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Us presentem uns materials amb orientacions per treballar amb infants i joves els seus
drets; unes orientacions que sén obertes i generals, ja que correspon als educadors

comentar-les segons les edats i |'entorn educatiu de referéncia.

Aquests quaderns han estat publicats per Editorial Mediterrania en col-laboracié amb
I’Associacié de Mestres Rosa Sensat i la Comissié de la Infancia de Justicia i
Pau, en commemoracié del 10é Aniversari de la Convencié dels Drets de
Finfant (1989-1999).

® Els seus drets (de 0 a 6 anys) 450 PTA/u
* Els meus drets (de 6 a 8 anys) 300 PTA/u
* Els meus drets (de 8 a 12 anys) 300 PTA/u
®* Els meus drets (de 12 a 18 anys) 300 PTA/u

Podeu trobar aquests materials a la Cooperativa Abacus.
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Parlem del pressupost

El pressupost del Departament d’Ensenyament
per a Pany 2000 en educacio infantil quasi el
podriem anomenar ¢l dels vuits i nous 1 les car-
tes que no lliguen, si el comparem amb ¢l pro-
grama de Govern 1 el compromis de la conselle-
ra per a aquesta legislatura,

La premsa, com ¢s logic, en la mesura que ¢s
un tema de gran preocupacio social, s’ha fet
resso, amb grans titulars, de laportacio que esta
prevista en els pressupostos per promoure la
creacio de 6.000 noves places d’escola bressol
aquest any. Ha aparegut la xifra de 1.267 milions,
i al seu entorn s’ha especulat sobre si era insufi-
cient, sobre si corresponia al tere del cost, sobre
qui hauria d’aportar els altres dos tercos, ete.

Tambe es constatava, en els comentaris de la
premsa, I'increment de la subvencid als parvula-
ris 1 llars d’infants privades, la congelacio pres-

supostaria tant per a les llars dinfants del
Departament, com en la partida d’ajuts a les
escoles bressol municipals, i dels parvularis
publics ningt no n’ha parlat.

Pero la sorpresa arriba quan tenim I'oportuni-
tat d’estudiar directament els pressupostos 1 ens
adonem que els tant comentats 1.267 milions
estan destinats a inversions. Un bon planteig si
hom considera que seri imprescindible remode-
lar espais o potser, en algun cas, fer alguna nova
construccio, per poder acollir els 6.000 infants
de 0 a 3 anys que estan esperant una nova plaga
en una escola en aquest 2000,

Pero se’ns plantegen alguns interrogants molt
simples: qui es fara carrec del manteniment d’a-
quests nous centres?, qui en pagara el personal?,
qui en determinara la quota?, quan es podra fer
la sollicitud d'ingrés? Son questions que s’hau-

rien de poder respondre en les disposicions que
acompanyen els pressupostos, perqueé, sense ser
impacients, cal pensar que el setembre haurien
d’existr les noves places i, de moment, la seva
concrecio sembla que encara trigara.

Tot aquest procés ens planteja dues qliestions
de caracter global: primera, no és possible apro
VAT Un pressupost per al 2000 sense la correspo
nent partida per fter realitat el compromis con-
tret per la societat amb els infants de 0 a 3 anys;
segona, ¢s imprescindible poder identificar din
tre del pressupost del Departament la partida
corresponent al parvulari pablic.

FEn definitiva, cal un gir coperniquia en la
manera de fer pressupostos. Cal transparéncia i
també¢ cal rigor en la politica per a la primera
infancia, perque, encara que els nens i les nenes
d'aquestes edats no tenen veu per reclamar, ens
correspon a tots nosaltres donar veu a les seves
demandes, en la mesura que de la resposta que
se’ls doni en depen el furar,
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La serie de projectes de treball
sobre els artistes 1 el seu entorn
que ara expliquem va sorgir
durant el curs 1994-1995, quan
Pequip de mestres d’educacio in-
fantil de I’escola Angels Garriga
de Barcelona ens vam interrogar
sobre la necessitat 1 la convenién-
cia d’acostar els infants petits als
museus o exposicions d’art.

A partir d’aqui vam mirar quin
tipus de museu o d’exposicio seria
la més adequada per als infants, i
vam arribar a la conclusié que ens
seria més facil d’introduir un lloc

IHra, la

ja conegut pels nens i les nenes.
Al mateix temps, ja ens havien
arribat noticies que a la Fundacid
Miro feien visites comentades.

Aixi, doncs, ens vam posar en
contacte amb la Fundacié Mird
per mirar de concertar una d’a-
questes visites. La nostra sorpresa
va ser gran quan ens van dir que
ja no en feien, que el que feien era
preparar una mica la visita amb els
mestres interessats 1 que després
cada un demanava dia per anar-hi
amb ¢l seu grup.

En lloc de fer-nos replantejar

les coses, hi vam veure ¢l costat
positiu i vam decidir d’anar a la
xerrada formadora que ens pro-
porcionava la Fundacio per des-
prés cada una de nosaltres organit-
zar la visita segons cls interessos
del curs.

Cada una de nosaltres va decidir
quines coses, quines obres, desta-
carfem més amb cada grup, ja que
no és el mateix fer una visita amb
nens de tres, quatre 1 cinc anys, ni
pel que fa als continguts ni a la
durada. La durada de la visita per
als més petits hauria de ser més

Sagrada

curta i a mesura que 'edat aug-
mentes la visita seria més llarga.

Préviament, a la classe ja havi-
em comencat a parlar de Joan
Mir6 1 vam llencar la pregunta als
nens i nenes, de si sabien alguna
cosa d’aquest senyor. A partir d’a-
qui, es va recollir informacio: lli-
bres, postals, revistes, treballs fets
pels pares 1 les mares, etc.

Els infants van comencar a
coneixer coses de Mird 1 a veure’n
pintures, tapissos, etc. en els Ihi-
bres. Els anava interessant cada
vegada més.

Finalment es va fer la visita. Hi
vam anar amb tots els infants d’e-
ducacio infantil, pero vam entrar-
hi de grup en grup. Alla, en un
lloc que els era tan familiar, per-
que altres vegades s’hi havia anat
a veure titelles o altres espectacles,
van veure que hi podiem mirar i
gaudir d’altres coses, del color, les
taques, els tapissos, les escultures.

Va ser una experiencia molt
bona, en la qual els nens 1 les ne-
nes no van demostrar desgana o
cansament en cap moment, sino
que vam haver d’allargar una mica

Familia!

la visita, per la quantitat de coses
que ens preguntaven i que volien
saber. Els visitants (aliens a I'esco-
la) de la Fundacié es quedaven
bocabadats en veure nens 1 nenes
tan petits fent preguntes i escol-
tant amb veritable interes les expli-
cacions de les mestres 1 mirant-se
molt bé les coses.

Quan vam arribar a Pescola,
totes les mestres estaivem satisfe-
tes 1 aixo ens va donar peu a ins-
taurar la visita a un museu, una
galeria d’art, una església, monu-
ments, 1 a parlar dels artistes.

Potser sempre haviem pensat
que els nens petits no entenen
aquestes coses, no hi estan inte-
ressats, pero la veritat ¢s que ens
han demostrat una gran curiositat
i intercs: per saber com vivia Joan
Miro, que feia, com era de petit.
F'ins 1 tot, hem tingut la gran sort
de comptar amb artistes de veri-
tat que ens han vingut a explicar
com es pinta, per que, etc., en la
persona d’una mare 1 d’un avi
entranyable.

L'interés demostrat per tots
aquests infants de I'escola, la gran
ajuda que hem rebut de les fami-
lies, ha anat donant un gran bagat-
ge per fer cada any un nou pro-
jecte sobre un artista catala o molt
relacionat amb Catalunya.

Després d’aquest projecte sobre
Joan Miro, que es va treballar
paral-lelament a les classes de par-
vulari de Pescola i amb treballs de
taller de plastica conjunts entre ¢ls
tres cursos (copia del mural de Ia-
eroport amb mosaic de paper
xarol, reconeixement de tapissos 1
pintures més o menys populars de
Iesmentat artista, etc.), de cara a
I'any segtient ens vam plantejar de
fer una visita al Museu Picasso.

Aixi, durant el curs 1995-1996,
durant el tercer trimestre es va tre-
ballar el projecte de Pablo Ruiz
Picasso.

114




114

L’estructura de treball va ser, s1
fa no fa, molt semblant a la que
haviem fet servir per a Miro, pero
com SCn]P!'C (‘L]LLI ‘L’l'U[‘ €ns anava
marcant el ritme 1 les preguntes.
De tota manera, nosaltres, com a
professionals, ja ens vam llengar a
fer-ho amb molta més seguretat.

Aqui, els interessos van ser mes
variats; mentre els de tres 1 quatre
anys se centraven molt mes en la
vida de ]‘.ll'l’.i.\'[‘.l, els de

cinc anys ja anaven
més enlla: preguntaven
com pintava, per que
ho va comencar a fer,
que mes feia, per que
anava a tants llocs, etc.
Aix0 va permetre que
entre tots ¢s pn‘gllch‘
oferir una gran visio
del pintor, 1 que tots
en poguessim apren-
dre forca. A més, els
nens 1 les nenes de
cinc anys van poder
explicar als altres
companys de parvu
lari les coses que ana
ven eshrinant. Es va
treballar un veritable
intercanvi d’infor-
macio entre els tres
nivells, el qual va ser
molt enriquidor per
a tots.

L'any 1996-1997 es va repetir
artista. Vam tornar a fer la visita
a la Fundacio Miro 1 es va tornar
a ter ¢l projecte Miro. Perod va
passar una cosa molt curiosa:
aquest projecte va sortir total
ment diferent del que haviem fet
dos anys abans. Nosaltres vam
partir de la mateixa pregunta dir
gida als infants, pero el resultat va
ser diferent. Es va treballar molt
mes a partir del color, les barre-
ges 1 també donant molta im
portancia als fets de la vida de
"artista.

Quan ja s’acabava aquest projec-
te ens vam comengar a plantejar
per queé nomes haviem triat pintors
(be, és un dir, perque Miro 1 Picasso
també feien altres tipus de coses:
ceramiques, escultures, tapissos,
ctc). [ vam comencar a veure altres
possibilitats. Aquestes altres possi
bilitats es van traduir en el projecte
que es va fer durant el curs 1997-
1998 sobre Antoni Gaudi.

Per comengar, sempre hem
llencat la pregunta: «Algu sap qui
era el senyor..?» Es clar que a
alguns nens i nenes els sonava el
nom 1 van comencar a dir coses.
A partir d’aqui se’ls va proposar
que preguntessin a les families i
que si disposaven d'informacio,
que la portessin a I'escola per veu-

re-la tots.
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[ vinga: entre tots, nens, pares,
mestres, companys meés grans de
'escola, es va recollir un munt
d'informacio, fotografies, objec-
tes, guies, €tc., que ens van servir
per treballar la vida 1 l'obra de Iar
quitecte de la natura, com aixi es
va titular ¢l projecte del grup de
tres I quatre anys.

Treballavem amb coses «nor-
mals», de les que trobavem pel
carrer, O teniem a casa, perqué
Gaudi treballava a partir de les
tulles dels arbres, de la tortuga o
de l'ocell que volava davant seu.
A part de tot aixo, els nens i les
nenes també els va motivar saber
que a Barcelona hi ha moltes
construccions de Gaudi o de
seguidors seus 1 convencien els
pares perquc cls portessin a veure
la Pedrera i la Sagrada Familia.

Com a cloenda del projecte,
vam anar a fer una visita al Parc
Giell, que també haviem treballa.
Alla vam constatar que les coses
que ¢ls nens havien mirat en el Ili-
bres, que haviem explicat o ha
viem vist en fotograties, ho reco
neixien i en donaven tota una serie
d’explicacions: de que tenia forma
aquella porta de ferro, qué hi ha a
dalt LIL‘ les c }ﬂ\U'UCCﬁl[h. PL‘I‘ \Ill('
servien les arcades de l'entrada,
etc. Aquesta visita va tenir una pri

mera part de treball, perque hi

anavem a constatar una série de
coses, | una part de lleure, quan
vam pujar cap a la muntanya del

Calvari i des d’alla tots van poder

veure la panoramica que tenien
davant seu. La

majoria,

entre edifi-
cis, nuvols i cridoria, van reco-
ncixer les torres de la Sagrada
Familia i van dir: «Mira, la Sagra
da Familia!, que tamb¢ 'ha fet
I’Antoni».

En aquell moment, vam veure
que els nens i1 les nenes havien
incorporat Antoni Gaudi com un
meés d’ells. El tractaven de tu a tu
1 se 'havien apropiat, a ell 1 totes
les meravelles que ens va deixar.

Fnguany, curs 1998-1999, al cicle
d’educacio infantil, 1 en realitat a
tota I'escola, hem tingut un tema

monografic: el centenari d’Angels

Garriga, que ¢s va celebrar durant
Pany 1998, pero que nosaltres hem
aprofitat de celebrar juntament
amb els trenta anys d’escola.
Durant aquest curs, a parvulari i
sobretot en el darrer trimestre,
s’ha treballat la personalitat
d \l]gn‘l\ Garriga, par-
tint del nom de la
nostra escola. Per
aixo, el treball
dels artistes s’ha
reconvertit en ¢l
projecte sobre
una de les mes
tres mes recone
gudes 1 estimades,
la qual també es pot
considerar com una ar
tista de I'ensenyament.
\quests projectes de treball

tamb¢ ens han ensenyat molt, a
nosaltres, i hem gaudit d’'una colla
d’experiencies amb els nostres
infants molt plaents 1 gratificants.
També tenim la segurerat que en
la nostra feina, la feina de mestra,
ens hem de creure les coses, viu
re-les, estimar-les, somiar-les, riure
les. Es Minica manera de fer-les
creibles 1 vives,

\ rtotes les companyes 1 companys,
mares 1 I‘.EI'L“. AVICS 1 avis, cangurs 1 nences
i nens que han passat per 'escola Angels
Garriga de Barcelona. Sense vosaltres

tots aquests retalls de vida no haurien

estat possibles, Gracies
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Scgons la reforma, objectiu de
I'educacio infantl és estimular el
desenvolupament de totes les
capacitats fisiques, afectives, in-
tel:lectuals 1 socials dels nens.
També reconeix el paper educatiu
que té la familia en els primers
anys de vida i, per tant, dona
suport a la necessitat de compar-
tir-hi la tasca educativa.

[ escola bressol té com a objec-

Una relacid a vegades complexa

tiu complementar la familia (fet
que no s’ha de confondre amb
substituir-la). I’escola ha de bus-
car ¢ls canals i recursos necessa-
ris que ens ajudin a coneixer-nos,
a aprendre, a millorar 1, en defini-
tiva, a establir lligams entre fami-
lia 1 escola que donin seguretat a
I'infant i li procurin un desenvo
lupament harmonic i coherent,

en un espai adient a les seves

necessitats, amb joguines 1 ele-
ments que lI permetin créixer |
relacionar-se amb els companys i
les educadores.

Quant als pares, hi ha diverses
raons que els motiven a portar ¢l
fill a 'escola bressol. Els uns ho
fan per necessitat de treball, els
altres  perque creuen en la
importancia de la relacido amb
altres nens de la seva edat 1 molts
tamb¢é  valoren el fet que els
infants s’han de comencar a acos-
tumar a la separacio dels familiars
abans d’anar a 'escola primaria.

Quan I'intant inicia la seva esta-
da a I'escola entren en joc dues
coses essencials: la comunicacio i
la coordinacié entre pares i edu
cadores. [’objectiu basic d’aques-
ta relacio és aconseguir un lligam
entre aquests dos contextos edu

catius (cntenent per context el

conjunt de condicions ambientals
format per espai, temps, objectes
1 tipus de relacions entre les per
sones que hi participen).

s evident que familia 1 escola
plantegem coses diferents al nen i
aixo 1 és bo perque esdevenen
mons complementaris, pero hem
de vetllar perque no els visqui
com a4 mons oposats i contradic-
toris, ja que aixo, més que ajudar
lo a avancar, ¢l confondria.

A Tescola ]H'(\‘.\Hl. ]'!L’J'qllL‘ tot
funcioni bé i es pugui establir una
relacio de confianca, ¢s molt
important ¢l contacte diari amb
la familia. Son relacions infor-
mals, pero del tot imprescindi
bles. Dia a dia, amb els planteja-
ments i les valoracions que fem,
anem modificant 1 ampliant as
pectes de la nostra feina. L'expe

riencia 1 la reflexio ens permeten
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d’adaptar-nos a les necessitats del

moment.

A la nostra escola no tenim
grup de lactants. Aixo ens va per-
metre un bon dia plantejar-nos el
fer de substituir 'entrevista indi
vidual de comencament de curs
pel dia de visita. Els objectius a
aconseguir amb aquest dia son
diversos:

1. Iniciar una relacid individual
que sigui tranquil-la 1 distesa
tant amb els pares com amb cls
fills 1 poder transmetre’ls d’en-
trada una petita dosi de con-
fianca i scguretat.

1o

Recollir les dades necessiries
dels nens, que els pares ens
anoten en ¢l full de costums i
després ens comenten d’una
manera col-loquial.

El dia de visita ens permet
concixer 1 dedicar una estona a
cada familia perque ens comentin

com ¢és el seu fill 1 donar-los 'o-
portunitat d’expressar els dubtes
o qui sap si angoixes. A 'infant, i
permet descobrir ¢l nou espal, les
joguines, quin dibuix té el seu
penjador, 1 tot aixo ho fa amb la
seguretat que li dona la preséncia
dels scus pares. També hi ha I'o
portunitat de trobar-se amb altres
families que estan en la matcixa
situacio: la de deixar els fills per
primera vegada a I'escola.

De mica en mica ens anem
adaptant tots junts a les petites
coses quotidianes que passen a
classe. Les educadores tractem
amb moltes persones i les nostres
relacions poden esdevenir tan
riques 1 variades com pares |
mares tenim al grup. Pero les
interaccions amb les families no
son tan senzilles com semblen
aparentment 1 comporten dificul-
tats.

Considerem del tot necessari
que els familiars entrin cada dia a
classe a deixar el fill. Aixi poden
veure I'espai, coneixer els altres
nens del grup 1 relacionar-se amb
cls seus pares. Poden accedir de
manera tranquil-la i oberta a les-
cola, observar com I'educadora
esta amb els infants, com explica
les coses, quines joguines hi ha,
com esta decorada. Es cert que
com més informacio té la familia
més seguretat li transmetem. la
relacio ¢s més oberta, pero a la
vegada més complexa. En algunes
ocasions costa de trobar el punt
mitja de les coses i que cadascu
sapiga ter el seu paper. D’entrada,
la confianca que s’estableix és rela-
tiva: confianca, perqué I'educado
ra €s la persona que tindra cura del
seu fill mentre aquest estigui a l'es-
cola i relativa, perque sempre els
sorgira el dubte de si ho tara prou

gy -
Ls

L

bé¢, s1 s’adonara que té son, si el
sabra consolar, etc. intren en joc
sentiments  contradictoris,  de
vegades de culpabilitat per part
dels pares, de vegades gelosies,
perque sovint costa d’acceprar la
separacio del fill 1 que agquest sigui
capa¢ d’establir Iligams afectius
amb altres nens 1 amb les educa
dores sense necessitar la presencia
fisica de la mare. Hi ha families
que es creuen amb el dret d’exigir,
de posar en dubte el que es fa a
I'escola, et diuen, gosen dir-te, que
has de fer 1 com.

Moltes \'('g;ulc'\ aquest compor-
tament ¢s fruit de la inseguretat,
Per als pares vol dir un aprenen
tatge nou. Ningu no c¢ls ha ense-
nyat aquest rol 1 sovint es troben
en situacions davant les quals no
tenen prou recursos,

Si fem una mica d’historia po

dem veure com ha anat evolucio-
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nant ¢l taranna de la familia. En
altres epoques, els infants petits es
quedaven a casa amb la mare o
fins 1 tot amb e¢ls avis o parents
propers. No anaven a I'escola fins
que no eren més grans. Abans,
pero, es vivia en un mon diferent,
amb una familia d’estructura dife-
rent 1 en una societat on, d’entra
da, no calia treballar com ara, fer
tanta activitat com ara 1 anar amb
les presses i el neguit dara.

D’un temps enga, les educado-
res d’escola bressol hem observat
que moltes families tendeixen a
tenir dificultats per establir unes
normes ¢n la relacio diaria amb
els seus fills. Hem notat que cada
vegada hi ha més nens 1 nenes que
mostren irregularitat en les hores
de dormir, ¢n ¢l menjar o, fins i
tot, en ¢l joc. Intants als quals s’ha
acostumat a dormir amb la mare

o el pare, o que es desperten di-

verses vegades al llarg de la nit.
Infants que pateixen una manca
de criteris per part dels adults res-
ponsables, una manca d’habits ali
mentaris correctes. | aixi podriem
seguir explicant altres casos sem-
blants.

Pero fins a quin punt els pares
1 les mares protagonistes d’aques-
tes situacions les viuen com a
conflictives?

Creiem que la majoria de fami-
lics no arriben a ser conscients de
"abast del seu taranna. Algunes
s'adonen que, en 'educacio dels
seus fills, hi ha quelcom que no
acaba d’anar prou bé. Si més no,
sobretot algunes mares, ens mos-
tren sovint la seva preocupacio
perque se senten insegures en la
relacio amb el seu infant. Algunes,
a I'escola, intenten justificar-nos
actituds variables o poc coherents.
D’altres se’ns confessen desorien-

tades o desbordades. 1, d’aquestes,
alguna s’aferra a la institucio esco-
lar 1 espera que li donem una
recepta magica «per fer de mare
correctament,

Davant d’aquesta realitat, cal
que I'educadora estigui atenta per
poder canalitzar la informacio
necessaria, que en algunes oca-
sions costa d’acceptar per part de
les families. Sobretot si la nostra
aportacio no s’adapta a les seves
expectatives o els costa massa
esfor¢ dur a la practica les nostres
orientacions. Aleshores no els és
valid el que els diem i el proble-
ma persisteix. En situacions extre-
mes, hi ha families que arriben a
culpabilitzar I'escola del que els
passa als seus fills.

De vegades els pares viuen sug
geriments de I'escola com una
intromissio en la seva vida priva-

da, 1 intenten escudar-se mostrant

molta seguretat i dient que ells ho
tenen tot controlat. ['escola té el
deure d’analitzar totes les dificul-
tats en la relacio pares-educado-
res 1 plantejar-se la manera com
les families veuen 1 viuen I'escola,

Pero les prnﬂ‘ssit)n:lls de I'edu
cacio podem caure en el perill de
pensar-nos que tenim sempre rao,
que nosaltres podem qliestionar
moltes coses als pares 1 que, com
a contrapartida, no els hem d’ac-
(‘L'p['.n' gares (‘r‘ftiL]LlL‘h.

Si analitzem una mica les situa
cions que es produeixen actual-
ment, observem que el primer
contacte que la familia t¢ amb I'es-
cola és el llibret de normes.
Aquest ¢s necessari perque hi hagi
un ordre de funcionament, perd
cal tenir molta cura de com es
diuen les coses, ja que el que és

valid per a un cas, per a I'altre no

funciona. Es per aixo que cal
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saber escoltar molt, deixar un
marge de tolerancia que ens estal-
viara molts judicis precipitats i
injustos, i ser capagos sempre de
rectificar. De vegades també dona
la sensacio que uns i altres no par-
lem el mateix llenguartge, ja que
partim d’uns valors 1 una manera
de veure les coses molt diferents.
Quan a I'escola feiem la reunio de
pares per explicar quin seria el
programa pedagogic que es duria
a terme durant el curs i les dife-
rents activitats, sempre teniem la
sensacio de donar molta informa-
cio 1, en conseqiiencia, no hi havia
temps de parlar de les questions
que als pares els interessaven de
veritat.

Per aixo, 'equip d’educadores
de I'escola amb I'ajut de la junta
de pares ens vam plantejar de fer
unes xerrades per tal de poder
establir una relacid més franca i
directa, Vam voler crear un espai
on poguéssim tots junts expres-
sar cls nostres neguits i les nos-
tres angoixes 1 on trobéssim les
solucions possibles entre tots.
Aixi van néixer les Tertalies a
Tabalet.

Periodicament ens trobem uns
quants pares, mares 1 educadores
per fer petar la xerrada al voltant
d’un tema que proposen les fami-
lies o les educadores. Les xer-

rades s'organitzen de diferents
maneres i hi participen diverses
persones: especialistes, mestres,
pares o mares, educadores de
I'escola, etc,

A parur d’aqui, els pares es
mostren mes oberts a 'hora d’ex-
plicar-nos coses, ens adonem que
els comentaris diaris son més rics,
surten meés coses que els preocu-
pen sobre 'educacia dels fills.
Aquest espai ha permes que fami-
lies que es mostraven més tanca-
des trobessin el canal per establir
relacio amb altres pares o amb T'e-
ducadora. Persones que es desan-
goixen quan veuen que altres
tamb¢ tenen els mateixos proble-
mes amb els fills a 'hora de men-
jar, de dormir, i aleshores son
capacos de reflexionar i plantejar-
se un canvi d’actitud.

Pero sempre queda un sector al
qual, per raons diverses (com pot
ser I'horari laboral) no acabem de
trobar la manera d’arribar-hi.
Aleshores, buscant maneres d’a-
rribar a totes les families, el curs
passat varem encetar ¢l que ano-
menem «’article del mes». s un
espat concret de la cartellera on es
troben articles que tria 'educado-
ra a partir dels comentaris dels
pares 1 de les coses que els preo-
cupen. Aquest article se’l poden
emportar a casa per llegir-lo tran-

quil-lament i després tenen 'opor-
tunitat de comentar-lo a 'escola.
Ein aquest espai, els pares també
s’hi poden expressar, suggerir,
penjar articles que ells consideren
interessants.

Cal trobar en cada moment 1
per a cada familia una proposta
que Pajudi a entrar en la vida
de Pescola: organitzar activitats
col-lectives com les celebracions
de les festes populars o participar
a la colla de geganters del gegant
de 'escola en Tabalot, col-laborar
en la plantada d’arbres al pati,
organitzar festes, portar grups
teatrals, participar ¢n les activitat
del barri 1 aixi establir el lligam
barri-escola a través dels pares.

Un alere aspecte al qual dedi-
quem l'atencio a Pescola son les
entrevistes individuals que fem a
cada familia. [’objectiu de I'entre-
vista es poder explicar als pares
com s’adapta el seu fill a I'escola,
com esta, com juga, com es rela-
ciona amb els altres 1 a la vegada
establir-hi un intercanvi d’infor-
macions.

Creiem que ¢s essencial expli-
car-los com veiem el seu fill sense
fer judicis de valor, explicant pri-
mer tot ¢l que el nen ¢ de positiu
1 després, amb tacte, plantejant els
aspectes que potser caldria modi-
ficar. Sempre tenint en compte

que la familia ha d’entendre el
perque i el com i1 s’hi ha d'impli-
car del tot.

Pero les entrevistes son un pur
tramit; s no som capacos d’arri-
bar-hi després d'establir un clima
de relacions com les que hem des-
crit ¢s poden convertir en un punt
de trobada ple de prejudicis
mutus on mancara element es-
sencial; la sinceritat.

Potser algi ens preguntara si ¢s
feina nostra establir canals de
participacio i si ¢s licit fer servir
tots ¢ls recursos a I'abast per pro-
var d’ arribar a cada famiha. Des
de la nostra expericncia els po-
dem contestar que val la pena
intentar-ho 1 no parar de propo-
sar coses, perque a la llarga en
sortim tots beneficiats, en espe-
cial els infants.

FEl nostre objectiu final és,
donces, aconseguir un lligam esco-
la-familia equilibrat i harmonios,
tranquil 1 sense malentesos on tot-
hom estigui informat de que fem
i qué passa. Hn definitiva, volem
construir una relacio de coneixe-
ment i de mutua comprensio,
confiancga 1 acceptacio mutues per
tal que I'escola bressol esdevingui
una experiéncia positiva 1 una
aportacio valuosa al creixement i
a la salut integrals de cada nen 1 de
cada nena.
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Digues de que

No hi ha cap animal,

excepte I'home, afir

maven {‘I‘\ \L'||N CsCoO

lastics, capac de riure:

ariure ¢s propi de 'ho

me». Es propi de

I'lhome, doncs, riure al
carrer, a la plaga publica, al teatre, al cinema, a les tavernes 1 al mercat:
on hi ha altres homes 1 dones, a Iaire lliure 1 a llocs coberts. Riure és el
resultat d’'un procés de socialitzacio, de relacio humana, per aixo és un
acte de comunicacio, i un cami de coneixement de la realitat 1 una for-
ma d’expressar aquest coneixement.

També és propi de 'home riure en solitari. Hi ha una forma de riure
silenciosa: el riure interior; 'home riu, a vegades, per dintre, com qui
medita. Fs un riure inquietant per a aquell que riu, riure sol. Pero aixo
indica que, en riure, no ens dirigim necessariament als altres. s propi de
'lhome, en tant que s’esforca per humanitzar-se, perque es tracta d’un
element fonamental per comprendre la cultura en la qual ha de viure.
Riure, doncs, ¢s una forma de coneixement.

La cultura ¢és el resultat de la capacitat humana de reinventar el mon.

Una capacitat exercida des de la intel-ligencia. Riure ¢és un fenomen
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els homes riuen de les mateixes
coses. Potser el que ens fa riure ens
ineix, diu allo que som.”?

huma. Només els homes i els déus son capacos de riure. Una qualitat
que cls déus ens van donar als homes perqué tinguéssim la possibilitat
de consolar-nos d’esser intelligents. El savi —afirmava Baudelaire— tre-
mola, quan riu. Perque sovint la matéria del riure —la vida de ’home- és
feta de tristesa.

1, aixd no obstant, els estudiosos de la conducta animal ens asseguren
que els ximpanzés, els goril-les 1 daltres primats son capagos d’una certa
torma de riure. Darwin, Dian Fossey, Peter Marler afirmen que els xim-
panzes produeixen certes vocals molt semblants a les del riure huma. La
rialla gravada del riure d’un d’aquests simis fou presentada a un grup
d’estudiants sense revelar-ne la procedeéncia. Tots hi varen idendficar un
home en plena crisi asmatica. Les vocalitzacions del riure dels simis son
limitades per un aparell vocal 1 neuromuscular rudimentari. També els
infants petits —les cries humanes— riuen des dels primers dies: I'infant
somriu als angels, es diu. Pero aquest somriure de I'infant de tres o qua-
tre mesos es dirigeix a alga, entra en el joc de la comunicaci6. L'infant
somriu a la cara d’un familiar, al gest 0 a la veu de qualea que reconeix. |
es tracta d’una reaccio alhora afectiva 1 cognitiva.

I’home que no riu, afirmava Jean Cocteau, no €s un home serios. Pero
no tots els homes riuen de les mateixes coses. Potser allo que ens fa riu-
re ens defineix, diu allo que som. Adhuc podriem proposar aquest nou
proverbi: «Digues de qué rius i et diré qui ets.» La ineptitud de certes
persones d’abandonar la seriosa intransigéncia dels prejudicis particulars,
la incapacitat de percebre la comicitat d’una situacio, la rigidesa fonética
d’alguns llavis absolutament closos son els signes inequivocs de la into-
lerancia. El fet de riure canvia 'atmosfera d’una discussio, obre noves
portes i estableix un pont entre els adversaris.

Una conducta emotiva, intencional i espontania alhora, subversiva,
lidica, complexa... Una conducta que parteix de la intelligéncia de 'ho-
me. Una resposta intellectual de 'home davant la realitat; pero una res-
posta de 'home. El rure ¢s, primerament, en la intel-ligéncia del que riu

i no en l'objecte del qual hom riu. Iis una qualitat humana, perd no una
condicio de les coses risibles.

Riure no és un substantu, és un verb. No ¢s un pur reflex instintiu 1
automatic; pero aixo no vol dir que sigui el resultat d’'una decisio
voluntaria o d'una deliberacio previa. Hi ha, aixo no obstant, una certa
intencionalitat que i dona sentit, sense la qual perdria el seu caracter
propiament huma. Només el simple rictus dels llavis adquireix signifi-
cacio, perque expressa I'actitud de 'home envers una situacio real.
Ningt no riu d’un succés en ell mateix comic, sind que parteix d’una
determinada intencionalitat. Hi ha, doncs, en 'accié de riure una acti-
tud intima. Pero, a més de la intencio propia de 'home que riu, riure
també ¢s un gest, un moviment del cos, una emocio que es projecta en
la cara, en la veu... No crec que existeixi ni una sola forma de riure al
marge d’aquella intencionalitat, ni tan sols aquell riure sense sentit, con-
siderat propi d’eixelebrats, el riure insensat, aparentment mancat de
contingut, com si aquell que riu no sabés de que riu.

Matreviria a dir que riure és la manifestacio fisica d’una operacio
intel-lectual. 1.’accio de riure comprén un moviment del cos, alhora que,
de manera simetrica, adquireix la seva significacio en Pestructura de la
intelligencia. Llavors, caldria preguntar: de quina manera una tuncio ini-
cialment biologica passa a esser determinada per una operacio intel-lec-
tual? Mitjancant quins procediments la natura fisica del riure esdevé una
accio intelligent? En la base d’aquesta activitat intellectual trobarem una
serie de realitats «convencionalment comiques, capaces d’estimular Pac-
cio de riure, que serveixen d'entrenament i d’aprenentatge. Aquesta cul-
tura de la comicitat convencionalment provocadora i estimulant exerceix
una funcié insubstituible: la necessaria activacio dels processos mentals
que condueixen a P'accio de riure. 1’home apren de riure en el clos de la
propia cultura mitjangant els mecanismes que aquesta li aporta: un entre-
nament, en definitiva, que conducix a 'amplificacio de les operacions
intellectuals que determinen aquella funcio originariament biologica.

Una primera aproximacio ens faria distingir entre la hilaritat fisiologi-
ca, d’origen nervios i el riure com a consequéncia d’'una operacio
intellectual. Entre ambdods extrems, una diversitat considerable de for-
mes: esclafits de riure, riure sardonic, somriure, riallada, morir-se de riu-
re, riure pels colzes, riure fins a plorar, riure per sota el nas, riure franc,
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suficient, riure de burla, riure cruel, riure beati
fic, riure carnavalesc, riure groller, riure provo
cador... Hi ha un riure de triomf 1 un alere de
divertiment, un riure alliberador 1 un riure
amarg. Hom es por rure d’alod o dalguna cosa:
d’'un objecte, d’un esdeveniment, d’una paraula,
d’una idea... Un riure divertit, un riure de
menyspreu; hi ha ¢l riure que segueix una emo
cio intensa. Hi ha el riure d’escarni contra algun
personatge i el riure existencial, autoburlesc.

David Victoroff ha investigat les transtorma
cions del riure en ¢l mare de les cultures 1 ha
formulat una teoria psicosoctologica: el riure
canvia en ¢l temps 1 en l'espat. [’home primitiu
—I’home de I'horda prehistorica— reia per indi
car I'abséncia de perill 1 amb la intencio de
desarmar cls seus enemics. Aquesta tesi, desen
\n|u|\;ui;l lk r Darwin, ha estrat liL “.IIHL‘HI il-lus
trada en el film de Jean-Jacques Arnaud La conquesta del foc. La desco
berta laboriosa del riure es tradueix en una enorme alegria que s’esten
per tota la tribu. L’hominid esdevé un home quan ¢s capag de riure,
Quan ¢s capag de fer-ne un as intelligent,

Els antics relats mitcs del Mediterrani oriental —histories que des
criven i il-lustren dramaticament certes estructures protundes de la reals
tat— referits als origens de la vida expliquen sovint ¢l naixement de les
coses ocasionat per la rialla d’'un déu. Un relat grecoegipel —citat per V.
Propp— diu que Déu va fer set riallades 1 van néixer els set déus que
abracen el mon i comanden la mort. Déu riu i ¢l mon apareix: la llum i
les ombres, les aigiies 1 la terra, els deserts | els boscos. De la ralla d’un
déu, en van néixer els homes.

L Antic Testament ens explica la historia de Sara, la muller esteril
d’Abraham. 1 anunci divi del naixement d’un fill provoca les rialles de
Sara. Considera I'edat avancada en qué es troba i riu, perque Ii sembla
absurd que, als seus anys, pugul encara tenir un embaras. I's tracta d’un

riure d’incredulitat; pero és, gairebe, un ritual de pas; mitjancant aquest

riure amarg, riure de conill, riure torcat, riure
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&6Déu riu i el mon apareix: la llum i les
ombres, les aigues i la terra, els deserts
i els boscos. De la rialla d'un deu,
en van néixer els homes.??

riure, Sara s’adona que passa d’esser una dona eixorca a esser una dona
fecunda. I aquest riure de Sara és a lorigen del poble jueu; perque Déu
compli la promesa. Isaac arriba aixi com fou anunciat, amb la rialla escri-
ta sobre el seu nom; #ghak, en hebreu, vol dir «el que riu.

Els grees adoraven els déus que s’agradaven de riure. Demeter, filla
de Cronos, és la que no riu mentre cerca Perséfone, la filla que ha per-
dut. Quan Demeéter riu, retorna sobre la terra la primavera. Llavors, la
vida resplendeix i ¢l camp torna a fruitar. Demeéter representava la terra
mare i el seu culte tenia relacié amb les cerimonies agraries 1 amb el
canvi de les estacions, perqué Deméter era la deessa de la fertilitat.
Draltres —Priap, Pan, Silé— eren divinitats burlesques i tenien la funcio
de provocar ¢l riure dels déus excessivament solemnes. Homer parla
del riure indestructible, etern, dels déus. A la [ada (x1x, 362) es par-
la del riure en el camp verd. Els déus homérics no planyien el riure.
Afrodita tenia un somriure suau i era un present dels déus.

No convé abandonar la idea del riure creador i fecund, del qual nei-
xen les coses. La natura sorgi de la rialla d’un déu. També una rialla
marca I'inici de la fecunditat de Sara. Als contes antics, la rialla d’una
princesa fa que les flors es badin. Un rei va saber que en un lloc remot
hi havia una jove que, en riure, feia néixer flors color de rosa i senti el
desig de casar-s’hi.

Va esser la cultura comica de les classes populars durant 'Edat Migana
que prepara eclosio naturalista del Renaixement. Mai no hauria estat
possible —puntualitza Bajtin— que ¢l mdn es convertis en objecte d'in-
vestigacio cientifica basat en I'experi¢ncia, mentre es trobava marginat
de I'home per causa del misteri i la por. La conquesta del mon quotidia
per mitja de la rialla carnavalesca i la festa destruia els obstacles i
escurcava les distancies entre ’home i la realitat que I'envoltava. Aixo li
permetia tocar la realitat; apropar 'home al mon, al propi cos, penetrar
el misteri secret de les coses 1 capgirar-les; mesurar-les amb precisio,

experimentar-les. Percebre’n les qualitats per mitja dels sentits. D’aquesta
manera, la cultura comica de les classes populars contribuia al desenvo-
lupament de la nova ciéncia experimental 1 practica. El riure medieval
experimenta una profunda transformacio: passa de I'espontaneitat a la
creacio artistica. Mantingué les seves qualitats: 'universalisme, el radica-
lisme, I'atreviment, la lucidesa, el materialisme, 1 es converti en expres-
sio d’una nova consciéncia lliure i eritica alhora.

Francois Rabelais ens proposa una forma de riure inquicta i humanis-
ta. Humanista, perque expressa la confianga d’'una ¢poca i d’'una cultura
en les forces i les capacitats de 'home; inquieta, perque sovint és el testi-
moni d’una nafra obscura, guardada en secret. Aquells personatges de
I'obra de Rabelais que no riuen no son unicament uns personatges tris-
tos, sind que son els representants de la vella, sinistra veritat. Ells tenen
¢l poder, sospiten, persegueixen, condemnen. 1, sobretot, s'oposen amb
totes les forces a acceptar que la veritat pugui esser lhure 1 alegre. El riu-
re rabelaisia ¢s un riure euforic que convida a la vida, a 'hedonisme, a
I'alegria de posseir la realitat.

[lavors, riure destrueix les idees considerades caduques, mentre que
afavoreix la higiene mental i 'equilibri. Rehabilita la natura fisiologica i
natural de '’home —la saludable franquesa amb qué evoca les funcions
corporals 1 la sexualitat—, perd també la narura exterior 1 la vida rastica,
Trenca amb ¢l sentiment de culpabilitat, amb I'angoixa de viure 1, sense
renunciar a la racionalitat, fa entrar en Pexperiencia dels homes una
serie de factors equilibradors: la poesia i el joc. A traves de la seva obra,
la paraula i la mascara del bufé medieval, les manifestacions de la gres-
ca carnavalesca, les paraules burlesques dels comics de taverna i mercat,
s'associaren a la recerca humanista, a la practica medica, a 'experiencia
politica. Rabelais sap —també ho sabia Erasme— que riure és fonamen-
talment un humanisme.

Avui sabem —i ho sabem gracies a les interpretacions cognitives— que
’humor apareix amb el pensament simbolic, durant el segon any de la
vida del nin, vinculat a la capacitat de representar les coses simbolica-
ment: com si fos un joc intellectual. L’humor és una representacio
simbalica de la realitat profundament vinculada amb el llenguatge.
Llavors es podria elaborar una teoria de 'humor vinculada als estadis
de desenvolupament infantil descrits per Piaget. Es tracta destudiar en
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quin moment el nin és capac de percebre una incongruencia 1 com es
construeix aquesta percepeio. No es poden negligir ¢ls factors emocio-
nals ni el context social que intervenen en la percepeio de la represen
tacio comica; pero la percepei d’aquesta representacio ¢s sempre una
expetiencia intellectual i, per tant, cognitiva.

Cap als divuit mesos, el nin pren la iniciativa d’algunes incongruen-
cies: utilitza els objectes que li son familiars i dels quals coneix I'as en
una funcio distinta de I'habitual. El nin agafa un platan i s’hi pentina
com si fos una pinta, agafa un objecte i 'usa com si tos un telcton, etc.
Posseeix dos esquemes interiors: el del platan i el de la pinta. Barreja els
dos esquemes —fa que el platan sigui una pinta— i produeix la discor
danca, ¢n fa un as incongruent, | aixo el fa riure. Si nosaltres agafam un
objecte 1 el feim servir com si fos un altre, 1 aquests dos objectes mai no
s’havien unit, provocam lefecte sorpresa. El nin riu. Estam molt a prop
del binomi fantastic de Rodari.

A partir dels dos anys, el llenguatge s’introducix plenament en ¢l joc.
Llavors el nin juga a posar noms. Mostra un objecte i n'anomena un
altre, provoca la incongruéncia. I riu.

Devers els tres anys s'inicia la incongruéncia conceptual. El nin ha
adquirit una certa comprensio de la realitat 1 percep com una incon-
gruencia tot allo que divergeix de lordre establert i que pot ser causa de
riure. Llavors el riure es relaciona amb la transgressio de la realitat, El
nin riu d’aquelles coses que tergiversen allo que coneix, S'agrada dels
detalls incongruents 1 se’n riu facilment. Juga amb les paraules, repeteix
les rimes i n'inventa de noves.

A partir de cinc anys ¢l nin ha comencat a adonar-se de "'ambigiii
tat del significat de les paraules. I riu de veure que els mots poden
servir per dir el contrari d’allo que realment diuen; perque depen del
to en que son dits, de la forma, del context, etc.

Per als cognitivistes, la capacitat de caprar incongruencia ¢s al cen-
tre de la capacitat de riure. I la percepcio de la incongruéncia es rela
ciona amb la capacitat de simbolitzacio. I es tracta d’un joc que respon
a una aptitud propiament humana; la utilitzacio d’una cosa de manera
no literal. El joc simbolic transcendeix la realitat: una cullera serveix de
microfon, una olla pot fer de tambor, una cadira ¢s momentaniament
un cotxe, una granera pot ser un cavall...

juny 2000

maig




114

[.a familia d’en
Bangali ens va do
nar la gran noticia
del seu viatge al Se-
negal.

Des de 'escola bressol Tris-Tras vam apro-
par als infants la familia d’en Bangali i ¢l pais
del Senegal amb fotografies, mapes, el noms
dels avis, oncles i ties, 1 treballant una mica la
diferéncia respecte a Iaspecte fisic: color,
cabell, manera de vestir.

Fils vam explicar que el Senegal és un pais
que esta molt lluny 1 que en Bangali 1 cls seus
pares havien d’anar-hi en avio. Llavors vam
claborar un mural amb el mapa del Senegal 1
la fotografia d’en Bangali ¢n un avié amb la
seva familia. Tot aixo perque en Bangali se na-
nava de vacances 1 havia de faltar uns dies, 1
coneixeria la seva iaia Cira 1 els seus oncles. |
els vam explicar que, en aquell pais, hi podiem
trobar micos, ocells 1 elefants molt a prop de
la gent,

[.a familia va collaborar-hi molt. Ens va
donar informacio sobre els costums, els men-
jars, la flora i la fauna, el clima, les cases.
Aquesta informacié no solament la van rebre
els nens de la classe, sind també els pares 1 les
mares de 'escola.

Tot seguit vam voler fer un regal a la iaia

Cira 1 cadascu va fer un dibuix. Vam voler que

la iaia Cira 1 la seva
familia ens coneguds 1
vam posar la fotogra-
fia PL'F‘-ZHH;]] de cada
infant de la classe a la
portada de P"album
que aplegava tots els
dibuixos.

Uns dies abans de
marxar vam imprimir
la ma de cada infant al
mural. Deien adéu a
en Bangali i la seva fa-
milia, 1 els desitjaven
un bon viatge. Vam
embolicar 'album amb
paper de seda.

També vam com-
prar caramels perque
en Bangali 1 la seva
germana els pogues
sin compartir amb els
nens de la familia 1 el
pnhl;ll.

Fls nens de la clas
se eren conscients del
viatge d’en Bangali i
n'esperaven la tornada.

Fn Bangali va arribar ple de regals per al

grup. La iaia Cira ens va enviar cacauets dins
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d’una carabassa i també¢ diferents estris: una
cullera de fusta, un bol de carabassa, llavors,
fulles, robes tenyides amb tecniques diferents i
tints naturals.

De tot aquest material, n’hem fet una petita
exposicio. Amb la roba, hem fet una cortina.
En Bangali ha repartit els caramels a tots els
infants de 'escola.

I.a mare d’en Bangali ens ha portat un album
del viatge al Senegal i ¢l vam ensenyar a tots
cls infants de lescola.

Aquest viatge ha fet possible que donéssim
un contingut, uns valors 1 una experiéncia enri-

quidora a tots els nens 1 les nenes del grup.

Soc mare de I'escola bressol Tris-Tras. El meu
marit es senegalés i tenim dos fills petits: una
nena de quatre anys, la Cira, que ha estat alum-
na de Tris-Tras entre 1995 i 1997, i en Bangali,
que té dos anys i és al segon i darrer curs d'es-
cola bressol.

Durant molt de temps he anat comentant que
un dia fariem un viatge al Senegal per coneixer
I'avia Cira i la resta de la familia. Sovint he
expressat les meves pors, les angoixes de fer
aquest viatge a un pais i una cultura tan dife-

rents (dubtes sobre la higiene, I'alimentacio, les
malalties) amb nens tan petits. Les educadores
sempre m’han escoltat i fins i tot tranquil-litzat.
Sempre els n'estare agraida, | tambe de com
han participat en el nostre projecte de viatge.

Ens van donar una gran sorpresa guan, en
acostar-se el dia de marxar, al diari del grup va
sortir reflectit el nostre viatge; van fer un petit
poster on sortia en Bangali dalt d’un avi6 i tots
els seus companys que li deien adéu amb la ma.
El darrer dia li van fer un comiat | davant la nos-
tra sorpresa ens van donar un paquet embolicat
amb paper de seda de color blau i ens van dir
gue no ho podiem obrir, que era per a |'avia Cira,
i una bossa amb caramels per als infants del
poblat. Ho vam portar fins a Diakha Madina, a
900 km d’on ens va deixar I'avio.

Un cop al nostre desti, vam esperar un dia
especial per als musulmans, la Festa del Xai,
que és com el Nadal per als catolics, i finalment
vam donar el paquet a I'avia Cira. Es va emocio-
nar molt quan va veure que eren fotos dels nens
i les nenes de I'escola del seu nét i dibuixos que
li havien fet.

Em va fer molta gracia quan al cap d'unes
hores vaig entrar a la cabana de |'avia | vaig veu-
re les fotos dels infants de Tris-Tras penjades entre
les de la familia i les seves altres pertinences.

Estic segura que durant molt de temps en un
petit poblat de l'interior del Senegal hi haura una
foto del grup de Pallassos de I'escola Tris-Tras.
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Sobre les formes i els modes de |'experiencia
dels infants i els adults en el context educatiu

Entre la

St la historia del pen-
sament occidental ¢s
—de manera prototipi-
ca— la historia del dis-
tanciament entre el
cap 1 el cor, en la
historia dels serveis
per a la infincia —/
parva licet comparare magnis— tamb¢ s’hi han decla-
rat, des de 'origen, orientacions que volien des-
tacar els aspectes relacionals i afectius 1 d’altres
dirigits a centrar "atencio en les potencialitats
cognoscitives 1 d’aprenentatge dels infants.
Afortunadament, 'experi¢ncia, abans que
no la consciencia més atenta dels investigadors
i estudiosos, ha fet possible que ens puguem
dester d’aquesta extravagant imatge de I'infant
dividit entre intellecte 1 emocions, sobretot en
les situacions on es producix del primer
moment el privilegi de mirar els infants amb
molta curiositat 1 pocs prejudicis.
De fet, una altra de les singularitats de la cul-

tura de les escoles
bressol ha consistit
precisament en la con
solidacio d’una imatge
d’integritat de I'infant,
a més de la imatge de
infant com d’algu de
qui s’ha de cultivar ¢l
benestar i el desenvolupament.
En aixo, la cultura de les escoles bressol ha
sabut posar en evidencia tambc:

* la imatge d’un infant que no sols esta impli-
cat en una xarxa de relacions afectives, sino
que fomenta tamb¢ una explicitacio major
de les funcions educatives de "adult;

* l.a imatge d’un nen del qual és possible cul-
tivar el procés d’aprenentatge i de desenvo-
lupament del coneixement, sobretot en un
context que s’estructura amb modalitats
diferents de les que caracteritzen, normal
ment, el context institucional de Pescola.

el

En aixo consisteix aquella atencioé no diver
gent a la «relacion i el «ferm que constitucix un
element descriptiu especitic de la pedagogia de
la primera infancia i a la qual estan dedicades
les consideracions que segucixen, en les quals
ens esforcem a expressar, d'una banda, la den-
sitat 1 la complexitat que caracteritzen expe-
riecncia d’un infant en un servei per a la infan
cia i, de I'altra, les actituds que, d’'una manera
positiva, poden donar suport a "adult a I'hora
d’organitzar 1 compartir les experiéncies amb
¢l nen o la nena dins del context educatiu.

La cura de la relacio per afavorir I'autonomia

L.a feina duta a terme a les insttucions 1 les
reflexions que 'han acompanyada suggereixen
fins a quin punt una bona organitzacio dels
diferents moments del dia és un pressuposit
includible per garantr als infants la possibilitat
de fer experiencies significatives en qualsevol
situacio, 1 als educadors la capacitat d’obser-
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var, reconc¢ixer 1 donar respostes adequades a
les necessitats dels infants en general i de
cadascun en particular.

La reflexio més significativa pel que fa a les
situacions d’atencio als infants gira al voltant
de les possibles estrategies per oferir-los uns
punts de referéncia estables i continuats en el
temps. En aquest ambit, el punt de vista que
pretenem defensar ¢és el que parteix de la con-
sideracio dels aspectes de complexitat que
caracteritzen el sistema de referéncia que la
nena o el nen troba a Pinterior de Pexperiencia
d’un servei per a la infancia; en la majoria de

casos, aixo pot relacionar-se en primer lloc,

pero no exclusivament, amb ¢l grup a que per-
tany, format per infants, adults i espais.

En grup, 'intant t¢ la possibilitat d’establir

relacions significatives i privilegiades amb els
diferents interlocutors, el valor de les quals
depen i esdevé explicit en cls significats i els
papers que assumeixen els protagonistes de la
relacio,

Dotar Pinfant de competéncies cognosciti-
ves 1 relacionals precoces comporta, necessa-
riament, redefinir les teories de referéncia i
aplicar-les després a la programacio dels dife-
rents contextos educatius. D’aixo resulta la
possibilitat de canviar la idea d’un adult empcs
per I'ansia de controlar la relacio amb el nen,
sobretot en la fase d’ambientacio i en els
moments de cura, per la d’un adult que inter-
preta el seu paper tot transferint la sintonia
amb I'infant en la recerca de la «distancia jus-
ta» que, ¢n cada situacio, pugui garantir a I'in
terlocutor espais 1 temps personals d’explora-
Cl10 1 coneixenca.

AixO es pot donar en un context organitzat,
on es posi I'infant en condicions de confron-
tament de les diferéncies i dlinterpretar-les
COM a recursos, Mes que no pas de patir-les.
[La idea d’un nen o nena que Panic que pot fer
¢s patir la complexitat —necessariament identi
ficada, a més, amb la confusio—1 que reque
reix simplificacions —sinonim quasi sempre de
reduccio d’oportunitats—, ¢s una imatge pobra,
que no té en compte I'experiencia, la recerca i
les reflexions sobre el significat del comporta
ment observat en els infants.

Certament, son necessaries una scrie de cau
teles organitzatives que considerin la dimensio

social que un nen o nena, a les diferents edats,
pot controlar. La continuitat dels educadors
del grup, un nombre reduit dels infants que el
constitueixen, l'oportunitat de viure experien
cies en aquest petit grup, la possibilitat que I'e-
ducador pugui dedicar-s¢ a una relacio perso
nalitzada en els moments de cura | quan l'in-
fant ho necessit, son alguns dels clements que
ajuden linfant i fan possible que sigui el pro-
tagonista real dels seus processos de creixe-
ment 1 d’orientacio dins la situacio proposada.

Explicitar els horaris, les maneres, les regles
i els marges de flexibilitat en les situacions de
cura, el dinar, ¢l repos o I'entrada 1 sortda d’es
cola, permeten que els infants hi participin de
manera activa 1 amb una comprensio 1 cons
ciencia del seu valor sempre en augment.

[es situacions datencio a lintant van lliga
des a la satisfaccio de les seves necessitats
fisiologiques, com ara la nutricio, la neteja, la
son 1 es repeteixen cada dia, d'acord amb una
manera de fer 1 uns horaris forca regulars.
Aixo, pero, no ens ha de fer pensar ni induir
un comportament en unes situacions anoni-
mes 1 mecaniques; €s, mes aviat, la regularitat
el que les converteix per a la nena o el nen en
un autentic element d’orientacio respecte als
horaris del dia i a allo que ¢s raonable esperar
ne a de cada moment.

[La dimensio social que caracteritza aquests
contextos t"‘\, d’una lmn(];l, el fet klt' t'tltl]l‘;ll‘li:'
el grup, 1 de Paltra, la relacio personalitzada
amb l'educador, més o menys intensa segons
Pedat dels infants, tot respectant-ne els dife
rents nivells d’autonomia i competéncia. De

fet, és important evitar frustracions inutils i
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intervenir ajudant I'infant quan demostri no

estar preparat per actuar tot sol, perd també
ter-li entendre que hi ha temps i disponibilitat
per «provar-ho i tornar-ho a provar», 1 per
aprendre de I'error, que és la manera més natu-
ral per adquirir noves competencies.

Fn el cas de Pesmorzar, el dinar i el berenar,
els espais que s’utilitzen son sovint les tauletes
que hi ha a les estances. El paper de I'adult és

organitzar 1 coordinar la
situacio, tot participant-hi
directament i oferint les for-
mes de suport oportunes als
infants que ho necessitin.
Un educador seu a cada tau-
la —que ja esta parada quan
els infants s’hi asseuen— i
s’hi queda mentre es menja,
de manera que manté I'aten-
ci6 dels infants en allo que
estan fent, tot ajudant ¢l qui
encara no sap menjar sol,
esumulant-lo a guanyar auto-
nomia a diferents nivells
(I'as correcte dels coberts,
etc.). Per garantir aquesta
presencia estable de I'adult,
¢és absolutament necessari
que tots els elements de la si-
tuacio s’hagin pensat i orga-
nitzat amb molta atencio: el
carretd, els estris de la taula,
les safates i recipients amb
que s’ofereixen els diferents
menjars, etc. Evidentment,
els infants molt petits seguei-
xen dietes i horaris diferents i personalitzats.

Quan se’ls hagi de canviar, 'espai utilitzat
sera ¢l lavabo de qué disposa cada grup.
[’adulr ofereix suport a les necessitats dels
infants, segons l'edat i el nivell d’autonomia, i
presta sempre una extremada atencio a la rela-
ci6 personalitzada (contacte corporal, comen-
taris verbals sobre les accions, etc.). Cal acom-
panyar els infants al lavabo en petits grups, de

manera que es limiti el temps d’espera i no hi
hagi aglomeracions en I'espai disponible, per
tal d’oferir a cada infant el temps necessari per
L'Xl‘L'l‘inJCl‘lI.ll' |.\ [‘I'I.VI”:I. AUutOonomia,

Les zones per al repos s’han d’organitzar
adequadament de manera estable i en espais
proxims. 'educador acompanya la situacio de
repos respectant els rituals individuals i amb
una presencia tranquillitzadora 1 continua; un
balanci pot fer que aquest moment sigui con-
fortable fins 1 tot per a I'adult. Cada nena o
nen t¢ un lloc fix, que reconeix amb facilitat
(sobre el matalas o al bressol) 1 s’enduu els
objectes que 'ajuden a relaxar-se per agafar el
son (xumet, ninots, coixins, etc.). A mesura
que els infants es van despertant, s¢’ls acom-
panva al lavabo per canviar-los 1 vestir-los, de
Mmanera que no €s destorbi el son dels qui enca
ra dormen.

Altres moments on cal especialment una
atencio pursnn;lliry.ld;l son entrada 1 la sorti-
da, és a dir, els moments de transicid entre la
familia 1 'escola i a l'inrevés.

[’espai que s’utilitza per a 'entrada pot ser
inicialment el rebedor 1 després 'estanca, tan
aviat com els infants comencin a ser un «petit
grup». En aquesta situacio, 'educador es dedi-
ca a l'intercanvi d’'informacio amb la familia i
assumeix el paper de mediador entre el nen,
'ambient 1 els altres infants, tot respectant els
rituals 1 les estrategies individuals de separacio
i ambientacio.

La situacio de sortida —tant de I'espai propi
com dels espais comuns— inclou de nou la rela-
ci6 amb la familia i 'intercanvi d’informacid
sobre la jornada a ’escola bressol; a més, I'e-
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ducador acompanya Iinfant en els rituals de
saludar els pares, quan arriben, i al grup, men-
tre se’n va,

Si bé els ritmes de feina 1 la necessitat de
compaginar la relacio amb els adults que
acompanyen o recullen el nen o la nena amb
la gestié de tota la situacio del grup, poden fer
qUC 2](111{351'5 moments Singiﬂ extremament
complexos, ¢és important tranquil-litzar cls
pares i després informar-los sobre les expe-
ricncies que Iinfant ha fet, comunicant a la
familia el sentit 1 el valor de la jornada a l'es-
cola. Fis important, pero, deixar per a un altre
moment, en que els infants no siguin presents,
I'aprofundiment de qualsevol problema, per
no correr el perill de precipitar-se o de no con-
centrar-se suficientment en donar respostes als
pares.

Si I'atenci6 prestada a les relacions 1 Porga-
nitzacié 1 gesto diligent dels diferents mo-
ments del dia en qué es dona una intensifica-
cio particular de la relacio individual amb els
infants representa, com hem vist, un dels ele-
ments fonamentals d’un bon projecte de ser-
vel per a la infancia, el que fan els infants —sols,
en grup, amb adults o sense— representa un
altre ingredient de gran rellevancia en I'expe-
riencia d’un nen o nena a una escola bressol
per a la infancia. Bl joc, que en constitueix ¢l
motiu central, ¢s el tema al qual estan dedica-
des les consideracions que segueixen.

El joc, context de coneixement i aprenentatge

Una primera forma de joc —el joc lliure— ocu-
pa una part important del dia del nen o la nena

a 'escola bressol, 1 normalment té lloc e¢n un
context ambiental que sovint coincideix amb
I’espai basic del grup o amb un altre local del
centre. En aquest cas, 'infant t¢ la possibilitat
d’escollir entre diferents oportunitats 1 possi-
bles companys de joc, dins un grup ampli
(grup propi o intergrup). En cls moments de
joc lliure, "adult és present 1 disponible a les
interaccions amb els infants, perd deixa també
espal perqueé els infants puguin autoorganit-
zar-s¢ en ¢l joc, utilitzant els diferents racons,
on hi ha disponible una amplia varietat d’ob-
jectes 1 de material, seleccionats acuradament.

El valor d’aquestes situacions rau en el fet
que es puguin identificar com a contextos de
suport als processos d’exploracid, de familia-
ritzacio i de coneixement de espai fisic, com
tamb¢ al desenvolupament de les relacions
entre els infants.

Precisament pel valor que es reconeix al joc
lliure, cal que d’alguna manera els educadors
estiguin presents 1 interessats en allo que pas-
sa; aixo es pot fer, per exemple:

* Observant el joc dels infants i els diferents
nivells de competéncia que mostren espon-
taniament per tal de distingir les zones prox-
imes de desenvolupament i projectar con-
textos adequats al procés evolutiug

* Introduint els al-licients 1 novetats necessaris
en els diferents racons per aconseguir que
siguin interessants i estimulants per a les
necessitats cognoscitives que canvien amb
el temps, 1 que «compliquen» tal vegada con-
textos ja coneguts amb pertorbacions tran-
sitories;

* Promovent les interaccions entre els infants
fent el paper de mediador en els conflictes,
facilitant la determinacio d’estratégies reso-
lutives per al repartiment dels espais 1 ¢ls
objectes, estimulant 'observacio de Paltre,
relacions de tipus imitatiu, complementa-
ri, cooperatiu o, en tot cas, relacions que
els infants es mostrin disposats a experi
mentar,

Des daquest punt de vista, la situacio del joc
lliure s’ha de considerar com un context privi
legiat per a 'observacio de les capacitats cons-
tructives 1 d’elaboracié que els infants posen
en practica espontaniament, pel que fa tant a
les relacions com al coneixement del mon fisic,
de manera que es pugui entendre quins tipus
d’intervencions de 'adult no son intromis-
sions, sino que estan harmonicament dirigides
a acompanyar els processos evolutius indivi-
duals i del grup.

Les situacions de joc més organitzat, menys
recurrents que les del joc lliure perd no menys
importants, es diferencien sobretot pel que fa
a algunes variables:

* [l context ambiental on tenen lloc esta més
definit, tractant-se normalment d’alguns dels
racons organitzats a les estances o dels
espais de fora, per a activitats de grups
petits, ¢s a dir, els rallers;

* Els materials i els objectes posats a disposi-
cio se seleccionen sobre la base del tipus de
proposta, i ¢l grup ¢s, normalment, mcs
reduit que en el joc lliure;

» La intervencid de Padult educador és més
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activa, tant a I'hora de proposar 1 estructurar

la situacid com en la interaccio amb els

infants.

FEn resum, les tries, les accions 1 ¢ls processos
que ¢ls infants posen en practica, tot 1 que es
caracteritzen per la variabilitat 1 la imprevisio,
tenen lloc dins un context més definic 1 limitat
que el de les situacions de joc lliure.

El que s’ha d’afavorir, fins i tot en el joc
estructurat, continua sent la tria de propostes
obertes que deixin espai a una aportacio indi-
vidual activa 1 constructiva, 1 la confrontacio
entre ¢ls infants d’estrategies, hipotesis 1 punts
de vista diferents. Les situacions tancades, els
processos completament predeterminats i dirt-
gits a una solucio unica, on es demana a I'in
fant que s';ul;lpri 1 ¢s mostri competent respec-
te a una resposta que 'adult s’espera, resulten
menys utils 1 ﬁi:_:r]iﬁ(.lli\ €s, sobretot s1 no s'in-
clouen en projectes d’experiencia més amplis,
articulats i relacionats amb una motivacio posi
tiva dels intants.

Fl que és sempre important, durant P'elabo-
racio dels projectes, ¢s la capacitat d’explicitar
hipotesis de treball que donin sentit 1 continui-
tat al procés d'experiencia que ¢s proposa als
infants, hipotesis de treball flexibles, que
puguin incloure i valorar la contribucio de les
idees dels infants a la realitzacio del projecte.

En aquest cas, cls educadors tenen una
doble responsabilitat:

* D’una banda, aconseguir imaginar —tent
referéncia als horitzons culturals propis i a

la imatge d’infant i de desenvolupament
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construida per l'entrellacament continu
d’experi¢ncia 1 formacio— quins projectes
poden estimular el protagonisme dels in-

fants amb descobertes significatives per al

seu Lirs‘.cn\'c:lupnmum.

» D’altra banda, acompanyar ¢ls infants en el
proces, amb una actitud educativa conscient,
i considerar si les situacions proposades son
adequades per tal de redefinir progressiva
ment les expectatives i hipotesis de treball
congruents 1, al final, fer sorgir 1 valorar els

significats que els infants han posat en joc.

La perspectiva que en resulta €s la d’una rela-
cio circular entre les diferents situacions en
que ¢l nen o la nena construeix la seva expe
riencia partint de 'acceptacié positiva de la
premissa que no és 'adult qui determina direc-
tament 'aprenentatge, sino, més aviat, els esti-
muls que aquest aconsegueix introduir en els
diferents contextos d’experiéncia que es pro
posen als infants.

De fet, cal ser conscients de com ¢s d’artifi-
cial, des del punt de vista del nen, una diferen-
clacid de les situacions de joc lliure 1 estructu-
rat —en termes de valor 1 significacio—, 1 fins a
quin punt constitueix un autentic i fal-lag pre-
judici dels adults considerar que I'experiencia i
'aprenentatge dels infants es pugui atavorir
simplificant allo que en ell mateix és complex,
construint situacions no interconnectades
sino imaginades per separat, 'una al costat de
Ialtra.

Al contrari, precisament en la capacitat de

reconcixer les competéncies, curiositats, acti
tuds exploradores 1 constructves dels intants
en tots els contextos que Pafecte on rau la clau
interpretativa que dona lloc a projectes que
ajuden a coneixer ¢l nen, oferint significats
comprensibles 1 no contradictoris en els dife-
rents contextos. Una coheréncia educativa for-
ta pot produir continuitat i circularitat entre
els diferents moments de joc, permetent el
mutu intercanvi d’hipotesis, confirmacions,
estimuls al canvi.

En aquesta perspectiva, el joc estructurat
s’ha de considerar no tant com un context pri-
vilegiat d’experiéncia 1 aprenentatge, sino com
un ambit en el qual el fet que el context sigui
més delimitat —grup menys nombros, espais i
materials més definits, hipotesis de treball més
detallades— permet una major complexitat de
les intervencions que 'educador introdueix
directament o indirecta, i un aprofundiment
de l'observacio respecte als processos cognos
citius originats pels estimuls que proposa la
situacio, tant en la seva dimensio individual
com a la social,

L'objectiu d’aquestes ultimes reflexions és
eliminar de soca-rel aquell pernicios 1 extrava
gant tall, encara ara base de moltes represen
tacions i practiques educatives, entre joc llure,

entés com a situacio on es dona espai a les
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descarregues pulsionals —com les situacions de
molt moviment realitzades en grups massa
nombrosos i en espais anonims i dispersius— i
el joc estructurat, entés com a situacio enca-
minada a 'ensenyament, ¢s a dir, a la trans-
ferencia de coneixements de "adult al nen.

Al mateix temps, és possible i atil identifi-
car 1 descriure alguns conceptes clau que

PH(]CH .liLI(".H', en una visio «des de dins» de

les diferents situacions, a
definir-ne millor, a tall de dis
tincio 1 no d’oposicio, el
valor respectiu.

El joc lliure té lloc dins un
marc estructurat per adult,
present i disposat, en qualse-
vol cas, a aplicar estratégies
que reforcin 'aprenentatge
de l'infant, com ara: copsar,
amb una sensibilitat obser-
vadora adequada, on se cen-
tra el seu interés 1 intervenir
per mantenir-lo durant un
temps; acceptar de deixar-se
implicat personalment, ofe-
rir les propies competencies
{ indicant possibles direccions
‘ per portar el joc cap a nivells

-

evolutivament meés comple
xos, pero propers a allo que U'infant ja sap fer;
intervenir entre els infants. Aquests son nomes
alguns L'xcmplcs de com es pot manifestar, en
aquests casos, el paper de I'adult. Conceptes
com ara futoring (que defineix el comportament
de I'adult dirigit a sustentar 'experiencia del
nen a partir de la lectura del seu punt de vista)
| scaffolding (menys conegut, referit al compor-
tament de "adult dirigit a oferir a la nena o el

nen L"'\lI‘ll(‘[lll‘L"\'.\Lll‘tIT'[S —COm ara L'\LlllL'HK'\
d’accio o d'interpretacio— per estimular el seu
aprenentatge) poden ajudar a entendre el sen-
tit i les potencialitats d’aquestes situacions,
sense disminuir el valor de sociabilitat 1 d’ex
pressio espontania del context del joc, pero
evidenciant, al mateix temps, aquell compo
nent fonamental d'intencionalitat que es dema-
na a 'adult que expressi quan construeix marcs
capacos d’estimular i motivar ¢ls infants,

Iin el cas del joc estructurat, es duu a terme
exactament com acabem de dir, pero les carac
teristiques de la situacio permeten Pexpressio
dun paper més estructurant per part de I'a
dult, que s’acompleix mitjangant un major
apréstec de consciencian als infants; en aquest
cas, exercint la funcid de «consciéncia vicarian,
I'educador, conscient dels li-mits de la zona
proxima de desenvolupament del nen, esdeve
el seu aliat per acompanyar-lo en el proccs
evolutiu que té lloc a traves del joc.

De tota manera, ¢l concixement de les habi
litats que I'infant domina ¢és un element fona
mental per poder exercir amb eficacia activi
rat dt' l.l ulutnl‘i;ln, a raves t.l(' ".l «resttucio (]t‘

significaty, com passa en 'emmirallament, o

mitjangant I'estrategia del wode/ing, on I"adult

interpreta les intencions del nen o la nena i

ofereix després una demostracio de com la
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Espai per a una creativitat sense limit

Ceres, Pintures de dit, Témpera,
Gouache, Vernis fixador,

Pasta Blanca per enganxar.
AL SERVEI DE LENSENYAMENT

MANLEY"

intencio es pot realitzar, mostrant «com s’ha
de fer, «donant exemplesy,

Malgrat aixo, no s’haura d’oblidar mai que
de totes maneres els aprenentatges tenen lloc
meés enlla del control estricte 1 directe dels
adults en tots els contextos lll\k'l"\l\h Jl‘\]ic
riencia. Per aixo, cada situacio requereix cura,
observacio atenta | particip, 1 la preséncia d'un
educador que sapiga distingir els processos que
cls infants posen en practica en ¢l joc, mos
trant-se capac d’introduir-se harmonicament
cn la situacio per tal de promoure’n el desen

volupament.

Mes enlla del concepte de direccio
educativa

Per acabar, si la preséncia intencional i cons
cient dels educadors i la seva capacitat de pro
gramar de manera explicita, flexible i oberta la
vida J\‘ 'escola bressol sOn L'!\ 511'111(1[\1!\ IES
ponsables de la bona organitzacio i de les expe
ricncies viscudes dins una institucio educativa.,
potser hauriem de reflexionar sobre el fer que
¢s puguin atribuir aquestes funcions a un paper
de «direccion pr plament dira.

St aquest terme ha estat usat encertadament
en la literatura especialitzada per remarcar ¢l
caracter no invasor 1 abusiu de la figura de I'a
dult dins ¢l context educatiu, tot i aixd ens fa
|‘L T-L'L'(L' quc conte connoracions quc No acon
segueixen reflectir aquell caricter de més horit
zontalitat que voldriem atribuir, dins una esco
la bressol, a la relacio entre adults 1 infants com
a Cd lL_'L'Hk'I'.i(li s t|-( \["x I‘ir'lt"w. S COny i.\t'LlL't'\ 1

compartides,
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El Golafre és un titella de fil fet per
Teia Moner. A primer cop d'ull pot
semblar normal, i ho es, si entenem
per normal la seva capacitat de
generar histories. O potser no es nor
mal del tot, perque solament de
mirar-nos-el ja n'endevinem el carac-
ter, un to de veu enrogallat, aguest
aire rabilt gue segur que ens fara
viure i riure.

Peré a mes te una altra caracteris
tica per remarcar: es fet amb mate
rials recuperats. Enumerem-los: la
cara és un paquet de tabac; els ulls,
dues culleres; les mans, forquilles; la
guitarra, una altra cullera; 1 el cos,
un tovallo. Ja veieu si son elements
dificils de trobar.

Illiclles amb material

La gracia, pero, es troba en la ma
nera de conjuminar-los. En aquest
cas la recuperacio no té per finalitat
aprofitar materials. Mes aviat és una
demostracio de com la imaginacio,
la capacitat de mirar I'entorn, permet
convertir en art, dotar de vida, coses
tan simples com els que componen
aquest titella. Es la mateixa mirada
de Miro, quan posa un ou sobre una
cadira, o de Picasso, gue converteix
un manillar i un sello de bicicleta en
un cap de toro.

| per si no fos prou, aquest titella
també es una mostra de confianga
en |'espectador, que es capac de
veure-hi meés que atuells de cuina i
dotar-lo de vida.
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Els infants | |la

Laproximacio dels in-

fants a la lectura en

I'escola infantil és un

tema que encara plan-

teja nombrosos inte-

rrogants 1 sobre el

qual coexisteixen opi- nal a traves d'L

nions diferents, 1 so-

vint discrepants. Amb

la finalitat de contri-

buir a un debat, que ben segur continuara

obert, s’exposaran en aquest article alguns dels

criteris que poden orientar la intervencio edu-

cativa envers la lectura en la primera etapa de

I'escolaritat. Ates que aquests criteris es des-

prenen d’un conjunt de premisses sobre la lec-

tura 1 el seu aprenentatge, la seva enunciacio

permetra fonamentar els criteris al-ludits 1 ofe-

rira a les lectores i els lectors la possibilitat de

discutir no solament les propostes, sind també

els pressuposits conceptuals en que reposen.
Sovint, quan es discuteix sobre la lectura en

'educacié infantil, o sobre 'aprenentatge dels

infants, es posen en
relleu opinions  dis-
crepants. Amb molta
freqiencia, aquesta dis-
yrendre a llegir, des  crepancia remet a ide-
es de fons, que es tro-
ben latents 1 no es

fantil ha de promoure manifesten, pero que

impedeixen els acords

perque en realitat els
discrepants no assenyalen aspectes diferents
d’una mateixa realitat, sind que parlen gairebé
de realitats diferents. Aixi pot ser que sota T'e-
tiqueta «lectura» alga estigui pensant en el fet
de llegir per als infants, o posar-los en situacio
que els motivi a llegir, mentre que un altre pot
estar pensant que son els nens, els qui «han de
llegim, o en Taprenentatge de les corres-
pondeéncies, o en la relacio més general entre
Poral i I'escrit. Per evitar el conflicte i formu-
lar amb claredat les posicions que poden ser
objecte de controversia constructiva 1 discus-
s16, pot ser convenient assenyalar alguns

aspectes que han estat posats en relleu per la
recerca psicoeducativa.

De manera resumida, s’accepta que el procés
que porta a llegir €s un procés llarg, que s'ini-
cia amb molta freqiiéncia en les interaccions
que els infants mantenen amb els agents edu-
cadors que els fan accessible el «medi letrat, i
especificament amb els seus pares al voltant
dels contes 1 les histories que aquests els lle-
geixen. Fis un procés que exigeix la compren-
s16 integrada d’un conjunt ampli de coneixe-
ments sobre el sistema de la llengua escrita
(sobre les seves caracteristiques formals: linea-
litat, direccionalitat; sobre els diferents su-
ports; sobre les seves funcions; sobre el prin-
cipi alfabetic, en el nostre cas; sobre els proce-
diments que permeten llegir, i d’altres), aixi
com la reflexio de infant sobre les relacions
que s’estableixen entre aquest sistema 1 el de la
parla.

Des d’una perspectiva constructivista,
podem afirmar que els infants podran assolir
gradualment aquesta comprensio en la mesura
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en que participin en situacions en que els

adults que interactuen amb ells els ajudin a uti-
litzar el que saben per anar construint signifi-
cats sobre tots Aquests aspectes.

S'accepta també que cada infant és diferent
i participa de contextos diversos quant a la
seva capacitat per promoure ¢l desenvolupa
ment; els coneixements, les experiencies i els
sentiments que cadascun aporta a 'escola,
com tamb¢ la seva manera de veure’s 1 de veu-
re la mestra 1 els companys varien d’un nen a
un altre i varien per al nen mateix al llarg de
etapa 1 de tota 'escolaritat. Consequientment,
no existeix un metode tancat per ensenyar a
llegir, sino un conjunt bastant ampli d’estrate
gies que els diversos aprenents utilitzen en la
seva aproximacio a la lectura. A més, un con-
junt de treballs que han tungut una amplia difu-
si6! han contribuit a desmitificar-ne 'ensen-
vament i questionar practiques assentades
sobre afirmacions que no reposen sobre un
coneixement contrastat (com establiment
d’una edat fixa per comengar a llegir o esperar

["assoliment d’'una «maduresa», com la discus-
si0 dels prerequisits i la seva consequent tra-
duccio en activitats de «prelecturan 1 «prees-
criptura», i d’altres).

En resum, ni la lectura és una unica cosa, ni
el seu aprenentatge ¢s cosa d’un curs o d’un
cicle, sin6 de tota I'escolaritat. Aprendre a lle-
gir ¢s una conquesta personal, pero ¢l cami que
hi condueix és clarament un llarg viatge en
companyia. Implica el treball compartit entre
¢l mestre i el principiant, de manera que pro
gressivament I'infant pugui anar provant de
manera independent allo que al comengament
només li és accessible amb "ajuda de alere.
Tot plegat requereix linteres, la seguretat i la
confianga en les propies possibilitats, 1 també
en el suport que els altres i oferiran per a 'as-
soliment de la lecrura. Aquest suport, al seu
torn, guanyara en qualitat i coheréncia en la
mesura en que els equips docents, en totes les
etapes, consensuin els proposits que guien la
seva accio educativa envers la lectura 1 els cri-

teris que permeten orientar-la.

La lectura en I'educacio infantil

De manera consequient amb el que s'ha expo
sat en 'apartat anterior, ¢s evident que en e
ducacio infantil es pot promoure una aproxi
macio significativa dels infants a la lectura.
Aquesta aproximacio depassa Pestricta facilita
ci del contacte indiferenciat amb el mon de
impres 1, alhora, no es restringeix a 'ensenya-
ment de les ¢ irrespondencies entre els sons |
les grafies; abasta diferents dimensions que no
poden ser ni tan sols descrites succintament
en P'espai d’aquest article,” per la qual cosa les
indicacions que es proposen son de caracter
general, referides sobretot a la interaccio entre
el mestre 1 ¢ls infants per fomentar el gust per
la lectura.

Els nens necessiten trobar-se motivats intrin-
secament per aprendre, perque aprendre reque
reix un esfor¢. Per aprendre a llegir, els infants
han de considerar la lectura com un repte inte
ressant, quelcom que els desatia, pero que ells

podran abastar amb I'ajuda que els dona ¢l

juny 2000

maig



juny 2000

N
(0]

maig

mestre. Han de veure la utilitac d’allo que apre-
nen i s’han de percebre com a persones com-
petents per aprendre-ho. En 'ambit de la lec-
tura, totes les mestres d’educacio infantil saben
que existeixen diferéncies molt notables entre
Iinteres i els coneixements dels nens segons
que a casa seva cls llegeixin contes o no i, enca-
ra, entre aquells a qui se’ls llegeixen contes, hi
ha diferencies marcades segons la manera com
els pares ho fan: si deixen participar més o
menys, si estona de llegir contes ¢s viscuda pel
progenitor com una obligacid més envers ¢l fill
o com una estona esperada, plena de calidesa
afectiva, en que tots dos comparteixen una tas-
ca comuna i frueixen del fet d’estar junts.

I's evident que el bagatge que porta cada nen
¢s unic; alguns, als 3 o 4 anys poden haver
assistit a unes sis-centes sessions de lectura
compartida de contes (un cada vespre, a partir
d’un o dos anys), i d’altres tindran menys expe-
riencia. Perd a Pescola ¢és imprescindible consi-
derar que cal ajudar a llegir tots els alumnes,
que tots han de ser bons lectors, que ninga no
esta predestinat a no ser-ho. [.’ensenyament de
la lectura ha de proposar-se com a fita inquies-
tionable el fet que el seu aprenentatge no cons-
titueixi mai una carrega aclaparadora per a I'in-
fant, que no el faci sentir incompetent per fer-
se amb un instrument que li ¢s de tot punt
necessari. s impossible que algt pugui trobar
satisfaccio en quelcom que li representa un
esfore insalvable, amb quelcom que li retorna
una visio de si mateix com a persona amb pocs
recursos 1 poques possibilitats. Per aixo, tot i
que cal tenir coneixement sobre el que alguns
nens ja saben gracies al seu context familiar i

el que d’altres no saben i dificilment poden
aprendre a la seva familia, s’ha de depassar
aquesta constatacio i assumir el que a I'escola
es pot fer, tot disposant les condicions adequa-
des perque els que han tingut condicions més
tavorables les puguin aprofitar 1 els que no les
han tingudes les trobin en aquest nou context.

Una bona manera de fer-ho ¢s potenciar ¢l
sentit de la lectura des del seu aprenentatge
inicial.

A mc¢s de ser un dels instruments més pode-
rosos que tenim per accedir a la informacié i
per apropiar-nos-en, la lectura és una compan-
va per a 'oci i el divertiment, una eina per al
desenvolupament personal, que ens permet
explorar mons diferents al nostre, reals o ima-
ginats, 1 una font de plaer inesgotable. L'ense-
nyament de la lectura ha de reservar un espai
per a aquesta dimensio lidica, personal, inde-
pendent, sense cap altra finalitat que la de sen-
tir el plaer de llegir (ja sigui que llegeixi un
mateix, o que un altre llegeixi per tu). Aixi els
infants es posen en contacte amb la manera més
auténtica de llegir, 1 aprenen a desenvolupar
sentiments positius cap a la lectura, que fomen-
ten el desig de saber llegir autdonomament.

En aquesta perspectiva, cobren molt de valor
totes les situacions en que el mestre fa un
recurs funcional a la lectura davant dels infants,
¢s a dir, es dirigeix als textos escrits 1 els con-
sulta —o els llegeix, com veurem de seguida—
sempre que €s necessari per obtenir una infor-
macio, de manera que per als petits es va fent
evident el poder de la lectura com a medi
d’accés a la informacio 1 al coneixement.
Particularment profitosa és la lectura que els

mestres poden fer per als nens 1 nenes.
[eleccid del text, i la combinacid 1 varietat de
textos —relats, histories, contes, descripcions,
rondalles, poemes, noticies, etc.—, aixi com la
preparacio previa per part de 'educador son
fonamentals, perque condueixen a pensar en
allo que pot interessar mes als petits, 1 a trobar
les maneres de llegir (I'entonacio, les pauses
que provoquen intriga, les mirades, el recurs a
les illustracions) que els involucraran activa-
ment en una escolta atenta, imprescindible per
a una bona comprensio. La disposicio de les
condicions adequades (relaxament, calidesa
afectiva, comoditat, etc.) ajudaran a fer de les-
tona de la lectura un moment esperat 1 magic,
que prnducix benestar i emocions positves, Per
descomptat, tamb¢ promoura 'adquisicio d’un
conjunt de coneixements crucials en I'apropia-
cid de la lectura: els aspectes més formals, la
familiaritzacio amb el llenguatge escrit 1 les
seves caracteristiques de descontextualitzacio 1
formalitzacio; la relacid que hi ha entre el text i
les il-lustracions; ¢l tipus de qliestions que sus-
cita la lectura i que permet respondre, ete. 1 per
sobre de tot, ¢l coneixement que el text escrit
porta un missatge, que serveix per saber «que
passa», «que posar, «que hi diuy, per entrar en
un mon que eixampla el medi més immediat.

A partir d'aquests coneixements, 1 amb "aju-
da del mestre, els infants podran plantejar nous
interrogants, adonar-se de regularitats, apro-
piar-se d’altres coneixements, entre ells el de les
correspondencies entre els elements del llen-
guatge oral i els del sistema de la llengua escri-
ta, que al seu torn faran intervenir noves capa
citats —de segmentacio i analisi, de reflexio
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sobre la llengua, sobre el que esta eserit, ete. Fn

Peducacio infantil, ensenyar a llegir implica, d’u-
na banda, fomentar I'interés dels infants per la
lectura; d’altra banda, saber indagar les hipote-
sis dels lectors debutants en relacio amb el text,
escoltar-los quan dlegeixen» i ensenyar-los a fer
s dels coneixements que van construint per
confegir una interpretacio. Conveé adonar-se
que ambdos objectius es troben vinculats en
una relacio circular: Pintercs per la lectura espe-
rona ¢ls intenes dels infants 1 Papropiacio de
nous concixements que Pajudaran en el cami
de la lecrura, i athora, els progressos que van
fent son un aliment poderos per al scu intercs,

La formacio adequada dels docents respecte
del procés que els infants segueixen fins que
arriben a comprendre el que han de fer per le-
gir, i la reflexio sobre el sistema de la llengua
que exigeix Passoliment d’aquest concixement,
son requisits indispensables per a la compren-
sity del que els nens saben sobre el sistema i

per poder-los oferir els ajuts necessaris per
avangar en aquest coneixement. D’aquesta
manera la distincid entre saber 1 no saber llegir
¢s fa molt més matisada i es poden ubicar ade-
quadament les produccions de cada un, la qual
cosa també permet valorar-les 1 encoratjar els
intents dels infants, Les situacions en que el
mestre i una nena o un nen s’involucren con-
juntament en una tasca de «lectura» (al raco de
llibres, o de biblioteca) permeten tant l'obser
vacio precisa de I'infant com 'ajuda ajustada i
contingent de I'educador.

En aquesta perspectiva, la lectura i, natural-
ment, també I'escriptura tenen un lloc privile-
giat durant escolaritzacio inicial; és molt el que
es pot fer per ajudar cada infant en el cami vers
la comprensia del funcionament del sistema de
la llengua escrita en una perspectiva funcional i
diversificada. Es molt el que es pot fter per
motivar-los, per animar-los a «llegit 1 «escriu-
ren. Per a tots és molt, perd aquest emolo seri

probablement diferent per a cadascu, ja que I'a-
portacia de cada un és diversa. Per aquest
motiu, ¢s tan inapropiat mantenir fora de I'es
cola infantil determinats aprenentatges vincu-
lats a la lectura —amb I'excusa dels prerequisits,
de la maduresa o d’altres similars— com establir
un llisto igual per a tots, que cal passar inexcu-
sablement. El fonamental ¢s que tothom trobi
"ajuda que necessita per tirar endavant, i aques-
ta sera evidentment diversa: alguns la requeri-
ran per intercssar-se pels llibres, d’altres per ani-
mar-se ells mateixos a llegir 1 d’altres ja dema-
naran «quina ¢s aquesta |lletraly o com ho han
de fer per posar una paraula. L'escola infantil
ha d’esdevenir un «context lletram, ¢l lloc on es
poden fer aquestes descobertes, on es pot vin-
cular la lectura amb la possibilitat d’accedir al
significat del text 1 al plaer de llegir.
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una visio detallada de les diverses dimensions impli
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Necessitem realment un

Des de fa alguns anys
es veu per les nos-
tres escoles a parvu-
lari i a primer cicle de
primaria, com es tre-
balla la filosofia a
partir d’un llibre per
a infants, E/ carter jolin
(de Janet 1 Allen AHLBERG, Destino, 1991).

Es fa com a ampliaci6 del programa
Filosofia per a infants proposat per M. Lipman
1 A. M. Sharp, destinat a infants d’educacié
primaria. Es va comencar a elaborar I'any 1969
i IInstitut de Recerca per 'Ensenyament de la
Filosofia (IREF) el va traduir i adaptar per a les
escoles catalanes.

Voldria fer unes reflexions que no sén una
critica al programa de Filosofia per a infants,
pero sia I'Gs que s’ha fet del llibre E/ carter jolin
en algunes escoles en nom de la filosofia, 1 en
general a la visio utilitaria dels contes a I'esco-
la. A vegades només s’hi deixa entrar els que
wserveixen per alguna cosa»,

per a cada cosa?

E/ carter jolin és un
llibre molt bonic so-
bretot per la presenta-
cio i 'encant de les
il'lustracions. La his-
toria és molt senzilla:
un carter reparteix
cartes a diferents per-

sonatges de contes (la bruixa, el gegant, el llop,
la Ventafocs, etc.) Les cartes son de diferents
tipus, tota la diversitat que podria haver-hi en
un sac de correus: invitacio, publicitat, postal
de vacances, nota d’un editor, felicitacio d’ani-
versari, etc. Pero a la vegada que és una histo-
ria senzilla també és molt complexa, perque
per entendre-la i fruir-ne totalment convé tenir
ben interioritzats tots els contes als quals fa
referéncia. Trobes la gracia del llibre quan, a
més a més d’estar molt familiaritzat amb els
personatges, el pots manipular lliurement,
posar i treure les cartes dels sobres correspo-
nents, mirar-les, doblegar-les. Recordo la meva
filla quan era petita mirant-lo amb fruicio

davall una taula, que era segurament un espai
que li semblava intim, propi i acollidor.

Perd vet aqui que el carter joliu carregat amb
el seu sac de cartes petitetes ha arribat a I'es-
cola per donar cos a un programa de filosofia
per a infants, o0 més ben dit a 'ampliacio per a
infants petits d’un programa de filosofia per a
infants de 6 a 18 anys. El caracter intim s’esfu-
ma: el llibre és de tots. Per tant, fotocopies
grosses per veure’l bé a la vegada, o una
fotocopia per hom, en blanc i negre, ¢és clar,
perqué en color és massa cara. En alguna esco-
la benestant tenen un llibre per a cada infant,
pero alerta, no el pots mirar quan vols, només
a «’hora de filosofia.

Quan el llibre entra a I'escola, automatica-
ment es dona importancia al text i, casual-
ment, aixi com en anglés no esta malament
(The Jolly Postman or other people’s letters, Hei-
nemann: Londres, 1985), la traduccio catalana
és nefasta. A més d’algunes faltes d’ortogra-
fia, hi trobem frases tan escruixidores com
aquestes:
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" L reina de na Blancaneu
, J (dibuix de Marina, 5 anys).

Passi-ho bé!

Se’n va el carter!

Hi ha tanta feina per fer!
S'acosta amb circumspeccio
A una casa de torro. 31

g
5

Després el carter jolin,
Sentint-se tot escaltat,

Troba una «via» ben curiosa,
Una «avia» que, ben mirat,
Sembla tota una altra cosa!

I a partir d’aqui, parlem-ne filosoticament, aju-
dem els infants a parlar, a raonar, a escoltar-se
cls una als altres, a dialogar, a donar raons per
a les idees propies, a estar oberts a canviar d’o-
pinid, a despertar el gust per la lectura.

Tots aquests objectius sén molt lloables i
segur que molts mestres volem potenciar
aquests valors en ¢ls nostres grups i que molts
ho estavem fent abans que arribas el carter joliu
a les nostres escoles. Com? Segurament amb ’
tantes i tantes histories 1 rondalles més proxi-
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mes a nosaltres. Vull dir per exemple que men-
tre el gegant del carter joliu és el d’un precios
conte angles que es diu Ew Jack i la mongetera, hi
ha altres contes de gegants que son molt més
familiars als infants que tenim a prop, per ex-
emple 2/ gegant del pi o aquests gegantassos que
a les rondalles mallorquines guarden Pamor de
les tres taronges o tenen presonera la donzella,
o que quan senten 'olor dels nins que estan
amagats diuen ben fort: «Sent olor de carn
humana, que en menjarem aquesta setmana
Amb aixo no vull dir que no hagim d’explicar
contes anglesos. Només faltaria! N'hem d’ex-
plicar de tot el mon. Peré el sentit comu em
diu que primer hem de tirar ma dels nostres i
després hem d’explicar als infants que a altres
contrades veuen aquests personatges de mane-
res lleugerament diferents i n’han elaborat altres
histories, 1 proeararem també que coneguin
alguna cosa més de Iindret d’on provenen, per
exemple quin temps hi fa, com parlen, cancons
que canten, a qué juguen els infants,

Podem provocar «converses filosofiquesy a
partir de molts altres contes populars, els que
hagim triat per explicar i els que interessen més
els infants. I d’acord amb que els hem de triar?
Doncs amb els nostres gustos, els dels infants,
I'época de 'any, I'edat, el lloc on som, ¢l lloe
d’origen dels infants, i de tants factors que hi
podem afegir, pero en cap cas de la moda.

Els contes populars o rondalles tenen un
valor ancestral que molts estudiosos del tema
han exposat convenientment. Quan som in-
tants, sense que els analitzem ni arribem a
entendre’ls del tot, ens ajuden a créixer, a aug-
mentar la confian¢a en nosaltres mateixos, a

resoldre els conflictes de la vida quotidiana. |
quan som grans i els oferim als infants no ho
hem de fer d’acord amb la seva suposada utili-
tat (contes per pensar, dormir, parlar millor,
aprendre a comptar, scr ben educats). Els con-
tes pudg,nstf undodel qual podem fruir tots
plégats, pero sense dosificar com les medici-
nes. Segur. !que‘«wndmn un efecte, pero el que
a 'un li serveix per a una cosa, a I'altre 1i ser-
vira per a una altra, i a un tercer potser per a
no.res, perd st s’ho ha passat bé, que més wé?

Amb ot 2ix6 no vull que a ninga li pugui
semblar que crec que no s’ha de treballar la
filosofia a I'escola amb F/ carter jolin. No, no és
aixo, Hs que cree que el que se’n diu filosofia
a escola infantil es pot treballar, i de fet ¢s
treballa, a partir de qualsevel conversa que sor=
geixi, motivada sigui per un conte qualsevol, o
per.qualsevol altra situacio que s’hagi donat en
¢l grup (una visita, una baralla, un esdeveni-
ment familiar, un joc). L’anic que ens fa falta
¢s saber captar la dimensio filosotica d’allo que
¢els infants diuen, pero de la mateixa manera
ramb¢ ens fa falta saber caprar la dimensio
cientifica d'allo que cls infants diven en altres
contextos. Per tot aixo el que cal és una for-
macio que els mestres no sempre tenim, pero
no ens la dona per art de magia el fet d’em-
prar un material determinat, sind la lectura
atenta, 'observacio dels infants, Pintercanvi
d’experiéncies amb els companys, etc.

, per acabar, em demano per qué sempre
ho hem de compartimentar tot. O sigui, ara
fem ciéncia, ara filosofia, ara llengua. Tenim

Pavantatge que a 'escola intantil no tenim el

temps fragmentat, per qué 'hem de dividir

nosaltres? Hem de saber treure profit d'aques-
ta situacio, de no tenir un repartiment rigid del
temps i no hem de calcar els inconvenients de
Pescola primaria 1 encara més de la secundaria
on hi ha un temps exacte per a cada cosa i aixo
t¢ com a conseqlencia una separacio moltes
vegades artificial entre les materies. Prematura-
ment ensenyem als infants de separar els diver-
sos camps de coneixement 1 despres, perque
en el mon d'avui els progressos cientifics no
es fan individualment sino en equip 1 no sola-
ment des d’una disciplina sino des de diverses,
cls haurem d’ensenyar d’ajuntar-los de nou i
mirar el mateix fenomen des de diferents
angles, perd per ventura sera massa tard.

Les activitats realment significatives i profi-
toses solen ser les que ens son dificils d'enca-
bir ¢n una sola casella de la terminologia de
I'administracid educativa. Llavors ens dema-
nem si estem fent musica, llengua, plastica,
expressio corporal, o treballem un tema trans-
versal, i encongim sincerament les espatlles i
pensem que fem una mica de cada cosa, Fer
entrar la filosofia a parvulari no hauria de ser-
vir per encotillar el temps ni fer-nos creure, a
petits 1 grans, que hi ha unes actituds propies
de la filosofia, pero no de les matematiques. El
que hem apres els mestres amb la proposta de
fer filosofia és essencialment a escoltar més els
infants, a no ser sempre cls protagonistes i cen-
tre de totes les converses, Aixo ¢s una actitud
que hem d’interioritzar i posar-la a la practica
tant quan es parla d’'un conte, com de que
farem després o com organitzarem un treball, 1
no és o no ha de ser una «assignatura» que es
fa «els dimecres d’11 a 12».
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Jugant tots |UNTS

A la Ludoteca e:

els diversos context

LOS

I'escola, el barri. les

La Ludoteca Olzinelles [I'objectiu de potens
¢s un equipament muni-  fensar el dret d
cipal del Districte 11 de
’Ajuntament de Barce-
lona ubicat al barri de la
Bordeta, al carrer Olzinelles, 113. La gestiona

propostes, accions

guin a les nece

'empresa de serveis Progess, si..

Aquest projecte va néixer Pany 1987 a partir
del treball d’un grup de pares, mares, mestres i
educadors del barri de Sants interessats en ¢l
mon de la primera infancia. Els primers anys
de funcionament s’adrecava exclusivament als
infants de 0 a 6 anys i s"Tanomenava Ludoteca
de Petita Infancia. Posteriorment, fruit de la
bona acollida de les families i de les escoles, es
varen ampliar les edats i els espais de joc fins
als tretze anys i es converti definitivament ¢n
Ludoteca Olzinelles.

El projecte d'intervencio educativa t¢ en
compte evidentment els infants de 0 a 13 anys,
pero també les seves families, les escoles,

0%

M I

I activitats que respon

relaciona |

in

I'infant al joc, e

ssitats ludigues i de relacio.

lfa amb

es treba
educatius: la familia
A

stitucions, etc. Amb

I'activitat ludica i de- altres centres educa-

s promouen  tius 1 en general tots
els membres, institu-
cions 1 equipaments
de la comunitat que
estiguin interessats en 'educacio infantl mit-
jangant el joc i la joguina. Aixo ¢és aixi perque
la intervencio es planteja a partir d’entendre
Pinfant com a éiser social que forma part activa
de la comunitat amb la qual interactua.

Sota aquesta concepeio, la Ludoteca es rela-
ciona i treballa amb els diversos contextos
educatius de 'entorn (la familia, 'escola, el
barri, les institucions, etc.) amb 'objectiu de
potenciar activitat ladica i defensar el dret de
I'infant al joc, promovent propostes, accions i
activitats que donin resposta a les necessitats
ludiques i relacionals.

Despreés d’onze anys de funcionament, cl
projecte ha anat evolucionant per tal de donar
resposta 1 adequar-se a la pluralitat de situa-

en un mateix espal

cions 1 necessitats que han anat sorgint a con-
sequéncia dels canvis produits en la nostra
societat. En aquest sentit, la funcio que les
ludoteques tenen en la societat actual queda
perfectament definida en la descripeio que fa
Denisse Garon, pedagoga canadenca especia-
litzada en P'estudi i investigacio del joc i la
joguina, en un article publicat en la revista

Juegos y jugnetes. Sobre aquesta questio, Denisse

Garon diu que: «les ludoteques son flexibles i
rariades, s’adapten alhora a necessitats sim-
ples i complexes 1 poden respondre a una
multitud d’objectius segons els entorns que
les han originat. Pero la seva principal quali
tat ve de la seva primera funcio: oferir uns
espais centrats sobretot en les nccessitats
lidiques fonamentals. Fs dificil imaginar un
mon que faci desapar¢ixer completament I'u-
nivers del joc, perd podem imaginar ¢ls limits
que podran imposar unes societats centrades,
cada vegada més, en la competicio i en la pro-
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ductivitat. Es tan facil que de bona fe i en
nom de principis lloables es redueixin a poc a
poc la llibertat, els espais i el temps, sense per-
metre als infants el plaer de jugar per jugar!
Les ludoteques, en aquest sentit, tenen un
paper de guardians per recordar a tothom que
infant té dret al joc i que quan es convertei-
xi en adult, es trobara molt millor si pot reser-
var un temps d’entreteniment, sovint consi-
derat com a inadl 1 no rendible, un temps de
llibertat per jugar potser a no fer res o a fer-
ho tot com quan s’és petit. Les ludoteques
tenen un paper clau per definir els espais on
es podran trobar totes les generacions per

jugar-hi plegades [...]»

El treball amb les families

Els objectius de la Ludoteca tenen en comp-
te, com s ha dit abans, els infants i els seus
agents socialitzadors. La metodologia de tre-
ball ¢s el joc lliure, encara que tamb¢ es pro-
posen activitats dirigides que sempre son de
lliure participacié (tallers de jocs, d’experi-
mentacio, de plastica, d’expressio, xerrades
per als adults, etc.). Aquesta metodologia de
treball parteix de I'essencia mateixa del joc,
que el defineix com a lliure, espontani i, sobre-
tot, gratuit, alhora que permet incidir favora-

blement en processos evolutius de I'infant tan
importants com son els referents a 'establi-
ment del criteri personal i a la presa de deci-
sions quant a lautogestio del temps lliure,
amb la qual cosa es potencia en definitiva I'au-
tonomia personal,

Aixi, doncs, el projecte d’intervencio educa-
tiva s’estructura a partir dels diversos progra-
mes d’accio adregats als diferents contextos
educatus. Un d’aquests programes s’anomena
Treball amb families, i correspon al servei de
tardes i de dissabtes al mati, Consisteix a ofe-
rir a les families usuaries els espais de joc lliure
de la Ludoteca i la programacio d’activitats
puntuals.

Aquest servel esta organitzat en dues fran-
ges d’edat: de 0 a 6 anys, en la qual ¢s obli-
gatoria la presencia d’un adult acompanyant
durant tot el temps de joc, i de 6 a 13 anys, en
la qual evidentment ja no existeix aquesta obli-
gatorietat, encara que la Ludoteca també¢ resta
oberta a les families en tot allo que taci
referencia a Peducacio dels fills, ja que el pro-
jecte es defineix com un «espai de relacio inter-
personal mitjancant el joc i la joguina». Cada
franja d’edat disposa de diversos espais de joc,
anomenats «sales», que estan organitzats
segons les tipologies del joc (simbolic, motriu,
de taula, habilitat, etc.). Fls intants poden triar

lliurement els espais, les joguines 1 els mate-
rials ladics, els temps de joc 1 els companys que
volen per jugar-hi, pero nan de respectar en
tot moment les normes de funcionament
intern de la Ludoteca, una de les quals incideix
en I'as de les sales que son propies a cada fran-
ja, i no es permet utilitzar les que no corres-
ponen per edat.

El joc intergeneracional

Per desenvolupar el projecte dlintervencio
educativa de la Ludoteca es parteix, com ja s’ha
dit abans, d’una linia conceptual basica: agluti-
nar mitjancant activitat natural de P'infant, el
joc lliure, tots els seus agents educatius.
Aquesta linia de partenca junt amb e¢ls trets
identificatius propis marquen tota la filosofia i
la metodologia de treball que han anat cons-
truint al llarg dels anys el model caracteristic
de la Ludoteca Olzinelles.

Un dels trets definitoris més significatius que
hem volgut mantenir 1 fomentar és la flexibili-
tat. Aquesta flexibilitat s’ha d’entendre a dos
nivells: d’'una banda com la facilitat d’adapra-
cio de les ludoteques al dinamisme de l'entorn,
és a dir, als continus canvis socials, 1 de "altra,
com les possibilitats d’acomodacio d’aquests
tipus de serveis a 'hora de donar resposta a
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les diverses necessitats ladiques 1 de relacio
dels infants,

\ partir de les premisses anteriors, des de
feia temps a lequip d’educadors ens preocu-
pava un tema de dificil resolucio, atesa Pes-
tructura fisica de edifici (tres plantes amb
espais molt compartimentats). La intervencio
educativa de la Ludoteca Olzinelles que, com
s’ha dit abans, es fonamenta en la flexibilitat,

la globalitat 1 la llibertat d’eleccio, oferia

poques possibilitats de joc conjunt entre

totes les edats. Si, per definicio, la Ludoteca
s"adapta amb facilitat al dinamisme 1 dona res-
posta a les necessitats emergents, calia trobar
la manera d’adequar un espai de trobada on,
mitjancant el joc, es pogucs facilitar la relacio
entre totes les generacions, on resultés habi
tual el fet de veure infants de diferents edats
jugant junts 1 que, a més, oferis la possibilitat
d’'incloure en aquesta relacié Padult, cosa que

no sempre €s possible 1 que no ¢s corrent tro

Iy | - loe A oal. PR P Fon |
Yer treballar amb les famities, sels ofereixen espais de joi

Hanre, albora que es propramen, buntialment, activitats.

bar en altres ambits educatius, meés comparti
mentats 1 distribuits per edats.

Finalment, despreés d’estudiar atentament la
programacio, es va veure que l'espai anome-
nat «multisalan, que és on es duen a terme la
majoria d’activitats dirigides (tallers, xerrades,
exposicio de joguines, etc.), podia ser el lloc
ideal per desenvolupar una nova experiencia,
que varem anomenar «joc intergeneracional.

A més de potenciar la relacio mitjancant un
espai comu de joc, també s’ha pretes afavorir
la resolucio d’altres questions plantejades en el
funcionament de la Ludoteca.

Una és facilitar I'adapracio dels infants que
canvien la dinamica en la seva visita a la
Ludoteca en fer sis anys 1 que han de jugar en
nous espais, amb nous companys, 1 que ja no
venen acompanvats d’un adult. En aquesta
etapa, els educadors vetllem perque els nens i
les nenes es familiaritzin amb ¢ls nous espais,
les noves joguines, les diverses normes, els
nous companys 1, tamb¢, amb e¢ls nous educa
dors. La intervencio ecducativa passa, en
aquests moments, per ajudar I'infant a triar els
jocs adequats a la seva edat 1 preferencies, per
facilitar-li la relacio amb els altres nens 1 nenes,
i se li donen facilitats per a la seva integracio
en les noves dinamiques, fins que adquireix
I"autonomia suficient per usar la Ludoteca lliu
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rement, desenvolupant la seva capacitat d’e-
leccio tant de jocs com de companys de joc.
Quan linfant que esta passant aquest periode
d’adaptacio té algun germa més petit que
encara ¢s a la franja de 0 a 6 anys (i, per tant,
ve acompanyat del pare o la mare o d’altres
adults) sovint cls primers dies necessita anar a
veure’ls de tant en tant per sentir-se més segur
i acompanyat, cosa que se li permet excepcio-
nalment fins que P'infant s’adapta i ja no ho
necessita.

Aixi, doncs, es considerava molt interessant
facilitar aquest nou espai de trobada de totes
les edats, on d’una manera relaxada, 1 com
una opcio més entre totes les aleres de la
Ludoteca, es pogués treballar, a més dels
aspectes ja esmentats, aquesta etapa d’adap-
tacio.

També ha permes rendibilitzar tota una serie
de joguines donades per les families, entitats,
etc., que formen part del fons ladic 1 que no
estaven prou aprofitades.

Aquesta nova experi¢ncia s’esta duent a ter-
me des del mes de novembre de I'any 1998.
lils aspectes més destacables son els segiients:
* Horari: dilluns i dimarts de 17.15a 19 h.

* Espai: la multisala.
* Tipologia de jocs: quatre tipus de joc que es
presenten d’una manera rotativa cada setma-

na: construccions; casetes de nines i ninots,
granges d’animals, etc.; cotxes, pistes 1 garat-
ges i nines i els seus complements. Les jogui-
nes son adaptables a totes les edats, és a dir,
hi ha diverses versions i models segons les
edats a les quals s’adrecen.

* Cal destacar que per a aquesta activitat no
s'utilitzen ni taules ni cadires. s un tipus
de joc que sempre es fa a terra, condicionat
préviament amb una gran moqueta que
cobreix tot I'espai. El joc al terra ¢és una
constant en tots els espais de la Ludoteca; a
cada sala hi ha racons expressament prepa-
rats per acollir aquesta tendéncia natural
dels infants, alhora que hem comprovat que
afavoreix la desinhibicié dels pares i les
mares, ja que el fet de seure a terra fa que
els adults ens mostrem més disposats a dei-
xar-nos engrescar pel joc.

Aquests tipus de joguines, de les quals hi ha
una gran varietat per poder diversificar I'o-
ferta, estan classificats en contenidors de
plastic transparent convenientment etiquetats
i col-locats en prestatges al llarg d’'una de les
parets de la multisala. D’aquesta manera s’a-
conscgueix que el muntatge, la recollida i
'emmagatzematge es faci amb facilitat 1 rapi-
desa.

Com totes les altres activitats, el joc interge-
neracional ¢s una oferta més que els infants i
les seves families troben a la Ludoteca, de
manera que infants i adults poden gaudir-ne si
ho desitgen, com ho fan a la resta dels espais.

Lavaluacio

S’ha dissenyat un sistema de seguiment, con-
trol i avaluacio que ens permet, en tot
moment, extreure resultats del procés,

Quantitativament s'han establert diver
sos items de registre per obtenir informacio
sobre I'as i Pacceptacié de 'equipament.
Qualitativament, I"'educador ¢s qui, a traves
d’un salt enrere continu fruit de 'observacio,
la relacio i la participacio quotidiana amb els
infants 1 els adults, recull les opinions, les
dinamiques i les preferencies de joc, les inte-
rrelacions, etc.

En el periode compres entre els mesos de
novembre i juny s’han dut a terme un total de
47 sessions de joc intergeneracional.

El total de participants en aquestes sessions
ha estat de 1.386 persones, de les quals 999
son infants 1 387 adults. L.a mitjana d’assisten-
cia per sessio ¢s de 29 persones i el percentat-
ge de participants sobre el total d’assistents els
dies d’aquesta activitat ¢s del 25,3 %%,
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Conclusions

D’acord amb el recull de dades anterior i de
les observacions efectuades pels educadors,

podem extreure les conclusions que us presen-
tem a contnuacio:

* La tria d’aquest espai per part dels infants
de la franja de 6 a 13 anys ve molt determi-
nada pel tipus de joc que s’hi faci aquella set-
mana. Per ordre de preferéencia els meés
acceptats son les nines 1 els seus comple-
ments (cal destacar I'exit de les barbies en
entre els nens més grans; entre les nenes,
tambeé), els cotxes i els garatges, les casetes i
les construccions (aquestes ultimes estan
presents a la sala de jocs de taula i segura-
ment per aixo son menys utilitzades a la mul-
tisala).

* Els petits (de 0 a 6 anys), en canvi, utilitzen

Fd clima a la mnltisala éx tranguil i relaxat.
Linfant miés pelit s 'enemirafla en ef gran,

7 el gran s'avé a inclonre el petit, La tia d aguest
espat el determina el tipus de jocs que hi ha.

aquesta sala amb un ritme similar als altres
espais. Acostumen a entrar-hi 1 jugar una
estona més o menys llarga segons ¢l tipus de
joc que hi troben. Les seves preferéncies son
les construccions, les casetes, les nines 1 ¢ls
cotxes, per aquest ordre.

* El clima que es crea en la multisala és tran-
quil i relaxat, permet que les interrelacions
siguin facils 1 agradables. L'infant més petit
s’'emmiralla en el més gran, 1 el té com a
model a imitar per IIPI'('IH]R', alhora que el
meés gran s’ave de bon grat a incloure-hi
el més petit, 1 adequa el joc al ritme de tots
mentre que els pares i les mares els obser-
ven, es relacionen entre ells o gaudeixen
desinhibidament d’una estona de joc amb els
infants.

Per tant, constatem que al llarg dels mesos d’a-
questa experiencia, s’ha produit la relacié que
preteniem entre infants de diferents edats,
entre adults 1 també entre infants i adults ja que
no necessariament els pares i les mares juguen
exclusivament amb els seus fills, sind que €s
habitual veure’ls jugant amb altres infants que
no son els seus. Aquest fet ens anima a conti
nuar amb aquesta experiencia ja que veiem que
¢s valida, innovadora en el nostre projecte i que
¢és ben acollida per les families.
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de l'infant

(...el nen no ens deixa dormir!)

Els trastorns del s inf ' DroCes

son infantil son so- ‘ £ 1 aciencia

vint motiu de pre-

ocupacio per als

pares. Constituei-

xen situacions que es bio

no sabem com en-

frontar 1 generen

un elevat grau d’angoixa, ja que no soén situacions d’una sola nit, sino
que tendeixen a establir-se i perllongar-se en el temps amb la con-
seqiient alteracio del son de tota la familia.

Hi ha diferéncies molt clares entre els trastorns del son infantil i el
dels adults, 1 no es pot tractar el tema ni de lluny de manera similar.
L’infant és un ens evolutiu que es caracteritza pel seu continu aprenen-
tatge, i com veurem més endavant fins i tot apren el seu habit de dormir.

De la mateixa manera, es tendeix a considerar normals determinades
situacions pel fet que son forga freqiients, com ara el fet que un infant
no deixi dormir els pares pels plors continus o en reclamar constant-
ment la seva atenci6é durant la nit. Els nens més petits no tenen manera
d’expressar-se i els més grandets no saben com manifestar les pors a
'’hora d’adormir-se, els malsons o la sensacio d’abandonament que
poden sentir quan se’ls fa anar a dormir.

Tot plegat pot generar una serie de patologies diferents segons I'edat
del nen en que apareixen (somnambulisme, terrors nocturns, malsons,
etc.) que seria massa llarg de tractar. Ens referirem ara a la més treqiient
de totes, 'insomni infantil primari per mala adquisicio d’habits, tot espe-
rant una altra ocasio per tractar la resta de trastorns.

Abans d’entrar a considerar les alteracions del son, ¢s important
coneixer la fisiologia del son normal d’un infant, la seva estructura, els
seus ritmes biologics i la relacio que t¢ amb I'aprenentatge de dormir
correctament.

El son normal

Estructura del son

El nounat es pot considerar que dorm des del moment en que tanca
els ulls. A partir d'aleshores s’inicia una primera fase, anomenada de
son actiu, en la qual es produeixen moviments corporals i de les extre-
mitats amb subtils moviments de la barbeta que generen expressions
facials semblants a somriures. També es poden apreciar els tipics movi-
ments oculars i una respiracid irregular. Aquesta fase dura entre 30 i
40 minuts a partir del moment en que el nounat s’adorm. Despres
segueix una segona fase, anomenada de son tranquil, en que linfant
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roman c¢n repos, amb una sensacio externa de son profund i respira

cio regular,

Aquestes dues fases es repeteixen en forma de cicles, amb una dura-
da total de 90 a 120 minuts per cicle, i amb I'aparicié de tres a cinc
cicles cada nit. Entre cicle i cicle ¢s quan es produeixen els despertars
espontanis que corresponen als moments en que el nen plora, si no és
que ha apres a tornar a adormir-se tot sol.

A mesura que passen les setmanes, la composicio dels cicles varia i
disminueix la quantitat de son actiu per augmentar la de son profund.
Aixi el nado en néixer presenta uns cicles a parts iguals entre les dues
fases, 1 als sis mesos passa a ser aproximadament d’un 30 % de son
actiu i un 70 % de son tranquil. La correcta estructuracio d’aquestes
fases sera la que determinara la correcta estructura del son del nen quan
sigui gran, com també la de adult.

Un nounat dorm de 18 a 20 b, Als tres mesos el nadi dorm

de 16 a 17 h. En aguesta edat la majoria d'especialistes indiguen
quie es pot comencar a ensenyar wns habits que poriaran

a fer que el nen aprengii a adormir-se sol quan es desperta,

Quantes hores ha de dormir un infant

Un nounat dorm de 18 a 20 h al dia, pero no ¢s capag de fer-les segui-
des. Per regla general fa uns cinc o sis periodes de vigilia/son cada dia.

Als tres mesos, el nadé dorm de 16 a 17 h, distribuides en quatre o
cinc periodes. Com veurem, a aquesta edat ¢s quan la majoria d’espe
cialistes indiquen que ¢s pot comengar a ensenyar uns habits que porta-
ran a fer que ¢l nen aprengui a adormir-se sol quan es desperta. Sera,
doncs, a aquesta edat quan poden iniciar-se algunes de les alteracions
tipiques del son.

Als sis mesos, dorm de 14 a 16 h, dotze de les quals seguides en un
sol periode nocturn. La resta es distribueixen en una o dues dormides
durant ¢l dia.

A T'any, ja dorm una sola migdiada i un total d’unes 14 h.

(:ﬂl) als tres o quatre anys, segons els infants, ja no necessiten migdiada,
encara que per motius escolars forga vegades se’ls suprimeix en comengar
I'escolaritzacio. Cal que aquesta supressio es fact de manera correcta, ja
que aquesta ¢s 'edat en que els nens, en comencar uns horaris escolars,
tipicament van «curts de son» 1 arriben molt cansats al vespre i amb gran
necessitat de dormir, fet que genera en el seu descans llargs periodes de
son molt profund que poden propiciar "aparicio d'alguns fenomens tipics
d’aquesta edat com ara el somnambulisme i els terrors nocturns. A aques-
ta edat, les seves necessitats de son oscilllen entre 11112 h.
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Els ritmes biologics de l'infant

Els adults seguim un esquema regular en les nostres activitats diaries,
incloent-hi el dormir. Es imprescindible que a mesura que el nen creix
vagi adquirint també un ordre 1 uns habits determinats que li permetin
adaptar-se a uns horaris que concordin tant amb les seves activitats com
amb els seus propis ritmes biologics.

En aquest aspecte, ¢l nen pot tardar fins a cinc o sis mesos a acon-
seguir un ritme regular en les seves activitats (menjar 1 dormir sobre-
tot), temps que coincideix amb la maduracio de determinades estruc-
tures del seu sistema nervios central. Es per aixd que hi ha nens que,
abans que els altres, aprenen a adaptar-se als ritmes del son/vigilia i a
alguns pares els és més facil poder dormir algunes hores seguides
durant la nit, sense haver d’aixecar-se a alimentar el nado. Altres pares,
pero, no tenen tanta sort, perqueé els seus fills tarden més a regularitzar
els seus cicles biologics 1 dormen més durant ¢l dia 1 estan més actius
durant la nit.

Un dels punts fonamentals que determinara els patrons de son del
nen ¢s ¢l que es refereix al seu esquema d’alimentacio. Classicament hi
ha dos corrents d’opinio en pediatria pel que fa a pautes d’alimentacio
infantil. Molt per sobre (ja que no ¢s aquest el tema), direm que hi ha
qui recomana uns horaris d’alimentacio flexibles, pero pautats en inter-
vals regulars, normalment cada dues o tres hores al comengament, per
anar espalant-se progressivament fins a poder suprimir la presa noctur-
na cap als sis mesos. [altra pauta aconsella una lactancia més «a deman-
da», o sigui, cada cop que el nen ho demana. Es aqui i en la interpreta-
ci6 que fan els pares d’aquest consell pediatric, d’altra banda prou cohe-
rent, que la lactancia pot constituir una font de conflictes en ¢l son de
Pinfant si sadministra a la nit com a calmant cada cop que el nen emet
un gemec o un petit plor. No hi ha cap indici més o menys cientific
que permeti afirmar que cada cop que el nen plora o xucla el pit és
perque t€ gana.

Fisiologicament, és a partir del tercer mes, que ¢l nen comenca a tenir
cls mecanismes d’emmagtzemament prou madurs per poder espaiar les
preses nocturnes i aguantar mes sense necessitat de ser alimentat cada
dues o tres hores, 1 cap als sis mesos el nen ja pot estar preparat per

poder suprimir del tot la presa nocturna, des d’un punt de vista estric-
tament fisiologic.

Is per aixo que els infants acostumen a dormir a 'habitacio dels pares
els tres o quatre primers mesos, edat en que alguns especialistes acon-
sellen que comencin a dormir a la seva propia habitacio. En tot cas, es
desaconsella que els nens dormin al llit dels pares.

Linsomni infantil

Constitueix de molt el trastorn del son més freqiient. S’explica com
una dificultat del nen per iniciar el son tot sol, unit a despertars
freqiients durant tota la nit, Es el tipic cas dels pares que expliquen
que el fill no els deixa dormir de nit. Els nens poden interrompre el
son cine, deu 1 fins a quinze vegades a la nit, 1 els és impossible tornar
a adormir-se d’una manera espontania i sense ajut, amb la conseqtient
desesperacio dels pares.

A mesura que el nen creix i apren a expressar-se, fara demandes abans
d’adormir-se, com ara que li cantin, que vol aigua, que vol dormir amb
els pares o amb la tele engegada, etc., que no afavoreixen la resolucio
del problema.

La deficient adquisicié de habit del son origina el conflicte. Es una
desestructuracio per associacions inadequades que el nen fa amb el dor-
mir, sobretot pels nombrosos canvis que fan ¢ls pares per intentar que
el nen s’adormi.

Els farmacs inductors de la son rarament solucionen ¢l problema.

Quan ¢l conflicte comenga a presentar-se, els pares intenten utilitzar
les técniques més logiques: donar-li aigua, el balanceig, cantar, acaronar.
El nen es queda adormir, pero al cap de poc temps torna a despertar-
se. A poc a poc les coses es compliquen i les demandes del nen aug-
menten a mesura que es fa gran. Els despertars nocturns persisteixen i
’hora d’anar a dormir es retarda en un intent que I'infant estigui més
cansat, cosa que no soluciona el problema ja que com molts hem pogut
comprovar sempre resisteix més i no pel fet d’anar a dormir més tard
s'adorm més rapidament.

Caldria afegir-hi, en aquesta situacio, els nombrosos consells d’avis,
amics 1 veins, que sovint hi tenen alguna cosa a dir.
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Siel PI“HI)]L‘H];I persisteix, el e nflicte es genera en els pares, que tenen
la sensacio que els nens dels altres dormen millor que el seu 1 desitgen
que ¢l nen creixi rapid perque dormi millor. Aixo no obstant, el proble-
ma pot persistir fins als cinc anys de mitjana.

Il tractament considerat com a més idoni ¢s basicament preventiu.

s a dir, comengar a tractar ¢l problema abans que aparegui. Ensenyar

¢l nen habit de dormir,

Adquirir aquest habit comporta un seguit d’estrategies de conducta
regulars 1 normatives que tendeixen a la repeticio diaria i que ensenyen a
Pinfant quan és I'hora de dormir. Com ja hem dit, a partir dels tres mesos
(si els habits alimentaris no ens ho
esguerren), el nen pot comengar a
aprendre una determinada conducta i
a dormir a la seva habitacio.

De la mateixa manera que per
adquirir I’habit de menjar ¢l nen s™
costuma a una serie de perits rituals
que els adults practiquem  d’una
manera inconscient (posar el pitet,
seure en un lloc determinat, etc.),
pero que el nen capta com a pt'clutli,
igualment ha d’aprendre a iniciar el
son associant-lo a2 un mecanisme |
una situacio, que hem de procurar
que sigui el més plaent possible. El
nen associa el bibero o el pitet a 'ac
te de menjar perque aixi I’hi hem
mostrat; igualment associara uns
minuts de contacte amb els pares, una
[lum adequada i potser un peluix
agradable al posterior acte de conci
liar ¢l son, establint-se a poc a poc i
amb paciencia com un habit més de
la seva vida quotdiana. Els pares,
quan asscuen ¢l nen per primer cop a
taula no esperen que sapiga utilitzar

correctament tots els estris 1 pensen que ha «l‘;lln‘cn(lru a menjar. No
s‘angoixen 1 al dia seglient tornen a intentar-ho de la matcixa forma,
sense canviar de cadira, plat o posicio a taula. Aquesta actitud de con-
flanga dels pares dona seguretat al nen. Amb el dormir passa el mateix.

Un problema en que es troben els especialistes consisteix a redrecar
I'habit de dormir d’un infant un cop s’ha entrat en una dinamica erro-
nia. En aquests casos, la dinamica d';tprcm*m:ngr ¢s la mateixa, pero és
especialista qui estableix les pautes i les fites progressives a aconseguir,
d’acord amb la situacio de cada infant. Igualment en aquests casos caldra
una bona dosi de paciencia per als pares que, de bon comengament,
hauran de suportar alguns plors no
desitjats. Malgrat tot, alguns se sor-
prendran de la rapidesa amb que es
pot instaurar ¢l nou habit, ja que en
definitiva aquesta ¢s la gran tasca que

tenen els infants: aprendre.
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gue no podia dormir

Adaptacio d’'un conte popular rus

Es tracta d'un conte encadenat d'accio ben senzi-
lla: comare Ratolina no pot fer agafar el son al seu
fillet ratoli i per aconseguir-ho fa desfilar una bona
colla d'animals femelles. Pero no trobant ningu
prou bo, arriba el gat i es cruspeix el ratoli amb un
tres i no res.

Tant pels fets que hi tenen lloc com per la for-
ma d'organitzar les sequencies, hom diria que
aquest conte és un parent llunya (tant, que ens
ve de Russia) de la nostra Rateta que escombra-
va l'escaleta, nomeés que aquest conte rus encan-
tara de ben segur els meés menuts perque els par-
la de quelcom que els es forca conegut: les
peripecies d'algu que no es pot adormir. Bona rad
perque |'espectador s'identifiqui amb el protago-
nista!

Pel que fa a la versio que teniu entre mans, cal
destacar-ne el to poetic que s'ha fet, aixi com
I'abséncia de narrador. També cal dir que les dife-
rents cantarelles per adormir el ratoli son sovint
cancons de bressol a les quals se'ls ha variat una
mica la lletra per tal d'adaptar-la millor a cada cir-
cumstancia.
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Personatges

CoOMARE RATOLINA
Rarorni
COMARE ANEGA
COMARE GRANOTA
CoOMARE BUGA
CoMARE TRUJA
COMARE GALLINA
COMARE GATA

Fix ven un ratoli dins d’un llitet { comare Ratolina
gue el bressa.
CoMARE RATOLINA:
Son soneta vine aqui
a la voreta del coixi.
Quan la soneta vindra
el ratoli sadormira.
Quan s’haura despertadet
li donaré formatget.
RaTtori: Si em cantes aixi de fort
la son son no vindra pas.
Busca algii que amb veu meés clara
m’adormi d’una vegadal!

CoMARE RATOLINA: Al, el refistolat ron-
dinaire! Comare Ancgd' Comare *\ncgal
CoMaRE ANEGA: Qui m’ha cridat?! Qui

m’ha cridat?!
ComARE RATOLINA:
Fs s aqui, comare.
El meu ratoli no pot fer nones.
Potser vos amb veu ben clara
Padormireu d’una vegada?
COMARE ANEGA: (5 aclareix la veu.)
Ratoli de ta mare
fes noneta non;
al qui es vulgui adormir
li darem avellanetes;
al qui no vulgui callar
surretes a les anquetes.

RATOLI: S1 em cantes aixi de mal
la son son no em vindra mai.
Busca alg que amb veu més fina
m’adormi una micarrina.
ComAaRrRE Rarorina: Comare Granotal
Comare granotal
COMARE GRANOTA: Qui rauca? Qui?
ComMARE RATOLINA: Aqui, comare, aqui!
Ll meu ratoli no pot fer nones.
Potser vos amb veu ben fina
I’adormireu una micarrina?
COMARE GRANOTA: (saclareix la ven.)
El capgros t¢ una son
el ratoli també en té;
la granota et raucara,
la granota et raucaria.
RATOLL: Si em cantes aixi de ronc
la son son no em vindra gens.
Buscaria algi que amb veu bufona
m’adormi un xicarrona.
CoMARE RatorLina: Comare eugal
CoMARE EUuGA: Qui em crida aixdii? Qui
em crida aixiii? )
COMARE RATOLINA: s aqui, comare.
El meu ratoli no pot fer nones.
Potser vos amb veu bufona
I'adormireu una micarrona?
CoMARE BEUGA: (5 aclareix la veu.)
Sant Magifii, feu-me’l dormiiir!
Sant Joaaan, feu-me’l ben graaan!
RATOLI: Si cantes amb aquests renills
o s’adormen ni els conills.
Busca alga que amb veu suau
m’adormi com un babau.
ComMAaRrRE RaToriNa: Comare Truja!l Co-
mare Trujal
Comark Truja: Ronys! Ronys! Que vols?
COMARE RATOLINA:
El meu ratoli no pot fer nones,

Potser vos amb veu suau
I'adormireu com un babau?
CoMARE TRUJA: (5 aclareix la ven.)
El ratoli és molt guapet
sa mare 'estima molt
i quan ell sera grandet
es convertira en un fuet.
RaTori: Que et penses que soc beneit?
No m’adormitré, no i no!
Busca algii que de trascanto
m’adormi com un lird.
CoMARE RaTorina: Comare Gallina!
COMARE GALLINA: S6ooc aquiiil
COMARE RATOLINA:
El meu ratoli no pot fer nones.
Potser vos de trascanto
I'adormireu com un lird?
COMARE GALLINA: (8 aclareix la veu.)
No ni no diu la mareta;
no ni no al petito.
RATOLIL: 81 em cantes una cango tan curta
no m’adormiré pas, no.
Busca algi que amb veu sonora
m’adormi amb una hora.
CoMARE RaToriNa: Comare Gata!l
CoMARE GaTA: Recarauu, que em cridauu?
COMARE RATOLINA;
El meu ratoli no pot fer nones.
Potser vos amb veu sonora
'adormireu en una hora?
COMARE GATA: (8 aclareix la veu.)
El meu ratolinet té son.
El duré an el meu llit
i dormira tota la nit.
Comare Gata agafa ¢l ratoli pel clatell i se 'endii.
COMARE RATOLINA: (busea el ratoli arren.)
Ratoli, ratolinet!
On t’has amagadet?
RaToLi: A la panxa del gat!
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XXXV Escola d'estiu de Rosa
Sensat.

Primera setmana al mati
Del 3 al 7 de juliol, de 9 a 12 h,
durada: 15 h

12181 E/ wvincle edncatin. Anna
Aromi

12182 Construint I'Fducacid Infantil
(Histiria de la pedagogia). Coord.
Josep Gonzalez-Agapito

12183 De l'adaptacii a lacolliment:
linfant protagonista de la transicio de
la familia a l'escola bressol. Aldo
Fortunati

22192 Educalia com a instrument de
dinamitzacid de [l'escola. Manel
Aguirre 1 Neus Palma

Primera setmana a la tarda
Del 3 al 7 de juliol, de 15.30 a
18.30 h, durada: 15 h

13101 I.a descoberta de la miisica al
parvilari. Miriam Navarro

13111 La parla de l'infant. Anna
Lou

13131 Entrem la natura a lescola.
Carme Cols

13132 Joes d’excperimentacid (activitat
espontania i habilitats manipulati-
ves). Encarna Sugranies

13151 L'educacic dels sentits a lescola
hressol. Montse Nicolas

13161 E/ joc de la descoberta d'objec-
tes. Tere Majem 1 Pepa Odena
13171 Espais de joc a l'escola. Yolan-
da L. Moliner

13172 L experiencia de San Miniato:
un sistema diversificat d'oportunitats
per als infants i les families. Aldo
Fortunat

13191 Els andiovisuals al segon cicle
d'educacii infantil. Joaquim Mara-
non

Segona setmana al mati
Del 10 al 14 de juliol, de 9 a 12 h,
durada: 15 h

12201 Contrastem el contrast. Un cami
musical per als 0-6. Reina Capde-
vila

12221 1a logica matematica a l'escola
bressol. Judit Cucala

12261 Educacio fisica 0-3. Mercé
Bassedes

12281 Dificultats emocionals i proble-
mes daprenentatge. Rosa Sellares

12282 1.a documentacia pedagigica.
David Altimir

22291 Tractament de la imatge per a
ladaptacio d'un conte. Silvia Benai-
ges, Maite Grau 1 Anna Torner

Segona setmana a la tarda
Del 10 al 14 de juliol, de 15.30 a
18.30 h, durada: 15 h

13251 Infant i color. David Altimir

13271 Uns projectes de treball no del
tot pedagogics. M. Carmen Diez
13281 L'espai familiar i ja tenim un
Jill: una experiéncia d'educacio per als

miés petits, Montserrat Jubete 1
Tere Majem

13282 Redacions familia-escola a edn-
cactd infantil. Carme Vergel 1 An
tonia Mayoral

Curs debat

13272 . horari escolar compagina antb
les necessitats familiars? Coord.
Dolors Ramos i Eulalia Bota

Les dues setmanes al mati
Del 3 al 14 de juliol, de 9 a 12 h,
durada: 30 h

12301 Creixem fent miisica. Mont-
serrat Dulcet

12311 Construim la lectura. Marta
Sendra 1 Maria Farran

12321 La matematica al parvalari. M.
Antonia Canals

12331 Jugar, descobrir i experimentar
al parvulari. Silvia Majoral

12341 Estrategies per treballar lentorn
al segon cicle de parvidari. Niria La-
casa

12391 Com utilitzar lordinador com a
eina d'aprenentatge en les diferents
drees a parviari i cicl inicial. Silvia
Benaiges, Maite Grau 1 Anna
Torner

Les dues setmanes a la tarda
Del 3 al 14 de juliol, de 15.30 a
18.30 h, durada: 30 h

13351 Construccid i manipulacio de
titelles. Teia Moner

13352 Taller de teatre. Fva Vilanova

13353 Educacio visual i plastica. Ro-
ser Gomez

13361 E/ lenguatge del cos. Quim
Serra 1 CEIP Bellaterra

13381 Com donar resposta a la diver-
sitat d'infants que tenim a la classe?
Margarida Redo

Tema general
Del 3 al 14 de juliol, de 12.30 a
14 h, durada: 15 h

41381 L'educacio, servei priblic. 25
anys de la declaracio «Per una nova
escola priblicay

Matricula i informacio

Socis: del 25 d'abril al 23 de juny
No socis: del 2 de maig al 23 de juny

Drets d'inscripcio (inclosa la matricu-
la al Tema General): 6.000 ptes.
Preu del material: 2.000 ptes.

Associacio de Mestres Rosa Sensat
Av. Drassanes, 3, 08001 Barcelona
Tel. 934817373/ 7372/ 7374
WwWw.pangea.org/rsensat
rscursos(@pangea.org
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Espectacles a la seu
de I’

El mes de marg, a la seu de I'As-

sociaci6 de Mestres Rosa Sensat,

vam comencar a fer-hi espectacles

per a grans, petits i mitjans. Es fan

cada diumenge a les 12 del migdia. |

n'hi ha, i n'hi haura, per a tots els

gustos:

Us avancem els del mes de maig:

* Diumenge 7, Contes africans, amb
Esperanza Medehue.

* Diumenge 14, Contes tel-lurics,
amb els titelles de Teia Moner.

* Diumenge 21, Histories del mon
animal, contades per Celia Millan.

* Diumenge 28, Contes de l'avia
Pepa, amb els titelles d'Ester Prim.

Més informacio:

A. M. Rosa Sensat

Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona

Tel.: 93 481 73 73.

Il Premi a la recerca
i innovacio educatives

LInstitut Municipal d’Educacio Ramon
Barrull, de I'Ajuntament de Lleida,
convoca la quarta edicio del Premi
Batec a la recerca | innovacio educa-

tives. Els treballs que hi optin hauran
de consistir en recerques aplicades a
I'educacio o be donar a coneixer els
resultats d'experiéncies educatives
innovadores. Hauran de ser inédits i
tenir una extensio minima de 100
fulls. El Premi esta dotat amb
700.000 ptes.

Més informacio:

Institut Municipal d'Educacio

¢/ Major, 31, edf. Casino, 2n

25007 Lleida. Tel.: 973 70 03 92

Diumenges infantils
al

* 7 de maig, El pais del silenci, con-
tes musicats per Pau Tarruell.
* 21 de maig, LOts contacontes i

Flaps també, contes escenificats
per la Cia. Flapiots.

* 28 de maig, Jardi magic, especta-
cles de pallassos | magia de Titu
Cleques.

* 4 de juny, Magiacadabra, a carrec
de la companyia del mag Lari.

Exposicions i activitats
al

Del 6 d’abril al 23 de juliol d’enguany,
es presentara |'exposicio La fundacio
de la ciutat, Mesopotamia, Grecia i
Roma, al CCCB (Mont-alegre, 5,
08001 Barcelona, tel. 933 064 100).

Del 23 de maig al 17 de setembre,
a la mateixa seu, s'exposara Les cul-
tures del treball.

La nostra portada

En Max, del grup de guatre anys
de I'Escola Infantil Aire Lliure d'A-
lacant, ens mostra, en aquesta
pintura clara, alegre i viva, com
la llibertat | el plaer, presents en
qualsevol acte creatiu, es poden
conjugar amb els limits, a la
vegada subjectadors | conteni-
dors, que imposa la realitat.
«Limits» son en aquest cas el
tros de roba, la mida del paper,
el tipus de pintures, I'espai, el
moment. Llibertat és |'associa-
cid personalissima que barreja
cada infant arreplegant senti-
ments, desitjos, sabers, co-
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lors, formes, moviments, con- _ -

sisténcies. Tot aixo per tal de

totes les seves obres.

marcar-hi I'empremta, el se- # |
r‘\__‘_u
gell, fins i tot el seu aroma, a (
\\

f‘/
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Tell Me What You're Laughing
About

GABRIEL JANER MANILA
lLaughing is the result of a process
of socialisation, of human rela-
tionships. That is why it is an act of
communication, a way of knowing
one’s reality and a way of expres-
sing this knowledge. Laughing is a
faculty subject to intelligence,
which has evolved with humanity,
and which also evolves as the child
lH[’()\.\'S Up.

From Tris-Tras to Diakha
Madina

AFRICA GUERRIRO
Banghali went to meet his grand-
mother, Cira, in Senegal. This event
became an experience shared bet-
ween the family and the school.
Hopes, knowledge and gifts were.
of course, exchanged, but, burt
what was really special was that
children, families and teachers
came to learn more about each
other and respect each other more
deeply.

Between the relating
and doing

ALDO FORTUNATI AND

GLORIA TOGNETTI

In order to strengthen the auro-
nomy of children and play, as a con-
text of knowledge and learning,
care must be taken in the relations-
hips that are established. This is
applied in a school which, thanks to
the experience, has been able to
shake off the image of the child
divided between intellect and emo-
tion. This is a school which has
achieved, from the very first
moment, the privilege of looking at
children with a great deal of curio-
sity and little prejudice.

Children and Reading

[SABEL SOLE
That twin star in the educational
firmament - children-reading - is
generating controversy. A lot has
been written about it and a lot
more will be written about it. For
the time being, we set out certain
ideas that could clarify the debarte,
basic things such as the fact that
cach child is different and so too
arc different types ot knowledge,
feelings and experiences which the
school contributes. Learning how

to read, from this perspective, is
presented as a personal conquest
through a long journey made in the
company ot others, and to which
child education must promote a

considerable approach.

Do We Really Need a Story
for Everything

ELISABET ABEYA
In the name of philosophy the
book El Carter Joliu is being used
with a utilitarian purpose in mind.
First of all, the question must be
posed: must stories be “useful”’?
Stories and fables have always had
a complex, atavistic value which
has helped us grow up. And vet
another question is raised: is speci-
fic material required in order to
work on philosophy? Isn’t one of
philosophy’s greatest contributions
the idea of learning to listen to
what comes out of the mouths of
babes.

Playing Together
in the Same Place
ANNA M. BarNES, GLORIA CAL-
voO, GEMMA MERODIO, YOLANDA
MOLINER, JOsE A. ROMERO
The Recreation Centre plays host
to relationships and activities wit-

hin different educational contexts:
the family, the school, the neigh-
bourhood, nstitutions, etc. With
the aim of strengthening recreatio-
nal activity and defending the
rights of the child to play, propo-
sals, action and activities are being
fostered that respond to the recre-
ational and relationship needs of
children.

Children’s Sleep (... the kid
won't let us sleep!)

PAar CARRANZA
Knowledge of sleep helps to solve
a lot of problems before taking the
step of sceing the paediatrician.
Children go through a sleep lear-
ning process, which is something
that requires patience, although we
also have to consider what is nor-
mal and what could be considered
a sleep-disturbance. Here we have
several points that can help clarity
the structure of sleep, the hours
one should sleep, the biological
rhythms by age, and, of course,
child insomnia, the source of a gre-
ater deal of worry for some

parents.

Traduccid de Michael Tregebor

114



114

Bambini, num. 3, marc del 2000
«ll pesce Jonni... e altri pescioliniy
Fabiana Grraing, Giorgia Rurro, Francesca UGoLA,
«ll collage per racontare»
Mariella CATTARUZA
«l.a Creta a 5 anni»
Fausta Brnasst, Marta BAistrAccl, Stefania PrizzaNt

Education Enfantile, num. 1016, gener del 2000
«Quels outils pour enseigner en I'an 20002
Gisele METENIER

Scuola Materna, num. 13, marg del 2000
«l’azione educativa ¢ lo sviluppo del pensiero morale nel bambinox
Piergiorgio Guizzl
«ll risveglio della natura»
[vana M. Dernea LiBERA
«Diferenziazione e riciclaggion
Arianna GARLATI
«Ambienti a misura di bambino»
Ombretta MiNoO
«l.a diferenza ¢ un valore, una risorsa, un dirittol»
Raffaella Gron

Butlleta de subscripcid
1]

Cognoms Nom

|
el o=l ol 1 - =

CP Poblacié

LI LT

Teléfon (amb prefix)

Provincia

Se subscriu a INFANCIA (6 nimeros ['any)

Preu per a 1999: 4.975 ptes. (IVA inclos) / 29,96 curos

Subscripeid per a Europa 6.200 ptes. /37,34 euros

resta del mon 6.550 ptes. 0 42 $ /39,45 euros

Pagament: Per xec nominatiu, a favor de I'A. M. Rosa Sensat,
adjunt a la butlleta

Per domiciliacié bancaria

Butlleta de domiciliacié bancaria

1 O 15 I O O
Nom | cognams del subscriptor

LL BEERESSRSSSENNNNRRS LS

Nom i cognoms del titular (en cas que sigui un altre que el de la subscripcio)

Banc/caixa o Enﬁta.t Oficina 7 DC

Lttt by CI T

Adreca de l'agéncia Compte/llibreta

1 | |

cpP Poblacio Provincia

Senyors: us agrair¢ que, amb carrec al meu L'mn})w."l|ibrcm, atengueu el rebut que
anyalment us presentard I'Associacio de Mestres Rosa Sensat per al pagament de la

meva subscripcio a la revista INFANCIA.

Firma del titular
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REVISTA OF Wy, ASSOCIACIO DF MESTRES g ROSA SENSAT
- f

n-fan-ci-a

Av. de les Drassanes, 3
08001 BARCELONA

Carvaral, E, 1 ] Ranmos (coord.): ¢En-
senar o aprender a escribir v leer?,
Sevilla, mcre, 1999,

El cnnjum de tre-
balls d’aquest vo
lum posen I"accent
en ¢l paper actiu
del lector 1 l'es
criptor, 1 també a
tornar a la lectura

1 eseriptura ¢l seu

COLECCTON COLARGORACION PEDAGOGICA

paper  funcional,
com a mitja per
aconseguir una finalitat, com a eina de
comunicacit o estudi, com a mitja per
treballar, per aprendre. Totes les diverses
L\PL‘I']LHL‘!L'S quc €5 presenten coincidei-
xen en la concepeio de Pensenyament |
Paprenentatge com a processos actius,
per minja dels quals el que aprén cons-
trueix els coneixements sobre ¢l codi
escrit en interaccio continua amb els

diversos contextos socioculturals,

Edicid i administracio:
Associaco de Mestres Rosa Sensat

Direccio: Irene Balapuer

Cap de Redaccio: Rumon Portell

Secretaria: Merce Marlés,

Consell de Redaccid: Elisabet Abeva, Fnne Ba
tiste, Nany Bello, Teresa Boronat, Anna Carba
josa, Ferran Casas, Carme Cols, Merce Comas, M
Carme Diez, Pepa Fos, Fidel Gar
me Garnga, Esteve 1. Gay, Xavier Gimeno, o
sepa Godia, l'='l.i‘<l Gomez, Roser Gomez, Pilar

Berlanga, Cax

Projecte grafic i disseny de les cobertes:

Enric Satué

Composicio: Addenda, Pau Clans, 92,

08010 Barcelona

Impremta: Graficas y Encuademaciones Reunidas, SA
Tambor del Bruc, 6 - 08970 Sant Joan Despi

Diposit legal: B-21091-83

Tots els drets reservats, Aquesta publicacio no pot ser re produida, sencera o en part, ni enregistrada o transm

Paz, M. §., i C. M. ArMmESTO (coord,):
Preescolar na casa. Unha utopia
realizable, L.ugo: Preescolar na Casa

Cartas, 1999.

Ja fa vint-i-tres anys, que va comengar ¢l
programa educatiu Preescolar na casa.
Aquest llibre en recull la historia, les fites
aconseguides 1 les incidéncies, una ja llar
ea trajectona dedicada al treball educatiu
amb les familias en el medi rural gallec.
El programa ha fet realitat ¢l seu princi
pal objectiu: collaborar
amb les families en el
desenvolupament d'in
tants sans, equilibrat i
competents, perque si
guin capagos de com
prendre la realitat, in
tervenir-hi | viure en
harmonia amb ells ma
teixos, amb els altres 1

amb la naturalesa.

Av, de les Drass 08001 Barcelona

Teléfon: 93 481 73 73, Fax: 93 301 75 50

Gorgorio, Marta Graugés, Teresa Huguet, Sol
Indurain, Nara Jiméncz, Montsereat Jubete, Teresa
Majem, Marta Mata, Agueda Miralles, Pepita
Molls, Pepa Odena, Misericordia Olesu, Angels
Olle, Joana Pavia, Montserrar Perramon, Niiria
Regineos, M. Dolors Ribot, Joan Ripoll, Mont
serrat Riu, Tina Roig, Roser Ros, Montserrar
Sanjuan, Rosa M. Securun, Dolors Todoli, Marta
Torrmas, Dolars Traveset

ISSN: 0212-4599

Distribucio i subscripcions:

Assoclacié de Mestres Rosa Sensat

Av. de les Drassanes, 3 - 08001 Barcelona

Telefon: 93 481 73 79, Fax: 93 301 75 50

Preu subscripcio: 4.975 ptes. I'any/29,96 euros
PVP: 895 ptes. exemplar/5,39 euros, va inclos

un sistema de recuperacio dinformacit, de cap manera ni per cap miga, mecanic, fotogquimie, cleceronic, magnenc,
electrodptic, per fotocopia o qualsevol altre, sense el permis previ per eserit de Peditoral
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| 'APRENENTATGE DE LA LECTOESCRIPTURA
DES D'UNA PERSPECTIVA CONSTRUCTIVISTA

Vol. 2. Activitats per fer a l'aula: |

Vol. 1. Activitats per fer a |'aula: llenguatge publicitari, periodistic, del comic,
textos funcionals i contes popular, poetic i de la correspondéncia
Ascen Diez pe UtzurruN Pausas (COORDINADORA) Ascen Diez pe ULzurruN PAUSAS (COORDINADORA)

et i o ectonscriptrs Aquests llibres tenen el proposit d'afavorir la construccio, Cipaiie Iy ot

des d'una perspectiva constructivista. Vol. | ’ . " - des d'una perspectiva constructivista, Vol. Il
Actitts per fr  Fauia: texts funcioals  contes per part de I'alumnat, dels coneixements lingiistics de segon Actitats g s Fal:lnguee ublctan.

radistic, del 3 , poétic 1 de la corespondéncia
Ascen Diez de Ulzurrun Pausas (coord.) penadistic, del comic. popular. podtic 1
Ascen Diez de Ulzurrun Pausas (coord.)

cicle d'educacio infantil i primer cicle de primaria. S'ofereixen

un sequit d'activitats sequenciades per modalitats de text,
amb la intencio que siguin suficientment amplies i diverses
per a que tots els alumnes i totes les alumnes hi puguin

participar. Pretenen ser funcionals i significatives, i alhora

tenen l'objectiu de potenciar el treball cooperatiu i facilitar

que I'alumnat se senti protagonista del seu procés

d'ensenyament-aprenentatge.

124 pag. 1.935 PTA 126 pag. 1.935 PTA
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Emo C/ Francesc Tarrega, 32-34, 08027 Barcelona Sol-liciteu cataleg al telefon 93 408 04 64
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Cultura
llatincamericana

JUVENIL

Contes sobre els origens
Contes d'animals
Contes d'encantaments

Contes d’enginys i altres trampes
ESPASA

Cultura africana

(o8E. KRB
CAHHW& )

INAGo- 1L - [UKome |

.....

A

- 2

és una col-leccio escrita per narradors dels cinc continents que, amb un llenguatge senzill i facil
d'entendre, ens apropan a altres cultures. Una magnifica forma per iniciar-se en la manera de pensar d'altres pobles
de la ma d'Espasa i Rosa Sensat. Els quatre primers titols de la col-leccio sén: Contes sobre els origens, Contes d'animals,
Contes d'encantaments i Contes d'enginys i altres trampes. Des de la cultura gitana a 1'africana, passant per l'arab,

l'europea, la llatinoamericana o la japonesa.

Totes les cultures s'uneixen en Contes de tots colors.






