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Proposem el NO

Un procedir tan impositiu i tan ignorant com
el que ha demostrat el Ministeri d’Educacié
durant tot el procés legislatiu del qual ha sor-
tit la LOCE 1 que mostra el contingut d’a-
questa Llei i el seu desenvolupament, obli-
guen a dir que no.

No a Iexclusi6 dels infants de 0 a 3 anys del
sistema educatiu, amb tot el que aixo significa
de rentncia a la qualitat, per no valorar la for-
maci6é com un element clau, per fer un plante-
jament insignificant dels espais de vida dels
infants, per considerar que fer compatibles les
responsabilitats familiars i laborals és una
questi6 exclusiva d’aquestes edats 1 una excusa
per destruir la qualitat conquerida. No a les
politiques que promouen i faciliten les «guar-
deries d’empresa» o «mares de dia» o altres fal-

ses modernitats que condueixen al passat més
fosc de la nostra historia.

No a la prematura exigencia curricular dels
infants de 3 a 6 anys, una exigeéncia que els
roba la infancia amb tot potencial que com-
porta de curiositat cap a la descoberta del
mon, de necessitat de gaudi, d’experimenta-
cié, de descoberta de les relacions entre les
persones i les coses, d’interrogaci6 lliure
sobre els fenomens naturals i socials, no a
Pexigencia curricular que no déna espais i
temps per a I'activitat més potent i propia de
la infancia, el joc.

No ala religié a Pescola, per dues raons basi-
ques: la primera, perque la proposta de fer reli-
gi6 a escola comporta separar els nens i I'es-
cola en comptes d’afavorir i promoure la con-
vivencia; la segona, perque considerem que a
I’escola no s’ha de fer endoctrinament de cap
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tipus de creenca, a I’escola s’ha d’aprendre a
respectar totes les creences.

No a tot allo que signifiqui un retrocés de
les conquestes pedagogiques i socials del
segle XX 1 que és una desconsideracié cap a
la infancia i els seus drets, entre ells el de ser
reconegut 1 respectat com a persona i el dret
a 'educacié des del naixement.

Conseqlientment, aquest curs que ara co-
menga proposem que sigui el curs de no clau-
dicar, de no parar de treballar per aprofundir
la nova pedagogia de les primeres edats, una
pedagogia optimista perque sap que respec-
tant el present de cada infant se’n garanteix
de la millor manera possible el futur, de no
parar en la també necessaria coordinacid
d’accions en defensa de ’educacié de les pri-
meres edats.

Bon treball per al nou curs.
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BItsS entre linies

Acabem de veure a casa I'Entre
Linies 1 hem quedat esparverats de
com han tractat el tema dels mal
anomenats bits dintel-ligencia. Com
a mestre d’escola bressol (no guar-
deria) crec en el poder que tenen
els infants. Crec en un infant
potent, ric, fort i capag. Un infant
que s’ha d’anar construint el mén
amb el suport dels adults, en la rela-
ci6 amb ells, amb els sentiments, les
emocions, les curiositats, 'estima,
elements i interaccions que no es
poden produir passant cartronets
davant dels seus ulls i dient a corre-
cuita noms, dates, xifres, etc. Els
infants neixen predisposats a des-
envolupar-se al maxim i no els cal
una superestimulacié. Els cal un
adult que els escolti, que hi dialo-
gui, que confii en ells i en les seves
capacitats, que tingui la virtut de
saber esperar, que els respecti, que
es deixi sorprendre...

Glenn Doman va inventar
aquesta tecnica per a infants amb
necessitats educatives especials 1
va dir que s’havia de plantejar uni-
cament en interacci6 pares-fill a
casa. Quan se li va plantejar la idea
d’exportar el seu treball a les esco-
les, ell va estar-hi en contra.

Ivan Febrer Bellostes

Penso que, al reportatge, s’ha
donat una visi6 que en el moén de
I’educacié, i de P’escola bressol
més concretament, no es compar-
teix. Caldria 'opini6 dels que fa
molt de temps que es dediquen a
I'educacié dels més petits. En cap
moment s’ha demanat Iopinid
d’una associacié de mestres, d’un
moviment de renovacié pedago-
gica, de cap institut de ciencies de
I'educacio, de cap facultat (caldria
fer una ullada al num. 124, pag, 7-
34 1 al nam. 127, pag. 27, de la
revista especialitzada en educacié
infantil INFANCIA). Cal obrir els
ulls, mirar les realitats que ens
envolten i veurem que els infants
no necessiten superestimulacio.
L Gnica cosa que volen és que se’ls
miri als ulls, que se’ls escolti amb
atenci6 i que se’ls respecti, que aixo
dels bits intel- ligents, 1 tota la para-
fernalia estimulant (piscines, an-
gles, informatica, baby einstein, etc.)
a 'educaci6 infantil és només una
estratégia de mercat on la quanti-
tat prima més que la qualitat.

Els infants no necessiten fer
gaires coses sofisticades 1 d™alti-
ma generacio, els infants només
necessiten jugar. u
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Que entenem

per qualitat educat

Les educadores dels centres mu-
nicipals d’educaci6é infantil de
Figueres Els Pins i Bon Pastor
volem manifestar el nostre rebuig
a 'aprovaci6 de la nova Ley orgd-
nica de calidad educativa (1LOCE).

Pensem que amb aquesta Llei
fem un pas enrere en I'etapa 0-0, ja
que el cicle 0-3 torna a considerar-
se assistencial 1 deixa de dependre
de ’Administracié educativa.

El Govern elimina els requisits
minims que segons la LOGSE (Ley
de ordenacion general del sistema educa-
tivo, 1990) havien de complir les
llars d’infants pel que fa a I'espat
fisic, la qualificacié del personal o
el nimero d’infants per educador.

Els professionals i col-lectius
implicats en aquest ambit fa anys
que hem superat plantejaments de

guarda i custodia i ens ha «sor-
pres» que en ple segle xx1 hi hagi
algi que pugui questionar que le-
ducacié comenca a partir del nai-
xement i, fins i tot, abans. L’etapa
infantil és pionera en la innovacié
pedagogica que té les seves arrels
a 'inici del segle XX, on es passa a
considerar 'infant com a persona.

Els centres municipals d’educa-
ci6 infantil Els Pins i Bon Pastor
tenim la voluntat de respondre a
les necessitats que tenen, d’una
banda, els progenitors amb in-
fants de 0-3 anys en relacié amb
el mén laboral 1 educacié dels
fills, amb la demanda d’informa-
cio, orientacié i suport emocional.
D’altra banda, també atendre les
necessitats que tenen els infants
d’un espai de socialitzacié i joc

IVa
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a 0-3 anys

Centres municipals d’educacié infantil

per tal de potenciar I'infant com a
individu, com a persona en desen-
volupament des del seu naixe-
ment a la qual es respecta, s’esti-
ma i s’educa.

Aquests serveis s’han creat per
acompanyar el creixement de I'in-
fant i no per fer inicament assis-
téncia. Obviament tenim cura dels
nens i les nenes, pero sabem que
tot adult en contacte amb infants
¢és un agent educatiu i que no sola-
ment tenen necessitats fisiques,
sind també afectives, socials i intel-
lectuals, 1, per tant, anem més enlla
del simple caracter assistencial.

Aixo ens porta a reflexionar
sobre les necessitats dels infants,
les coses que li calen per créixer i
les oportunitats que un ambient
fora de la familia pot oferir-li.

de Figueres Els Pins i Bon Pastor

El infants és mereixen que llui-
tem per garantir la qualitat educa-
tiva a la qual tenen dret.

Els elements que poden garan-
tir aquesta qualitat 1 amb els quals
treballem per millorar i donar un
bon servei, son els seglients.

1. Participacié de les families

Els progenitors son els principals
agents educatius dels infants. Per
tant, cal establir un dialeg obert
amb les families sobre els infants,
la seva educacié i la familia
mateixa.

Aquest dialeg el realitzem a
través d’una entrevista inicial i les
posteriors reunions i trobades
amb les families. Possibilitem que
les families «entrin» dins les esco-
les, per exemple, durant el perio-
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de d’adaptaci6 de Iinfant a ’esco-
la, en el contacte diari d’entrades i
sortides amb l'intercanvi d’infor-
macio i vivencies entre les fami-
lies i les educadores, i en la
dinamitzacié d’una associacio de
mares i pares d’alumnes que orga-
nitzen xerrades col-loquis 1 sorti-
des informals.

Tot aixo serveix, en definitiva,
perque els progenitors no se sen-
tin aillats en el procés de reflexi6
a 'entorn del desenvolupament
del seus fills.

Es important que els centres d’e-
ducacié infantil siguin un reflex
d’aquells valors que volem trans-
metre als nostres infants. Per tant,
aquesta «obertura» 1 dialeg amb les
families ha d’arribar a la participa-
ci6 activa en la gestié6 democratica
dels centres. Per aquesta rad els
dos centres municipals infantils
tenen un consell escolat.

2. Estabilitat de I'equip pedagogic
Amb Testabilitat del personal
docent garantim:

* Coherencia educativa a partir
del treball en equip, la reflexié
constant, profunda i comparti-
da, com també un bon ambient
de treball 1 relacions personals
(en aquestes edats els gestos i
les actituds dels adults sén

models molt potents per als
infants).

* Aprofitar millor 'experiéncia, la
formacio 1 el creixement perso-
nal de les professionals.

* Facilitar la innovacié educativa
com a propostes formulades
per les educadores.

No n’hi ha prou de posar al cen-
tre del Projecte educatiu I'infant,
sin6 que considerem que cal aten-
dre també les necessitats de 'adult
que esta amb ell.

3. Qualitat de I'espai i 'ambient

Creiem que 'ambient és un agent
educatiu de primer ordre, ja que
promou 1 facilita determinades
conductes o activitats, convida cet-

tes accions i condiciona un detet-
minat tipus de relacio i intercanvi.

La distribucié de Pespai i el
numero d’infants i educadors que
hi conviuen respon a una planifi-
caci6 educativa.

En els centres municipals Els
Pins 1 Bon Pastor s’organitza
I’ambient educatiu d’acord amb
els protagonistes, de la seva edat,
interessos i1 necessitats. En ser
espais diferents, la proposta de
distribucié de grups i zones d’ac-
tivitats varia d’un centre a laltre.

En el cME1 Bon Pastor es creen
grups variables pel que fa al nom-
bre i les edats. Obviament hi ha uns
punts de referéncia molt clars i una
metodologia concreta per tal que
Iinfant se senti segur en tot

moment. Aquest nou centre pretén
respondre a les noves demandes
socials estudiant i oferint noves uti-
litzacions dels seus espais.

4. Defensa dels drets dels infants
Estem convengudes com a perso-
nes i com a professionals que hem
de vetllar per la difusio, la defensa
1la practica dels drets dels infants.
D’una manera molt resumida:

e Dret a ser infant

* Dret a no ser etiquetat

* Dret a jugar

* Dret a plorar

* Dret al benestar

* Dret a una oportunitat justa

e Dret a la llibertat

* Dret a ser felic u
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El futur de la pedagogia
de Loris Malaguzzi

Malaguzzi, és clar, continua d’actualitat, per la Alfredo Hoyuelos
seva passio en tot allo que feia, en la recerca
d’una pedagogia que sigui estimada pels infants, Passio per I’educacio: innovar constantment
les persones que treballen a les escoles i les Les paraules anteriors de Loris Malaguzzi ens
families. Creu en uns infants amb enormes porten a una de les primeres idees que ell, com
potencialitats, autonoms i responsables de la a repte, ens proposa: abandonar una pedagogia
seva evolucio. |, d’acord amb aixo, proposa una basada exclusivament en la racionalitat, en la
escola alegre, viva, rica, on s’investigui sempre.  rigidesa intellectual i instructiva. Malaguzzi va
ser una persona apassionada per tot allo que
feia. El que duia a terme era capa¢ d’embolicar-ho, coherentment, amb
un mantell emocional que aconseguia encomanar a moltes persones:
professionals, politics, families, arquitectes, etc. Una emocié «emocio-
nant» que aglutinava qualsevol projecte pedagogic, que involucrava
aquells que treballaven amb ell i que revelava un civisme enorme i una
gran humanitat.

Loris, d’aquesta manera, augurava que «els curriculums que no siguin
estimats, desitjats pels nens i les nenes, per les persones que treballen a
les escoles i per les families, podran guanyar batalles, perd perdran la
guerray. Quina premonicié en contra d’aquesta absurda cultura de les-
forg que ara ens planteja la maleida ey de «ealidad»! Ens podem esforgar,
pero només quan la passié dona un sentit vital a 'educacié; no quan és
una imposici6é que ens fa culpables d’alguna cosa.

Sense anim de comparar injustament Platé amb Malaguzzi, el filosof
grec ja va assenyalar com a condici6 indispensable de tota educacié Ie-
ros, que ¢és, alhora, desig, passi6 1 amor.
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kéEls curriculums que no siguin
estimats podran guanyar
batalles, pero perdran la guerra.??

Aquest amor és el que possibilita tenir la capacitat d’innovar conti-
nuament: «Si estimes molt una cosa fas, també, gestos 1 discursos no
habituals. Es tracta d’una transgressié continua que vol dir vitalitat.» I
aixo ¢és fonamental per al futur de 'educacié: no caure en la rutina, en
I’habit establert. Com diuen Barcena i Melich, «la monotonia roba el
sentit del que fem. Es P'angoixa de Iexisténcia». Aquesta és la filosofia
que ha guiat, també, Loris Malaguzzi.

Ara bé, aquest amor, imprescindible i necessati per
trobar significat a 'acte d’educar-nos, no és un fi, és
un mitja perque la pedagogia abandoni la ciencia .
pedagogica. Malaguzzi repetia una vegada i una altra: Tas
«per fer una bona educacié has de tancar els llibres b
de psicologia, pedagogia i didactica». Per a ell, els
ingredients de la menestra educativa s’havien de trobar
—d’una manera transdisciplinaria— en I'art, la poesia,
la fisica, la quimica i en la neurologia, 'antropologia,
la literatura, etc. Sempre va tenir la impressié que l'es-
cola anava al darrere de les possibilitats infantils, que
dessintonitzava amb els nens i les nenes. El futur de la
seva pedagogia 1 de I’educaci6 passa per crear, com
va comentar en alguna ocasio, «una educacié basada
—des de bon comengament— en actituds, valors i relacions dels quals ens
puguem desfer quan no estiguin d’acord amb la riquesa del pensament
infantil i amb la complexitat de les transformacions contemporanies. Si
no, correm el perill de respondre als nous problemes amb respostes velles,
1 avui és hora, en canvi, de proposar noves preguntes 1 interrogantsy.

La imatge d’infancia: on comencga I'educacio
Per a Loris, cada un de nosaltres posseeix una imatge d’infancia (que en
el fons és una interpretacio del concepte d’home i de dona que tenim).

Aquesta teoria interior —reconeguda o no— ens indueix i sedueix a escol-
tar, observar i actuar de maneres diferents. Aquesta imatge interna ens
guia en la manera de relacionar-nos i de treballar plegats. Per aixo, és
important explicitar una imatge d’infancia que —lluny d’abstraccions—
doni coherencia a la dificil relaci6 entre la teoria i la praxis educativa.

Quina és la imatge de nen o de nena que té Loris Malaguzzi? No vull
que soni a retorica; el pedagog de Reggio Emilia odiava la xerrameca
seductora sense un compromis amb la practica pedagogica que és, en
realitat, on es juga el futur de 'educacio.

Per a ell, la imatge d’infancia es pot resumir, molt breument, en els
termes seglients: coconstructivista, interaccionista, ecologica (que es
construeix amb relacions socioculturals multiples), genética (una criatu-
ra proveida d’enormes potencialitats,
pero de qui s’ha de respectar el ritme de
maduraci6 i desenvolupament sense vio-
lentar-la amb programes d’estimulacié
precog), complexa, optimista, incerta; un
nen o una nena dotats d’autonomia i res-
ponsabilitat per establir el cami de la
seva evolucio, solidaris, actius, particips,
que es mouen —sense dualismes mani-
queus disjuntius— en la complementarie-
tat dialogica dels llenguatges, capacos de
donar sentit a la seva vida, i una espe-
ranga de futur per a la humanitat.
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kéPer a Loris I'escola ha de ser
transparent i permeable per nodrir-se
de la complexitat de la vida.?”?

educar de 0 a 6 anys

I, coherentment amb aquesta figura, ens proposa —com una provoca-
ci6— la imatge d’una escola no retorica (que sap que és a la practica on es
juga el futur de educacid), treballadora, estética, inventiva, alegre, afec-
tuosa i «familiar», que documenta i narra, que comunica, transparent, un
lloc d’investigacio 1 experimentacié permanents, un ambit d’aprenentatge
1 un lloc de reflexi6 i cultura. En definitiva, un ambit en el qual hi estan
bé, alhora, els nens i les nenes, els professionals i les families.

En aquest article, volem desenvolupar només alguns dels conceptes
esmentats.

La pedagogia com a motor de transformacio politica:
documentacio i confrontacio publica
Per a Loris, ja ho he comentat, ’escola ha de ser transparent i permea-
ble per nodrir-se de la complexitat de la vida. «Jo no séc aqui, ara, per
simplificar els problemes», repetia constantment. Al mateix temps, I'es-
cola que esta de part dels infants i de les seves potencialitats ha de ser
motor de canvi i d’incidéncia social. Per aquesta rad, la professionalitat,
segons Malaguzzi, és una actitud, una posicié en la vida que, com narren
les exposicions L'occhio se salta il muro o I cento lingnaggi dei bambini, ens
exigeix, a qui ens dediquem al moén educatiu, travessar les parets de I'es-
cola per mirar de tenir una repercussié —politicament— en els valors
socials, en el mateix grau que fem intervencions didactiques a I’escola.
Per a Loris, la didactica és només una part de la nostra professio. Les
repercussions pedagogiques més importants a llarg termini (ell ho ha
demostrat) tenen molt més a veure amb les relacions i incidencies cul-
turals que hagim estat capagos d’operar lluny dels murs de I’escola. Aixo
vol dir que el paper de la mestra conté una inevitable dimensi6 politica
i social: ha de saber treballar —simultaniament i sense jerarquies— amb
les criatures, amb les families, amb els altres professionals no docents,
amb els dirigents politics i amb membres de diverses comunitats.
Com? Aquesta és una altra idea: deixant rastres de qualitat. Malaguzzi
afirma, en una de les seves ultimes intervencions publiques, que si les
escoles no sén capaces de deixar suficients rastres d’elles mateixes ni dei-
xar tragos, documents i memories d’allo que fan, no hi ha testimoni ni de
qui son els infants ni de qui som nosaltres. Es tracta d’una pérdua d’iden-
titat que afecta, irremeiablement, el reconeixement de les capacitats infan-
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tils. I encara més, pel fet que no hi hagi vestigis documentals es fa dificil
crear allo que Malaguzzi sempre va defensar: «un sistema de documenta-
ci6 permanent, una fira d’idees», on aquestes es poden intercanviar, amb
veracitat i autenticitat, «amb les families, amb els infants, i amb les quals
es poden inaugurar temps nous lluny de les lleis, de les programacions,
dels curriculums, més enlla de les histories i dels esdevenimentsy.

De manera que hi ha una paraula-concepte que crec que Loris
Malaguzzi estimava profundament: confronto, confrontacié en catala.
Confrontaci6 significa, per al de Reggio, la possibilitat que a I’escola
puguem discutir i dialogar tots (nens i nenes, educadors, auxiliars, cui-
ners i cuineres, families, administracié), d’'una manera interdependent,
tot com a condicié circular d’identitat.

Aix{ era Lotis, 1 aix{i és el seu llegat, una persona capa¢ d’establir la
critica més dura 1 intransigent. No suportava la injusticia de la medio-
critat, de les coses fetes sense amor, sense profunditat, a mitges. «El
meu caracter té grans ambicions, tracta amb coses de gran altura; no
tolero la mediocritat de les coses, mediocritat per la qual sento una gran
repugnancia. La mediocritat de gent del meu voltant em fa sofrir enor-
mement. Es una violéncia que no suporto, com tampoc No suporto
aquell que es conforma amb poc en el treball en una experiencia com
aquestay, deia sense pels a la llengua.

En la seva dltima carta ens comenta com ens hem de preocupar pel
que no som capagos de fer per als infants i deixar d’enorgullir-nos pel
que creiem que fem per ells. «Quants esforgos i potencialitats infantils
es malbaraten per una cultura i politica educativa inadequadar», era una
cosa que es preguntava i ens demanava constantment. «Els falsos pen-
saments, les falses aliances, la indiferéncia, la resignaci6 fan que els petits
siguin victimes escollides. Tot aixo és també una violencia contra I'espe-
cie humana», acostumava a denunciar publicament.

Pero, Malaguzzi s’aparta d’una critica per la critica. Capag¢ de descon-
fiar de les certeses més grans, trobava sempre arguments logics i fantas-
tics, pero creibles, per rebatre qualsevol pensament establert 1 buscar
nous punts de vista interpretatius. Va estudiar fins al final: en els llibres
1 amb els infants. Per aquesta rad, entre altres coses, la seva pedagogia
no pot morir mai, perque ens obliga a investigar, trobant relacions insos-
pitades entre els esdeveniments

Els drets: un optimisme alegre i exemplar

Malaguzzi era, abans que res, un optimista, capa¢ de creure 1 de confiar
—com ens deia en la seva ultima carta— en les persones, per —amb aques-
ta empatia que el caracteritzava— «encendre flames d’exemplaritat alla
on es troben aliances». Per a ell, el futur passa per sortir, un cop més,
de la privacitat; per crear mecanismes que ens ajudin a saber estar amb
els altres sense corporativisme i falsos amiguismes. I, amb els altres,
aprendre a actuar per recongeixer-nos.

Era un optimisme que creia en I'alegria, la diversi6 i el plaer d’educar-
nos conjuntament en els centres escolars. I’esfor¢ sense sentit i la tris-
tesa, segons ell, han d’estar lluny dels murs de Iescola. Loris tenia, com
assenyala Gunilla Dahlberg, un agut sentit ironic i li agradava citar
Bachelard dient: «Perque 'educacié tingui exit és necessari tenir un
joglar a la butxaca.» També, en aquest sentit, citava Bronfenbrenner:
«Perque I’educacié triomfi hi ha d’haver, si més no, un tipus boig que
ens sorprengui» Per a ell, era necessari «un acudit per ser seriosy.

Continuament, podem veure en Malaguzzi un desig de transformar
I'escola en un lloc agradable i alegre. Loris refusava la pedagogia trista,
melanconica. I criticava que I’escola no sigui un lloc on es rigui, on ens
divertim. Reflexiona sobre com, en moltes ocasions, es veu I’escola com
un lloc de patiment, d’examens, d’esfor¢os sense sentit, una mena de
calvari curricular.

Amb aquest optimisme escriu, com un llegat, la seva Carta per a tres
drets:
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El dret de tots els infants a ser considerats portadors i productors de cultura
[...] El dret dels educadors a predisposar projectes i objectius de treball relacio-
nant-los amb els objectius, estrategies i valors assumits com a principis de la
comunitat escolar [...] I els drets de les families a participar activament en tots
els problemes de la gestié escolar, a través de les estructures organitzatives,
amb les quals aniran coneixent la importancia que es déna a la seva collabora-
ci6 i corresponsabilitat en el desenvolupament i formacié dels seus fills.

ééHem de pensar sempre —comenta
Loris— en el fet que els infants
tenen necessitat
de trobar un sentit d’allo que fan.”?
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Aquests tres drets, contextualitzats en una escola no consumidora d’allo
que és real, siné productora de nous possibles sobre la infancia, on les
idees contradictories, la incertesa del coneixement, espera del que és
inesperat, el no determinisme, la fantasia, el que és singular i estrany i la
llibertat puguin conviure amb imaginacié creadora.

La recerca de sentit: I'espera i I’esperanca

Aquesta imatge d’infancia i d’escola que estem definint breument ens
porta, seguint el pedagog de Reggio, a una qiiestié vital per a I’ésser
huma: la recerca d’un sentit existencial al propi viure.

Hem de pensar sempre —comenta Loris— en el fet que els infants tenen
necessitat de trobar un sentit d’allo que fan. Aquest sentit esta lligat al
sentit que els adults donen a la seva professié. Quan I'infant troba, per
ell mateix, un significat sent una alegria que és, diu Malaguzzi, com «quan
sentim una esgartifanca escoltant una peca de musica. Es com qui desa-
fia la mort per realitzar un desigr. Ens hem de convencer que les criatu-
res s6n productores de significats. Significats que cerquen i troben inves-
tigant. Per aixo, hem d’explorar 1 experimentar constantment: per enten-
dre com entenen els nens i les nenes i conéixer com aprenen. D’aquesta
manera, com diu Morin, arribem a la comprensié humana, «a partir de
la qual es pot lluitar contra 'odi i I'exclusion.

Per tant, per a Loris, es tracta de poder incloure els nostres senti-
ments i els nostres pensaments en un marc de significat. Aquest marc
el constitueixen els nostres valors. Aquests sén buscats, continuament,
per infants 1 adults perquée son les creences profundes que tot home o
dona busca, que I'infant anhela per no morir. I ens indaguen per donar
sentit, com deéiem, a la propia existencia.

Pero és una recerca complexa perque, avui, hi ha valors contradicto-
ris que tant les criatures com les persones adultes han d’aprendre a jerar-
quitzar i elegir a partir de les seves diverses experiéncies de vida. Fis una
operaci6 delicada que pressuposa saber relacionar esdeveniments per
seleccionar els que, de debo, serveixen per donar sentit a la propia
existéncia i a la propia actuacio en els diversos ambits vitals.

Aquesta emoci6 és la que provoca una passio per créixer, per apren-
dre, per educar. Es Pemocio, la que elimina la indiferéncia que Malaguzzi
mira d’allunyar, com un tumor maligne, de les escoles i d’ell mateix.
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ké’escola com a ambit estétic habitable
significa recuperar la institucio educativa
com un lloc optimista i divertit.”?

Aquest sentiment, del qual vull tornar a parlar, és el que fa creure,
amb esperanga, en el futur de les noves generacions. Per aixo necessi-
tem una imatge forta d’infancia, d’home i de dona, capaces d’utilitzar
creativament les seves potencialitats en sintonia amb la natura, pero
sense prepotencies. Tenim necessitat d’usar millor els recursos que la
naturalesa mateixa ens dona.

En aquesta esperancga, hi compten molt els infants, els quals poden
reinventar els coneixements amb la seva cultura «donant forma a les
coses abans que les coses donin forma als infants». Aquests ens poden
descobrir un punt de vista nou sobre el propi mon.

Aquesta és la famosa idea de Malaguzzi d’una nostalgia del futur. Una
mena de malenconia dinamica i futura que riu —com diu Manuel Rivas—
per allo que hauria pogut ser, pero no ho és, tot i que pot arribar a ser-ho.

Es tracta, com diu Loris parafrasejant Edgar Morin, de 'emergencia
d’una nova societat que traspua incertesa. Aquesta incertesa crida les-
peranga, ja que «no és 'esperanca la que fa viure, és el viure el que crea
I'esperanga que permet viurey.

Esperanca i optimisme sén, per a Loris, una parella indissoluble.
L’escola com a ambit estetic habitable significa recuperar la institucid
educativa com un lloc optimista 1 divertit. Optimisme, com a provoca-
ci6 irritant, que té a veure amb saber, amb creure en les riqueses infini-
tes de I'infant i 'adult i educacié per projectar el futur amb esperanca
anticipant problemes i linies mestres d’actuacio. Esperar significa actuar
sense presses, amb respecte. Loris escriu, en aquest sentit i amb molt
d’encert, «Respectar els temps de la maduracid, del desenvolupament,
dels instruments del fer i 'entendre, de la plena, lenta, extravagant, laci-
da i canviant aparici6 de les capacitats infantils, és una mesura de savie-
sa dialogica i cultural.» I, amb el mateix seny, pronuncia (en una de les
seves ultimes intervencions publiques) les paraules segtients, les quals,
potser, resumeixen el sentit futur de la seva pedagogia:

Sense el futur no es pot alimentar cap esperanga, i aixo ho sap linfant. Els
nens, com nosaltres, necessiten conviure amb una trajectoria fisica, una cosa
material i, alhora, immaterial. Pero aquesta trajectoria que va vers el futur
reclama una autenticitat i una consciéncia efectiva d’'un futur que ha d’estar
disponible per a tots.

Ens hem d’adonar que avui és molt dificil pensar el futur 1 veure el
futur. Pero si prescindim del futur, si els traiem aquesta esperanga de
rescat, una esperanga per fer les coses millor, per aconseguir una cosa
millor, per ser més felicos que avui, ho robem als infants. Si arranquem
aquesta projecci6 cap endavant de la vida, estem mutilant —d’alguna
manera— una cosa que pertany a 'infant i 'adult. Haurem de veure si és
possible alimentar en I'infant i com, sobretot en les situacions dificils,
un fil d’esperanca permanent.

Hi ha un moment extraordinari que trobem en Wittgenstein, quan escriu
que ha conegut una nena molt petita amb qui havia parlat durant molt de
temps (i que per tant coneixia molt bé). Aquesta nena un dia se li atansa i
li diu: «Saps que jo espero que..» Era la primera vegada que feia servir la
paraula «esperoy, «esperanca, i I’escriptor diu que aixo I’ha trastornat
durant tota la seva vida. Quin és el significat profund per a una nena que
per primera vegada diu «jo espero que»? Quan entra 'esperanca com una
llum en la vida d’un infant i per que? S, el futur, el veilem com a mesura,
com a linia, com a espai, com a temps..., aleshores ens adonem finalment
que, d’aquestes coses, sempre en tenim una urgent i gran necessitat. M
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Educatiu 1/0 assistencial
Un cop més una contradiccio?

Des que es va engegar
lanterior Reforma del
sistema educatiu, entre
els professionals de
Ieducacié infantil (i

Amb la nova Llei torna a sorgir el debat entre
que s’entén per «educatiu» i qué per «assis-
tencial». Les atencions basiques tenen, és
clar, un sentit educatiu, com la importancia
d’atendre les necessitats de les families i la
caracteritzacié d’'un context de qualitat. Els
nous plantejaments assistencials son inviables
en un marc de respecte als drets dels infants.

a la Ley de calidad, és
una trampa que pot
engegar en orris aven-
¢os importants en I’a-
tenci6 als més petits.

també d’altres ambits)
els termes assistencial
1 educatiu s’han anat carregant de connota-
cions negatives I'un 1 positives, I’altre, fins a
constituir la «pedra de toc» d’una educacid
infantil de qualitat.

Aix06 no obstant, tal com jo ho veig, de vega-
des s’han definit com a «assistencials» o «edu-
catius» diferents aspectes de latencié als
infants amb una gran simplicitat, cosa que ha
creat i crea molta confusié i no afavoreix I’es-
tabliment de practiques ajustades a les necessi-
tats dels nens i les nenes.

Segons la meva opini6, aquesta contraposicid
entre «educatiuy i «assistencial», consagrada ara

Per aixo crec que és
necessari reflexionar
sobre el sentit de les atencions basiques 1 sobre
I'atencio a les necessitats familiars, ja que son
els dos aspectes que més sovint es mal anome-
nen assistencials. Després, miro de recollir allo
que em sembla que caracteritzaria la «bona
practica educativar.

Son educatives les activitats organitzades,

i assistencials les atencions basiques?
Aquesta concepcié llisca molt sovint en els
plantejaments de treball dels professionals i
dels centres. Sense entrar a considerar les con-
dicions de qualitat de les ofertes d’activitat i

Elena Lobo

joc que es fan als infants, s{ que em sembla
necessari eliminar aquesta contradicci6 apro-
fundint en el sentit del que anomenem les
atencions basiques.

Les atencions corporals com menjar, dor-
mir, rentar-se, preocupar-se de la salut, son
experiencies recurrents fruit dels ritmes biolo-
gics 1 de la satisfacci6 de les necessitats «prima-
ries». Pero, a més a més, aquestes atencions
que en principi semblen només una resposta a
la necessitat de supervivencia de I'infant tenen
la virtut de garantir i promoure el desenvolu-
pament huma:

 Contribueixen a fer que linfant prengui
consciéncia d’ell mateix, de les seves sensa-
cions i possibilitats corporals. Quan el cos
de l'infant es tracta amb cura i respecte, quan
se li proporcionen sensacions agradables,
quan es compta amb la seva iniciativa i par-
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ticipacio, llavors es facilita que I'infant tingui
una experi¢ncia positiva del seu cos, com
una cosa apreciable i competent. Aquesta
primera consciéncia corporal positiva és a la
base de la construccié d’una nocié d’un
mateix en la qual predominen la confianga i
lautoestima. LLa manera com es maneja el
cos dels infants quan se’ls dispensen les
atencions basiques influeix sense cap mena
de dubte en la manera com es produira el
seu desenvolupament corporal. Les ocasions
de moure’s intencionadament per obtenir
satisfaccions corporals i la realitzacié de
moviments precisos i habils, com portar-se
la cullera a la boca o ficar la ma dins la mani-
ga, es troben a la base del desenvolupament
de les habilitats motores.

Durant qualsevol de les atencions basiques,
el moén dels sentits és estimulat i alimentat
continuament. Pensem en la quantitat i la
qualitat d’estimuls que estan presents quan
s’aixeca I'infant amb els bracos, se li canvien
els bolquers i se li retorna el benestar que
proporciona una pell seca i neta. O en 'in-
fant intranquil que es calma amb una passe-
jada al sol. Si hi sumem els estimuls de carac-
ter personal que aporta aquell que tracta I'in-
fant amb afecte 1 cura, és facil comprendre
que aquestes experiencies siguin moments
de privilegi per als intercanvis amb el mén
que l’envolta. Quan aquestes atencions es
fan amb qualitat, els infants tenen ocasi6 de
moure’s, de percebre, de mirar, de sentir, de
tocar, d’assaborir, etc., en un registre de sen-
sacions gairebé infinit. Les frustracions
mateixes, I’abséncia de satisfaccions durant

algunes estones, 'obliguen a rememorar-les,
a desitjar-les, i donen peu a la simbolitzacié
i a fruir-ne doblement quan arriben. Si s6n
suficientment agradables, aquestes experien-
cies permeten establir relacions entre els
objectes, comparar i associar d’acord amb
les seves caracteristiques 1 utilitats, 1 possibi-
liten els primers jocs simbolics. La seva repe-
ticié regular 1 ritual ajuden I'infant a estruc-
turar el temps, i a anticipar.

I’abundancia de comunicacié verbal amb la
qual els adults acompanyen i donen sentit a
aquests moments és importantissima per a
I’adquisicié del llenguatge pel fet de pro-

duir-se en un context extremadament signi-
ficatiu per a I'infant.

Les atencions corporals s6n decisives per a
Pestabliment de relacions emocionals. En
I’escenari de la satisfacci6 de les necessitats
més basiques és on es practica el joc de la
dependeéncia i la independeéncia i on es mul-
tipliquen les interaccions afectives. La
dependéncia de I'infant respecte als adults
que en tenen cura implica una estreta relacié
amb la persona que I'atén, amb la qual expe-
rimenta el benestar i el plaer, pero també el
dolor ila frustracié. Quan les coses van prou
bé es generen sentiments de confianca en
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Paltre i en les satisfaccions futures. I esdevé
possible una primera organitzacié de les
experiencies pel fet que la seva continuitat
esta garantida.

A mesura que l'infant creix, sobretot després
del primer any, es produeix una retirada pro-
gressiva de I'adult. Amb poques diferéncies
culturals, es va demanant a l'infant que
desenvolupi una autonomia creixent. Es a dir
que es pugui independitzar progressivament
del determinisme biologic (gana, son, etc.),
regulant voluntariament els seus ritmes, i que
se separi progressivament de la dependencia
total de I'adult per satisfer les seves necessi-
tats. Tots dos aspectes son clau per al desen-
volupament de la propia identitat, per al
desenvolupament emocional i social i, per
tant, per a la salut mental dels individus. Les
bones practiques troben ’equilibri necessari
per conduir 'infant amb bon pols al llarg del
procés d’adquisicié de la primera autonomia
personal. Proporcionen seguretat, plaer, con-
fianca, sentiments de competencia. Eviten
tant les frustracions excessives i la sobree-
xigencia, com la sobreproteccio, I’abséncia
de reptes de superacié, la manca de con-
fianca en les capacitats de I'infant.

Les caracteristiques fisiques i constitucionals
dels infants expliquen gran part de la varia-
bilitat individual: es tracta de 'herencia gene-
tica, pero també del pes en el moment del
naixement, la salut i altres circumstancies.
Pero tenen també un origen ambiental i cul-
tural. D’un infant a un altre sén diferents la
composici6é familiar i els seus costums, la
personalitat de les mares i dels pares, el tipus
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d’habitat, les circumstancies economiques i
socials, etc. Tot aix0 defineix un context
especific per a cada infant, el qual influeix
des del seu naixement (i fins i tot abans) en
la seva manera de ser, i modela les seves
necessitats 1 establiment dels seus ritmes
personals. La combinacié i la interaccié d’a-
quests factors constitucionals 1 ambientals
dona lloc a les grans diferéncies individuals
en el nombre d’hores que necessita dormir,
les diferencies de gana, la diferent tolerancia
a anar brut, la facilitat més gran o més peti-
ta per cansar-se o per veure’s alterat pels can-
vis, la resisténcia a condicions ambientals
adverses, la fragilitat davant les malalties, etc.
I determinen també la progressié del procés
d’adquisici6 de I'autonomia personal i la
manera com aquest es produeix. El fet que
aquestes diferéncies siguin naturals i inevita-
bles obliga a donar respostes també indivi-
duals, si és que es vol respondre d’una mane-
ra adequada a les necessitats dels infants.

Laspecte educatiu és contradictori amb
I'atencioé a les necessitats de les families?
El fet que en els centres infantils s’hagi d’aten-
dre les necessitats dels infants per al seu desen-
volupament de vegades es considera falsament
contradictori amb I’atencid a les necessitats de
les families. Els horaris, les preocupacions, les
dificultats i les mancances familiars es poden
deixar de tenir en compte, i no es compren que
les condicions sociofamiliars formen part, ine-
ludiblement, de la realitat de I'infant.

Hi ha una interaccio entre el benestar de I'in-
fant i el de les seves families i, per aixo, és
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desitjable evitar models rigids que exigeixen
esforcos d’adaptaci6 excessius que poden difi-
cultar la dinamica familiar. El centre ha de
tenir en compte la diversitat de les condicions
de vida, comptar amb la realitat social, i donar
respostes a les diferencies culturals, socials 1
economiques. Girar-se d’esquena a les nom-
broses dificultats que es plantegen per compa-
ginar I’atenci6 als infants amb la vida laboral
dificulta la necessaria col-laboracié amb les
families i pot propiciar el sorgiment de formes
d’atenci6 dels infants que estiguin mancades
de les minimes garanties.

D’altra banda, en edats primerenques, el
vincle afectiu de I'infant amb Ia seva familia
és fonamental. La comprensié d’aquest fet
implica que s’ha de preservar aquest vincle i
tenir-ne cura, evitant qualsevol ruptura entre
el medi familiar i el centre. El desenvolupa-
ment de 'infant és anic i es nodreix dels con-
textos; per tant, és important saber establir
una relacié positiva amb les families, pel bé
de I'infant. El respecte 1 la tolerancia han de
presidir aquesta relacié. Per a aixo son neces-
saris l'intercanvi d’informacié i la creacio
d’un clima de confianca.

Com que el centre i la familia compartei-
xen la tasca d’educar els infants, és logic bus-
catr en certa manera la col-laboracié entre ells.
Els professionals no han d’oblidar que no hi
ha col'laboracié possible sense el respecte de
les particularitats familiars, fins i tot en les
situacions menys positives. Cal tenir sempre
en compte els drets dels pares com a ultims
responsables de I'educacié dels seus fills i,
més enlla d’aixo, comptar amb el seu acord i

la seva cooperaci6 en el treball que es fa dia-
riament amb ells.

En les citcumstancies socials actuals, moltes
mares i molts pares se senten insegurs pel que
fa a les pautes de crianca i d’educaci6 dels seus
infants petits. En el centre infantil poden tro-
bar suport i orientacié pel fet que poden ser
testimonis i particips del que s’hi fa amb els
seus fills. A més a més, si es creen les ocasions
propicies, es poden trobar amb altres families
amb les quals compartir les seves inquietuds i
buscar solucions dels problemes que els plan-
teja la dificil tasca d’educar.

Qué entenem per «educatiu»?

Tant si es vol com si no es vol, tant si n’ets
conscient com no, les relacions entre els adults
1 els infants i les condicions de vida d’aquests
son decisives per al seu desenvolupament. Si
per educar entenem el fet d’atorgar a aquesta
influencia una intencié explicita de promoure
el desenvolupament de I'infant, sabem que el
lloc en el qual es troba l'infant, sigui per la rad
que sigui, és un lloc d’educacié.

Aixo vol dir que els espais, els equipaments,
P'organitzacié de la vida diaria, han de ser pen-
sats per afavorir el desenvolupament integral
dels infants. I que els professionals han de tenir
una informacio suficient i reconeguda per poder
plantejar-se de manera conscient els objectius
del seu treball i la manera millor per abordar-lo.

Aixo implica tenir com a objectiu I'atencid
integral de l'infant, tenint en compte totes les
seves necessitats: afectives, fisiques, socials,
d’aprenentatge. Per aconseguir-ho sén neces-
saries algunes condicions:
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1. Que la vida diaria estigui organitzada segons
principis de seguretat, estabilitat, estimula-
ci6 i flexibilitat. Els temps diaris han de ser
regulars, estructurats i flexibles i les actua-
cions dels adults evitaran la rutina, la qual
fa identics uns dies amb els altres sense dei-
xar-se commoure pels esdeveniments exte-
riors. Els aspectes quantitatius, com la
grandaria dels espais, el nombre de nens i
d’adults, la quantitat d’estimuls no han de
desbordar els infants i han de fer possible
la seva integraci6 i estructuracié, com
també la voluntarietat de certes experien-
cies. Els infants han de tenir oportunitat de
moure’s, de jugar, de tenir experiencies amb
objectes que desvetllen la seva curiositat i
interes 1 de trobar-se amb companys de joc.
Les rutines diaries han d’estar planificades
per donar resposta a les necessitats dels
infants en un clima calid i tranquil, per afa-
vorit 'autonomia i una imatge propia posi-
tiva, per poder aprofitar les seves possibili-
tats d’aprenentatge, respectant els ritmes
personals d’activitat - descans. I la salut ha
de ser garantida per les condicions higi¢ni-
ques, I'alimentaci6 i la seguretat.

2.El disseny d’un ambient agradable i sugge-
rent per als infants i les families, amb per-
sonalitat propia 1 senyes culturals especifi-
ques coherents amb el seu entorn 1 amb la
poblacié que atén. Amb suficients espais
interiors i exteriors estétics i nets, diferen-
ciats 1 segurs, que permetin el moviment,
les experiencies sensorials, jugar 1 descan-
sar, etc. 1 que prevegin el contacte amb la
natura. Que incloguin instal-lacions per a
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infants amb necessitats especials. Amb
mobiliari i joguines variats, estetics, acces-
sibles, senyalitzats, que es puguin utilitzar
lliurement o sota supervisio.

3.Unes relacions personals positives i riques:
entre els adults i els infants, dels adults entre
ells 1 dels infants entre ells. La diversitat i
Pespecificitat de les relacions han d’evitar
que I'infant es trobi amb adults intercanvia-
bles que no poden ser una referencia estable
i amb els quals, per tant, li resulta dificil de
relacionar-se. Tampoc no s’ha de trobar per-
dut en grups gaire grans o sempre amb altres
infants iguals que ell... Per aixo, és especial-
ment necessari comptar amb professionals
formats i sensibles que garanteixin la indivi-
duacio en el tracte amb els infants, ’atencid
a la diversitat i una supervisio flexible i aten-
ta dels grups. El treball en equip i la coope-
raci6 entre els professionals creen un clima
positiu també per als infants. De la mateixa
manera, s’ha de vetllar per les relacions i la
comunicacié entre els educadors i les fami-
lies, 1 s’ha de garantir una intervenci6 efecti-
va de les families.

En conclusié

Hem de considerar que una atencio a la pri-
mera infancia que pretén ser de qualitat i ofe-
rir als infants de O - 3 anys un context de vida
ajustat a les seves necessitats 1 afavoridor del
seu desenvolupament integral, no pot contra-
posar els aspectes educatius i els assistencials.
Si «educatiu» és sinonim de qualitat, aixo com-
porta que aquests aspectes mal anomenats
assistencials estan inclosos en els planteja-

ments educatius, que els desenvolupen en tota
la seva dimensio.

Els altres plantejaments assistencials de que
actualment sentim parlar es presenten com la
soluci6 a la manca d’extensié dels serveis per
a la primera infancia. Pretenen donar resposta
a les necessitats de les families, sense esmentar
les dels infants. I consideren que el punt
important és atendre allo que és basic (la
supervivencia?) 1 que P'aspecte educatiu és un
luxe que no es pot generalitzar. Semblen sug-
gerir que per augmentar els serveis és necessa-
ri i possible prescindir de les condicions de
qualitat que treballosament s’han anat estenent

en les dues dltimes décades. I obren la porta a
la legitimaci6 de I’existéncia de dos tipus de
centres, educatius els uns, assistencials els
altres, els uns cars, els altres més barats, de pri-
mera i de segona...

En aquest cas tampoc no és admissible con-
frontar el que és educatiu amb el que és assis-
tencial. Ha de quedar clar que aquest planteja-
ment és incompatible amb el respecte al dret
dels nenes 1 de les nenes a créixer en condi-
cions positives, gaudint de oportunitat de
desenvolupar les seves potencialitats en rela-
ci6 amb altres infants, rebent ’atencio i ’edu-
cacié que necessiten. u
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Quée s’esta coent en aquests mo-
ments en els equips de mestres i
educadors de les nostres escoles?

Tant com el qué es cou, cada cop
em sembla més important vetllar pel
com s’esta coent, ja que una de les
demandes que darrerement fan els
equips educatius de les diferents
etapes és acompanyar-se en el seu
treball de cada dia per tal de retroa-
limentar-lo o «reactivar-lo».

Sovint quan apareix la neces-
sitat de reflexionar (planificar,
revisar que s’esta fent, pro-
moure millores, etc.) i compar-
tir aquestes reflexions amb els
companys i companyes sorgeix la difi-
cultat de disposar de temps per fer-
ho. Si I'equip es considera important,
es necessita temps per atendre’l.

Des de diferents perspectives prac-
tiques i tedriques, els equips de tre-
ball sébn ocupacié i preocupacio, ja
que poden afavorir o dificultar el que
fan a I'escola els professionals, les
families i, evidentment, els infants.

Qué fa tan necessari «reservar» un
temps per a I'equip?

Construeixo una metafora gas-
trondmica que m’ajudara a explicar-
me: 'olla i el guisat. Ben cert és que
en el procés d’elaboracié d’una recep-
ta la qualitat dels diferents ingredients
utilitzats és cabdal. Perd un bon cui-

ner mai no descuida el recipient on
els posara al foc per a la coccid. De
vegades es requereix una cassola de
fang, de vegades I'olla a pressié ens
facilita la feina, una cassola alta amb
escorredor va molt bé per a la pasta
a la manera d’ltalia. Lequip és com
I'olla on es couen els projectes dis-
senyats, les fites preteses, els princi-
pis orientadors, els anhels de cada
persona, els desitjos del col-lectiu, els

resultats que s'obtenen i tot allo que
fa que una escola sigui un organ viu i
en constant moviment (com el brou
en coccid). Cal vetllar per l'olla. Cal
tenir cura de I'equip.

| ara podem fer alguna cosa per
dotar-nos d’un temps per a I'equip?

El temps és un recurs limitat. No
tenim tot el temps del mén. Cal admi-
nistrar-lo en consonancia amb el que

volem aconseguir; i si el que volem
aconseguir és tenir cura de I'equip, el
primer que haurem de fer és preveu-
re un temps dins el que tenim dispo-
nible per dedicar-lo a I'equip. Un
temps que haura d’estar emmarcat
vetllant per aspectes tan basics, pero
de facil oblit com: I'adequacié de
I'ambient (clima grupal), la definicio
de la tasca a fer (no oblidem que
estem parlant del temps d’un equip

El temps de ’equip

Xavier Gimeno

de professionals), I'adequacio de I'es-
pai fisic (Ilum, temperatura, mobiliari,
soroll, etc.), I'adequacié del temps
(puntualitat en comencgar i acabar,
evitar sessions llargues o, si han de
ser-ho, vetllar per les pauses, etc.).
El marc de I'equip ha de poder con-
sensuar-se entre els diferents mem-
bres. Al principi pot semblar que es
«perd» el temps, perd és un temps

bones pensades

que després es recupera amb escreix.
Si el marc s’imposa, dificilment acon-
seguim el compromis de I'equip i sen-
se I'equip un projecte no és possible.
Resumeixo, el marc ha de fer referén-
cia tant als aspectes fisicoambientals
(lloc de trobada, horaris, puntualitat,
disposicié del mobiliari, etc.) com als
aspectes conceptuals (metodologia
de treball, nivell de compromis, objec-
tius a aconseguir, etc.) Molts equips
funcionen amb dificultats per
no tenir un marc compartit per
al seu treball.
Per postres vull «portar a tau-
la» un conte per il-lustrar el
que suposa per a mi el treball en
equip: «La sopa de pedres». Encara
tinc present la narracié que feia en
Xesco Boix i la seva delicadesa en
referir-se al temps que necessitava
la bullida de la sopa. Aquest temps
permet que cada infant (al llarg del
conte) pugui aportar un ingredient
per fer del plat un bon guisat.

Bon profit i bon equip! |
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Permis per dubtar

Dues mestres, la més antiga de I'escola i la més
nova, dialoguen via correu electronic sobre un
fet ocorregut en el seu centre de treball i que
les implica totes dues. Els dubtes i la necessi-
tat mutua d’aclariments genera un intercanvi
productiu, el qual s’explica en aquest escrit.

Isabel Olmedo i M. Carmen Diez

uants fets tenen lloc durant un dia

qualsevol en un grup d’infants d’una

escola? De quantes maneres actuem
els ed®eadors davant d’un mateix fet amb
infants diferents? Per que es fa aixi? Hi hauria
temps per justificar cada actuaci6 explicant els
perqués que la motiven?

Aquestes son algunes de les preguntes que
em van passar pel cap un mati que la directo-
ra de l'escola va entrar a la meva classe amb
una visita, a ’hora de dinar. Jo estava donant
la sopa amb la cullera a la ma a una nena de
tres anys que sap menjar sola perfectament.

—Per que li dénes el menjar, a la Marina?
—va ser la pregunta que em va arribar a 'oida
des de la boca de Mari Carmen, com una flet-
xa inquisidora.

El fet tenia justificacid, és clar! Pero com
podia explicar en menys d’un minut la histo-
ria d’aquesta nena i, a més, en presencia d’'una
visita, aliena al personal de Iescola, davant de
la qual no creia convenient detallar la pro-
blematica actual de la nena?

LLa meva resposra va ser:

—Menja molt bé i de manera autonoma, pero
avui no té gaires ganes d’agafar la cullera.

Tanmateix, aquesta resposta, que tenia la
seva part de veritat, no em va deixar del tot
satisfeta ja que, davant del mateix fet pero
amb un altre infant de la classe, jo no hauria
actuat de la mateixa manera, seguint el princi-
pi de potenciar 'autonomia de cada un.

La nena en qliesti6 ha passat per alguns epi-
sodis d’anemia i és necessari que mengi bé.
Quan defuig de menjar és perque li passa algu-
na cosa (encara no sé ben bé que) i se I’ha de
motivar perque agafi la cullera. Si no ho fa,
avui per avui —i atesa la seva situacio fisica— li
dono el menjar.

Després d’aquest episodi, vaig reflexionar
sobre la meva tasca diaria i em vaig adonar que
els mestres fem centenars d’actes al dia dins de
I’escola d’'una manera aparentment mecanica,
gairebé sense fixar-nos-hi, pero alhora pensats
d’una manera minuciosa coneixent la historia
de cada infant, coneixent la seva vida. Diuen
que aixo és «tenir en compte la diversitat».

Recordo una frase que vaig sentir una
vegada: «Hem d’educar en la diversitat, ate-
nent la individualitat, pero preparant per viu-
re en collectivitat.» Que et sembla, a tu,

aquesta afirmacio?
Isabel
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iX0 que comentes, que davant del mateix fet

no hauries respost de la mateixa manera si

s’hagués tractat d’un altre infant, és el que
em doéna la clau que en la teva actuacié hi ha
observacio sobre cada un d’ells, coneixement (de
les seves histories, els seus moments, les seves
maneres habituals de procedir, els seus nuclis fami-
liars), reflexio, hipotesis revisables sobre que els pot
passar i com és millor intervenir i... molta cura.

També veig que, al mateix temps, hi ha respec-
te, consideracié i «marc normatiu»; hi ha flexibili-
tat, excepcions i decisions preses a partir de tota
la informacié recollida i de la teva propia intuicié
sobre el cas.

Aquests actes que dius que es fan «de manera
mecanica» no sén res Més que una mostra resumi-
da, automatitzada i posada al dia de tot el que
sabem, pensem i sentim sobre cada un dels infants.
En una coordenada hi hauria alld que és «universal»,

escola 3-6

general, habitual. O sigui, allo que diuen la psicolo-
gia evolutiva, la pedagogia i totes les lleis del cos i
les de I'anima... I, a Ialtra, hi hauria allo que és indi-
vidual, genui, alld que reinventa cada u a mesura
gue va vivint. | aixo val per als infants, per als pares
i els mestres, per a tothom. En la confluéncia és on
s'hi juga aixod de decidir qué convé a cada moment
a cada infant, a cada grup i a nosaltres mateixos.

De manera que, tot i que I'aspecte aparent sigui
la mecanitzacio (per la rapidesa i la seguretat que
imprimim de vegades als nostres actes), darrere
hi ha la mirada més atenta a cada un d’aquests
infants amb qui compartim la curiositat diaria
sobre la realitat. Si més no, en una tasca educati-
va conscient com la que intentem d’acomplir.

Pel que fa a la «justificacié», aix0 ja és una altra
historia, tot i que també és interessant.

La idea seria allo de: «no n’hi ha prou de ser bo,
també cal semblar-ho». Crec que no seria sobrer que
les nostres actuacions siguin tan clares com sigui
possible i que, si de vegades es prestessin a confu-
sié per als pares, els altres mestres o els infants
mateixos, es pogués explicar breument el seu carac-
ter excepcional, la seva diferéncia, o el seu assalt a
la norma. Posar paraules a les coses tranquil-litza,
situa i fa conscient per a tothom el mén de les nos-
tres intencions i, a més a més, amb aquestes peti-
tes observacions ens entenem millor també nosal-
tres mateixos, ens refermem o posem en dubte.

Qué ens costa habituar-nos a dir algun dels
nostres motius, i idees i opinions sobre el que va
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passant o sobre alld que anem decidint?
Sobre els canvis de plans, sobre I'estranyesa
davant d’'un comportament, sobre aquests
«esdeveniments que tenen lloc un dia qualse-
vol en una aula infantil», com tu dius.

Sense anim de ser exhaustiva ni exacta, sind
més aviat amb I'anim de fer més conscients i
presents aguestes «mecanitzacions» tan poc
mecaniques de que parlavem.

—No sé que li passa avui al Guillermo, no sé
perquée esta de tan mal geni, no aguanta res.
Haurem de pensar a veure...

—Potser avui el Marc no ha dormit bé; esta
tan callat i tan «fluix»!

—Hauré de parlar amb els pares de la Joana;
no entenc per que ara parla tan melindrosa.

—Que contenta em poso quan veig que
I’Andreu ja gairebé no pega.

—Awui ajudaré la Marina a menjar, encara que
ja en sap, perque la seva mare m’ha dit que té
anemia i esta molt debil. A veure si s’espavila a
poc a poc.

—Avui estic tan cansada que em molesta que
crideu, pero no és cosa vostra, és cosa meva.

Aixi que penso que justificar la nostra tasca
no esta malament si es fa per clarificar i clari-
ficar-nos i no per quedar bé, o per obligacions
0 POrs O per posar excuses o per inseguretats.

Justificar és posar les mides tan justes com
sigui possible. Senzillament.

M. Carmen

stic d’acord amb tu en la «definiciox»

de justificar; crec que la nostra tasca

com a acompanyants en el cami d’a-
prendre no tindria sentit si no analitzéssim
cada situacio, cada actuaci6 i, molt menys, si
no la justifiquéssim davant del grup d’infants,
davant Pequip educatiu, davant els pares...
Penso que la justificacié és una necessitat i
que no es fa per obligacié ni per por, pero s
que hi entra en joc la inseguretat.

Com es pot actuar sense saber per que es
fan les coses? I’observacio i la reflexié s6n
presents cada dia a 'escola, no solament ’'ob-
servacio als infants siné també ’observacio
referent a nosaltres mateixos i a la nostra tas-
ca diaria. Si reflexionem sobre nosaltres
mateixos és perque no ens creiem en posses-
si6 de la veritat absoluta, sabem que ens
podem equivocar i aix0 crea inseguretat.

Quan s6c capag de justitifcar-me a mi matei-
xa, 1 davant dels altres, és perque he analitzat la
situacio i actuo de la manera més adequada pos-
sible, segons el meu punt de vista. I aixo va fent
que adquireixis seguretat i una certa estabilitat.

Reprenc el punt de la justificacié davant
dels infants: per a mi conté un gran valor i,
segurament, no sabria fer-ho d’una altra
manera. Molt{ssimes vegades em sento a mi
mateixa a I'aula donant raons de per que faig
les coses, no solament perque les sapiga I'in-
fant a qui va dirigida la meva acci6, sind

també perque els altres comprenguin que no
hi ha preferéncies, favoritismes, que les coses
que passen tenen un rerefons, que no sén
arbitraries. M’agrada actuar d’aquesta manera,
sense embuts, donant explicacions reals. Els
infants de classe saben, per exemple, per que
dono el menjar a la Marina en algunes oca-
sions i, fins i tot, una vegada vaig observar
que el Miguel ’hi donava 1 li deia «si no men-
ges et posaras malaltona una altra vegada».
Aixo em fa saber que les raons arriben, que
les poden entendre.

Pel que fa als «actes mecanics», sabem que
no so6n tan mecanics, que tenen un rerefons,
pero seria gairebé impossible racionalitzar
cada moment, no perque no se sapiga el per-
que, sind perque no hi ha el temps necessari
per fer-ho al moment, tot i que si després, al
nostre diari de I’aula, en les nostres anotacions
de cada infant... Aquest moment de reflexio6-
justificaci6 és el que ofereix la clau per tirar
endavant en la vida de 'aula, amb el grup i
amb cada un dels infants com a persones que
mereixen el nostre respecte i la nostra aten-
cio.

Acabo amb aquella pregunta del meu pri-
mer escrit. M’interessa saber que n’opines tu,
d’aixo. Et recordo la frase: «<Hem d’educar en
la diversitat, atenent a la individualitat, pero

preparant per viure en collectivitat.»
Isabel
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i ho he de dir d’'una manera clara i rapida,

et diré que la veig «excessiva». Entrant més

en les paraules, i en els significats, diria que
per a mi la individualitat en ella mateixa ja és diver-
sa. Per tant, com tenir-la en compte sense tenir-ne
presents les diferencies, la riquesa i les dificultats?
D’altra banda, col-lectivitat em sona més com a
multitud «sumada i submisa» (encara que no ho
sigui). L'associo a molts, a munts, a col-leccions
de gent. Potser només és una impressio particular,
tot i que la cosa certa és que jo m’estimo més par-
lar de «grup» quan em refereixo a les persones que
conformen una classe amb intencié i desig de tre-
ballar, de conviure, i d’estar juntes.

De manera que no m’ha agradat gaire aques-
ta frase magnifica. Fins i tot, i encara que em
titllis una mica de sorneguera, et diria alguna
cosa més: | si provem de jugar-hi una mica i
girar-la a l'inrevés? Vols que ho fem? Com que-
daria si la poséssim de cap per avall?

La meva hipotesi és que no semblaria gaire
diferent. La frase original és: «<Hem d’educar en
la diversitat atenent a la individualitat, pero pre-
parant per viure en col-lectivitat.»

La frase «ballada» podria ser:

¢ Aixi: Hem d’educar en la individualitat, atenent
a la col-lectivitat, pero preparant per viure en
la diversitat.

¢ O aixi: Hem d’educar en la col-lectivitat, ate-
nent a la individualitat, pero preparant per viu-
re en la diversitat.

* 0... (?)

| tu Isabel, quina lectura fas de la frase?
M. Carmen
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mi, la frase tampoc no em sembla

magnifica, tot 1 que la meva interpre-

taci6 és una mica diferent. Crec que
la validesa que donem a aquesta mena d’afir-
macions topiques i generalitzades, referides
sigui a educacio sigui a «veritats absolutes
de la vida», depen més de les vivencies de
cadascu, dels seus desitjos, pors, inquietuds,
de la seva manera de mirar el mén que I'en-
volta, que no de les seves reflexions, o la seva
formacié. Per aixo la validesa que els
hautiem de donar hauria de ser bastant més
relativa.

Tornem a la frase original: «Hem d’educar
en la diversitat, atenent a la individualitat,
pero preparant per viure en col-lectivitaty. La
desgranaré segons la meva analisi:

* Hem d’educar en la diversitat: la paraula
«educar ja no m’agrada, educar a qui, no
penso que la meva tasca sigui educar la gent,
sin6 acompanyar en el cami d’aprendre. Si
canviem la paraula educar per acompanyar,
estaré d’acord que aixo es fa en la diversitat,
el grup esta format per infants diferents
amb caracteristiques diferents. T°imagines
una classe amb infants clonics?

* Atenent a la individualitat: si, cada infant
és un individu amb una historia, unes

caracteristiques especials que el fan dife-
rent dels seus companys, a les quals hem
d’atendre partint de les pistes que ells
mateixos ens donen sobre com actuar.

* Preparant per viure en collectivitat: no
comparteixo la teva impressié sobre col-
lectivitat. Per a mi, aqui es patla de col'lec-
tivitat referint-se a les persones que for-
men la societat en que es desenvolupen els
infants, fins i tot més, referint-se a totes les
persones que viuen en el mon, 1 aixo no és
grup, no hi ha llacos ni interessos comuns,
segons la teoria de la dinamica de grups.
Penso que si que es parla de col'lectivitat a
'aula en un gran nombre d’ocasions: quan
parlem de gent alta i baixa, grossa o pri-
ma, de xines, argenti o de qualsevol raca
diferent de la nostra o igual.

Aquesta és la meva interpretaci6 de la frase;
m’acaba de passar pel cap una cosa: t'imagi-
nes que aquest escrit arribi algun dia a oida
de la persona que va dir la frase? Recordo
que era un home (i segur que era famos, per-
que la va dir en una entrevista a la televisio),
pensara que estem boges i que com ens atre-
vim a «desmuntam la seva «veritat absoluta».

Isabel

stic d’acord amb els teus comentaris, tot i

que encara em sembla que en la frase la

col-lectivitat queda molt ampla i que es
refereix més a un context d’aula. Si es veiés «en
gran» com tu ho planteges, no ho «reduirien»
amb la paraula educar i amb I'al-lusi6 a la indi-
vidualitat. Perd no n’estic segura.

En fi..., a nosaltres ens ha servit per pensar
una mica, 0i? | hem vist que som diferents i Uni-
ques i, a més a més, que ens sentim i treballem
en grup (o col-lectivitat...). Qué més li podem
demanar, a una frase?

Si l'autor arriba a llegir aquest text, potser no
es molestara gaire. La seva frase ha tingut exit!
Dues mestres I’han esmicolat, criticat i aprofitat
per pensar i compartir les seves idees i els seus
dubtes. Li haurem d’agrair...

M. Carmen M
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El Laboratori de la Blodiversitat

FEl Laboratori de la
Biodiversitat és una

El zoologic de la ciutat italiana de Pistoia dis-
posa d’una infrastructura especial: el Labo-
ratori de la Biodiversitat. Es un lloc on els
infants poden experimentar i aprendre, amb

mulant emocions for-
tes 1 positives per tal

estructura del zoolo-
gic de Pistoia, entre
altres coses, per acostar els infants al moén de la
natura. S’hi proposen recorreguts didactics dife-
renciats pels seus continguts i franges d’edat,
amb l'objectiu comu d’estimular la construccié
autonoma 1 activa dels coneixements. Cada labo-
ratori s’estudia amb moments d’interaccié amb
objectes naturals, experiencies directes i joc pet-
que Paprenentatge dels conceptes cientifics sigui
facilitat per la implicacié de tots els sentits: aca-
riciar una serp (tacte), assistir al naixement d’'un
pollet (vista), escoltar les veus dels animals (oida)
1aspirar les fragancies de les plantes (olfacte) son
només algunes de les activitats que els infants
poden desenvolupar dins del laboratori.

El nostre objectiu és transmetre als més joves
el valor de la conservaci6 de la biodiversitat ani-
mal i vegetal, amenacada constantment per les
activitats humanes. Mirem d’aconseguir-ho esti-

tots els sentits, de forma ludica i directa.

de desenvolupar I'in-
teres pel mon natural.

Al cap d’un any i mig de la seva inauguracié
hem comptat amb la visita d’uns tres mil
infants en edats compreses entre els tres i els
deu anys. Com que la majoria pertanyen a clas-
ses provinents d’altres ciutats que vénen al
zoologic d’excursio, resulta impossible, per al
nostre personal, d’avaluar quantes de les coses
que hem «dit» han estat efectivament acollides
i fetes propies per part dels infants. Linica
dada de qué podem donar fe és entusiasme
que es percep al final de cada laboratori.

Pel que fa a les escoles de la nostra ciutat la
situaci6 és diferent: hem creat itineraris didac-
tics estructurats en més trobades perque la tas-
ca del Laboratori serveixi de suport al treball
del professor a classe.

Un dels recorreguts esta dedicat a 'ecosiste-
ma «bosc» i va dirigit a infants d’entre cinc i

Eleonora Angelini

set anys; les xerrades tenen lloc dues vegades
dins del laboratori i una vegada a I'aire lliure.

L’objectiu que es persegueix és estimular
Pesperit d’observacié dels infants: en un bosc
es pot caminar simplement, o bé s’hi pot olo-
rar, tocar, tastar i mirar.

Els animals que viuen al bosc sén forca
fugissers: molts son crepusculars o nocturns i,
per tant, dificils de trobar, pero deixen rastres
clars del seu pas, rastres que els infants apre-
nen a reconeixet.

No ¢és facil crear la suggestié d’un bosc i
reproduir les diferéncies estacionals dins d’una
habitacié: ho fem emprant els sons i les olors.

Per introduir la tardor, utilitzem una pluja
intensa; per a la primavera, els cors dels ocells
que frequenten el bosc caduc i, per a Iestiu, el
cant dels grills.

En cada ocasio, els diem que tanquin els ulls
per tal que la seva atencid es concentri en 'es-
colta. Els demanem, igualment, que s’imaginin
que estan passejant per un bosc després d’una
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Foto 1 (esq.): La meva és de llop!

Foto 2 (a baix, esq.): Aguesta és de pore senglar!
No, no veus que no ¥ foradets a dins, és de daina!
Foto 3 (a baix): Una banya de cérvol esta feta d'os
7 no de fusta.

pluja intensa: quins rastres és possible trobar
en el fang? La resposta és immediata: les petja-
des! Per estudiar una petjada, el naturalista
n’extreu el seu calc amb guix i els nostres petits
guies fan el mateix.

Proposem una senda d’un bosc reproduit din-
tre d’'una caixa de fusta en la qual s'imprimeixen
les petjades de quatre animals diferents, i esti-
mulem la seva observacié mirant de fer-los veu-
re les diferéncies i similituds entre unes i altres.

Per explicar-los la tecnica de Ielaboracid
d’un calc de guix, fem que s’hi posin a fer-ne
directament amb les mans.

Cada infant disposa d’una caixeta d’argila en
la qual s’ha reproduit una petjada; hem agafat
una ampolla de plastic per fer-la servir com a
contenidor on barrejar el guix, un dosificador
per a I'aigua i un marc per enquadrar.
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L’4s de material reciclat perque els infants
«juguin» permet desenvolupar una actitud
«conservacionista» envers els objectes que
encara poden ser utils i, a més, els dona la pos-
sibilitat de tornar a fer a casa el que han apres
al laboratori.

Quan arriba el moment de reconeixer la
petjada, a cada un dels nens 1 nenes se li déna
una fitxa que li faciliti aquesta tasca; aixo no
obstant, sovint els petits ja saben la resposta:
«lLa meva és de llopl» (foto 1). Sovint col-labo-
ren entre ells: «Aquesta és de porc senglarly.
«No, no veus que no té foradets a dins? Es de
dainaly (foto 2).

La satisfacci6 de recon¢ixer la petjada que han
elaborat i la possibilitat de portar a casa el seu
treball fan que Pexperi¢ncia resulti gratificant.

El laboratori continua en la tasca de desco-
brir altres rastres que els animals del bosc dei-
xen com a senyal de la seva preséncia: pinyes
rosegades per un esquirol o les pues d’un porc
espi, pero també sons com el de la topada de
les banyes dels cérvols durant el combat, o el
bramul d’un cérvol en zel.

En cada ocasi6 els infants toquen el material
a que ens referim com si I’haguessin recollit de
debo al llarg d’un sender. De vegades es tro-
ben davant de coses que no han tocat o vist
mal 1 en aquest cas intentem arribar junts a la
identificacié de I'objecte en qliestio, i altres
vegades coneixen allo que estan manipulant,
pero no el material de que esta fet; explicar que
una banya de cérvol esta feta d’os i no de fusta
és una tasca facil sila criatura la manipula i nota
la diferencia entre la fusta i os; té una expe-
riencia directa, la qual es transforma de seguida

en coneixement (foto 3). Durant la manipula-
ci6, I'abundancia dels materials ens permet
donar a cada infant el temps que necessita.

Quan fem referéncia a un animal sempre
ens assegurem que els infants el coneguin
realment i reforcem la informacié amb dia-
positives relacionades amb la veu de I'animal
en qlestid, o d’animals dissecats o, quan és
possible, d’animals vius.

El fet de ser el laboratori didactic d’un
zoologic ens ofereix la possibilitat d’apropar
els infants als animals; obviament, I'impacte
emotiu és fort, fet que ens permet proporcio-
nar informacié sobre la biologia de la conser-
vaci6. Hi ha un exemple que destaca de la res-
ta: quan acaricien una serp, els infants desco-
breixen que no és 'animal viscés i fred descrit
pels adults, siné que, al contrari, la seva pell
és seca 1 llisa (foto 5). Tot seguit es crea un
clima de curiositat i, en general, gairebé tots
la volen acariciar. En una situacio aixi, és facil
explicar la importancia d’aquests reptils en I'e-
cosistema del bosc. Ben segur que aquesta
experiéncia deixara un record en linfant i,
aixi, potser quan sigui gran adoptara una ac-
titud positiva envers aquests animals tan deni-
grats per la nostra cultura i tradicio.

LGs alternat de materials, sons i diapositives i
la interaccié amb animals vius mantenen un ele-
vat nivell d’atencié: no hi ha moments d’espera,
1 el laboratori es desenvolupa amb agilitat.

Un bosc també esta fet d’olors: els distri-
buim caixetes amb forats perqué puguin olo-
rar a través seu.

Utilitzem essencies perfumades i facilment
identificables en la natura com, per exemple,

escola 3-6

la del pi. El nas es converteix en un instrument
més per viure I'experiencia utilitzant tots els
sentits (foto 4).

En cada laboratori sempre destinem un
petit espai de temps per a la narracié: expli-
quem llegendes o llocs comuns que es refe-
reixen als animals.

Sovint els infants ja coneixen aquestes histo-
ries 1 el fet de descobrir que no sén veritat els
diverteix i al mateix temps els aporta informa-
ci6. Alguns pares ens han explicat que després,
a casa, els han donat una llic6 a tots!

En cada trobada al laboratori es preveu un
espai per «fer: si en la primera cita 'infant
s’emporta a casa el treball manual que ha fet,
el calc del guix, la vegada segtient es treballa
de manera que tots participin en la instal-lacio,
fet que dona peu a un aprofundiment poste-
rior en el tema per part del professor.

En el cas del recorregut «El bosc: petjades
i fragments, al final els infants construeixen
panells, en els quals representen el bosc. Per
a aixo, fem servir materials auténtics (fulles,
pedres, escorces), que es poden enganxar, i
perfils d’animals sobre els quals els infants
han treballat individualment abans, col-locant
retalls de llana o de teixit que recorden els
seus pelatges.

A cada infant, se li demana que colloqui el
seu animal en la posici6 justa. Per exemple, un
eric6 ha d’estar amagat en un cau si el panell
representa el bosc a I’hivern.

Al cap d’un mes i mig els infants tornen al
200 1 se€’ls acompanya a concixer de prop els
animals protagonistes del recorregut didac-
tic; en aquest cas, la fauna autoctona. Veure




Foto 4. E/ nas es converteix en un instrument mis.
Foto 5 (al mig): Quan acaricien una serp, els
infants dexscobreixen que no és un animal viscos.

de prop animals que d’altra manera els seria
molt dificil de trobar constitueix una expe-
riencia molt forta. Es pot percebre ’olor,
observar com es mouen i valorar les seves
dimensions.

En els recintes els infants troben rastres:
petjades, pels, excrements, arbres sense
escor¢a..., hi és tot, a ’abast de la «vista». Es
una ocasio per reelaborar el que han apres.
Finalment, anem a passejar per un bosc de
debo: els infants es converteixen en petits
guies que ens expliquen, a nosaltres els
adults, com esta fet un bosc. Els demanem

que recorrin un tram buscant només petja-
des d’animals; i per facilitar-los la tasca i
donar-los totes les possibilitats de trobar
alguna cosa, amaguem alguns rastres entre
els matolls (foto 0).

Al final ens collloquem en cercle i cada
infant conta els seus descobriments: «Jo he
trobat un corn de dainal» «Pero no es diuen
cornsly. «Es veritat, es diuen banyes; és més
cientificl» «Jo he trobat una pinya rosegada
per un ratoli, perque no té arestes. Si esta
rosegada del tot és d’esquirol; si hi ha restes
és de ratoli» (foto 7).

Es un moment de verificacié molt impor-
tant. Conjuntament amb els professors esbri-
nem quantes coses han apres de tot allo que
els hem explicat, i els infants sempre se sor-
prenen perque demostren saber més del que
nosaltres mateixos esperavem. M

Foto 6 (esq.): Buscant petjades d'animals.
Foto 7 (a dalt): Aquest esquirol s’ha menjat la
pinya solament per gola, perqué no se I'ha acabada.
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Hi ha alguns paisos
on I'aprenentatge del
joc dramatic o I'art de
la representacié té
una gran importancia

infant i societat

Teatre o el joc
de «fer veure que...»

El «fer veure que...» del teatre és molt sem-
blant al que els infants fan servir en el joc
simbolic. El tenen a la punta dels dits i és un
recurs que cal treballar, per tal com, a més de
tota la creativitat que implica, permet adqui-
rir el concepte d’«alteritat», cosa que fa més
facil el procés educatiu de la socialitzacio.

veure quex» €s un prin-
cep de Dinamarca car-
regat de dubtes o un
pastoret de la muntan-
ya que s’enorgulleix

en lambit educatiu,

especialment en les primeres etapes de 'apre-
nentatge. No volem pas dir que en el nostre
no la tingui, assenyalem només que no se’n
parla gaire sovint i que, amb la desaparicié de
Carme Aymerich, que tan bona tasca va fer
envers la pedagogia de I’expressié, sembla
—només sembla— que la cosa hagi anat a
menys. Parlem-ne doncs.

Que vol dir representacié? Hi ha moltes acti-
vitats que es poden designar amb aquest nom:
la representacié del poble que deleguem als
nostres diputats a les Corts, la representacio
figurada d’un dibuix naturalista o d’una altra
imatge iconica qualsevol... i la representaci
teatral, on algu, en un context determinat, «fa

d’haver matat el llop.

Aquest «fer veure que...» és molt semblant
al que els infants fan servir en el joc simbolic,
quan juguen a «pares i maresy, a «lladres i sere-
nos», o a «indis i cowboys». Consisteix a ocu-
par el lloc de la persona o personatge pres en
préstec de la manera més versemblant i per-
suasiva possible. Fins al punt que re-presentar
vol dir, etimologicament, tornar a presentar, i
pre-sentar vol dir fer una primera coneixenga
que serveixi per deixar ben assentat un fona-
ment de futur. Aleshores, quan represen-
tariem, aquell previ coneixement de la presen-
tacio es reforcaria, serviria per consolidar allo
que s’havia conegut o intuit, es crearia un lli-
gam de reconeixement.

Teresa Duran

Gosarfem afirmar que aquesta funci6é de
reconeixement és un bon objectiu pedago-
gic. Els infants la duen a terme espontania-
ment quan juguen, i els proporciona un pla-
er real quan assisteixen a la representacié
dramatica d’altri, mitjancant la seva capacitat per
identificar-se 1 reconeixer-se en la accié de l'al-
tre. El cami que passa entremig d’aquestes dues
activitats, la del joc 1 1a de I'espectador, és el de
ser actuant de la representacié. Fer d’actor o
d’actriu exigeix saber distanciar-se prou d’un
mateix fins a posar-se dins la pell de laltre, de
tal manera que qui em vegi dins la pell de Paltre
oblidi que m’esta veient a mi, i pateixi o rigui pel
que li passa a aquell altre que habita, momenta-
niament, en mi, a qui jo li deixo veu i gest.

I per que seria educativament tan important
aquesta ficcio? Perque si educar vol dir socia-
litzar, és molt dificil encaminar-se a formar
part d’'una comunitat o societat sense haver
adquirit el concepte de «’alteritat», de altre.
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Al nostre entorn n’hi ha molts, d’altres: els que
s6n més grans o més petits que jo, els que so6n
d’un altre génere que el que caracteritza el meu
sexe, els que tenen un altre color de pell o vénen
d’un altre pafs, els que sé6n més poderosos o
més pobres, o els que usen un altre llenguatge
per comunicar-se perque ni tan sols sén perso-
nes, ja siguin animals o éssers fantastics... La
representacio teatral pot encabir totes aquestes
desigualtats en una sola unitat narrativa de
temps i espai que ens permeti identificar la
diferencia i prendre-hi partit. Ens pot fer cons-
cients de «’altre que hi ha en mi» i, a partir d’a-
qui, d’aquesta anhelada o rebutjada «segona
naturalesa», fer més facil —és a dir, intetioritzar
millor— el procés educatiu de la socialitzacio.
Tot aixo justificaria que ens aturéssim una
mica a observar quatre o cinc manifestacions del
teatre dels infants o del teatre per a infants.
Sobre el teatre dels infants ja hem dit que es
manifesta d’'una manera espontania quan
juguen entre dos o tres a fer veure que s6n aixo
o allo. I també quan individualment fan pos-
turetes davant del mirall, o quan s’enfilen dins
les sabates de la mare o el pare, o quan etzi-
ben una frase ben memoritzada que han sentit
en una altra banda, o... S6n assaigs particulars
d’aprendre les propietats de I'atrezzo o el cas-
ting o el metode Stanislavski als quals no sem-

kéFer veure que...» és
molt semblant al que
els infants fan
servir en el joc simbolic??

pre parem esment. Molt sovint els infants
atrauen la nostra atenci6 enllaminint-nos amb
una promesa espectacular: «Mira que sé ferly,
«Mira com saltol», «Mira com bramol»...
posant tot un circ a la nostra disposicio.

Una altra mena de teatre dels infants seria
el que els adults posem a la seva disposici6 ja
sigul mitjangant petites cangonetes gesticula-
des del tipus «Mireu bé alla dalt...» o «En Jan
Petit quan balla», que propicien assaigs core-
ografics de gran musical, on el gest ajuda la
memoritzacié i comprensié del text, o ja sigui
amb I’ajut de petits poemes dialogats o uni-
tats dramatiques.

En aquest camp és una pena que la col-lec-
ci6 Tramoieta de 'editorial La Galera, hagi
romas suspesa. Es una collecci6 excel-lent,
que va tenir dificultats per obtenir el suport de
la Conselleria d’Ensenyament, sense el qual era
dificil obtenir I’ajut del suport generic de la
Conselleria de Cultura. Els pocs titols publi-
cats s6n encara una eina magnifica per a la dra-
matitzacié a I’escola, tot i que poden superar
una mica la franja 3-6. I les altres col-leccions
teatrals per a infants que queden tampoc no
s’ocupen gaire d’aquesta etapa primerenca,
potser perque els autors no hi tenen gaire tira-
da, com si escriure teatre (més enlla de 'adap-
tacié de contes i rondalles) fos una cosa rara,
un exercici literari estrany. Els educadors i els
bibliotecaris haurien de reclamar la seva aten-
ci6 respecte a aquest buit.

Un buit que bé o malament ha d’omplir el
teatre per a infants, i que va saber entendre
molt bé en Josep M. Folch i Torres, un drama-
turg de prou talla com per llegar-nos uns

k€ Si educar vol dir
socialitzar, és molt dificil
encaminar-se a formar
part d’'una societat
sense haver adquirit
el concepte d’«alteritat??

Pastorets que estan esdevenint la nostra pega
teatral més classica, si s’ha de jutjar pel nom-
bre tan periodic com imprescindible de repre-
sentacions nadalenques que se’n fan arreu de
Catalunya. Els Pastorets és una pega d’arrel
popular que, com el Misteri I’Elx, el Cant de la
Sibil" la o la Passid s’emmarca dins la mitologia
religiosa. El merit de la versi6 folchitorresca
és haver donat veu de protagonista a una pare-
lla de pallassos totalment mediterranis, en
Lluquet i en Rovelld, fent de Clown i d’August,
inconscients de trobar-se enmig d’una trama
¢pica de bons i dolents que ha de capgirar la
historia del moén, tal com els panxacontents 1
celtics Bilbo 1 Frodo, d’E/ senyor dels anells igno-
ren per que el destf els ha escollit per capgirar
la historia de la Terra Mitjana.

També dins el cicle nadalenc és bo obsetrvar
com, sense text ni guié dramatic, la cavalcada
dels Reis esdevé un dels happenings més
audagos d’Europa, capa¢ de capgirar el ritme 1
el transit dels nostres pobles i ciutats, on les
maximes autoritats publiques es presten a «fer
veure que...» per tal de mantenir i representar
una il'lusi6 infantil que, en altres latituds, és 1
es manté de manera estrictament privada i
familiar. Deixeu-m’ho dir com a barcelonina:
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mentre el cap i casal del pafs sigui capag de fer
publica i col'lectiva una representacio respec-
tuosa envers les il-lusions i anhels dels ciuta-
dans més menuts valdra la pena viure-hi.

Ara bé, deixant de banda aquestes revifalles
d’una tradici6 cristiana, disposen els nostres
infants d’una programaci6 teatral de qualitat?
La resposta és que si... 1 no. Hi ha bones oca-
sions per a ells d’enfrontar-se amb textos i
muntatges excel-lents, que romanen aixo: «oca-
sions». Fins 1 tot el teatre Regina de Barcelona,
que manté una programacio estable envers el
public infantil, experimenta alts i baixos pel
que fa a la qualitat desitjable. Al TNC, hem vist
muntatges tan excellents com esporadics i, en
general, és a les biblioteques i als centres civics
on ha anat a refugiar-se el gruix de les activi-

tats teatrals o para-
teatrals. Als centres
culturals com Caixa-
Forum o la Funda-
ci6 Miro, paren
molta atencio a allo
que presenten al pu-
blic, pero en altres
indrets el que es
pot veure depen de
la llei de Pofertaila
demanda. Una de-
manda certament
existent, sobretot
pel que fa a les edats
més menudes, i una
oferta que, ja sigui
per mor del pressu-
post (no et donaran
els diners que tu vols si no ofereixes un minim
d’una hora d’espectacle, temps que pot esgo-
tar la paciencia dels xics), sovint es desvia cap
a edats més altes 1 que sembla estar subjecta a
una certa manca de creativitat afinada en allo
que es representa.

El teatre de carrer i plaga s’ha cruspit el tea-
tre de text, potser perqué¢ hem tingut molt
bones aportacions en aquest camp: els Come-
diants, els Claca, els Cric, els Marduix, .a Puca,
etc., van plantar les bases d’un espectacle de par-
ticipacié on vint anys enrere era facil identifi-
car-se tant si eres adult com infant. La partici-
paci6 —que ara fa modern dir-ne interaccié— ha
quedat, doncs, com a paradigma de que ha de
ser Pespectacle infantil. I segurament ho és si es
manté ben alt el criteri que participar cal que

Cristina Losantos, Cangoner de Nadal, Batrcelona: La Galera, 2001
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equivalgui a identificar-se 1 reconéixer-se com a
persona en allo que li passa al personatge, tal
com explicitavem al comengament de Darticle.

El que ja és més dubtos, pedagogicament
parlant, és que es redueixi aquesta participacio
—que hauria de permetre la identificaciéo— a una
estética de hoolligan o club de fans. Es a dir, que
es limitin a bramar si el personatge brama, a
picar de mans si el personatge pica, o a botar si
el personatge bota, perqué en aquest cas no hi
ha tant una identificacié com una emulacio,
una imitacié tosca i potser sense sentit. En
aquest cas I'infant espectador s’esbrava, pero
pot quedar-se a 'escapea del perque de la catar-
si provocada (massa sovint a cop de decibels) i
en la seva memoria només hi restara el regust
de I’excitacié experimentada, pero no 'apre-
nentatge de la immersié dins d’una «altra» cir-
cumstancia humana tragica o enginyosa.

En la mesura que, entre tots, pares, mes-
tres, educadors, dramaturgs, institucions,
administracions, televisions, etc., no perdem
la braixola del que ha de ser i pot ser el tea-
tre per a infants, la representacié o «l’art de
fer veure que...» continuara sent una eina edu-
cativa de primer ordre. u

&6En la mesura en qué,
entre tots, no perdem
la bruixola del que ha de ser
el teatre per a infants,
continuara sent una eina
educativa de primer ordre??
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Déna’'m temps

Que és el temps? Una cosa que no es compra,
perd parlem de gastar-lo, que no es veu, pero
el perdem..., una cosa
que pot ser llarga o
molt curta (imaginem
dos nens en una classe
fent el mateix exercici,
només que a un li surt
molt bé i I'altre no sap
com va), allo que ens
deixa respirar o ens
ofega (no tinc temps)...

Tenim rellotges que

Marta Graugés i equip Girasol

arribar a fer els nostres aprenentatges amb més
o menys temps, amb tranquil-litat o amb pres-
ses, al nostre ritme o a un ritme imposat.

Aqui, al nostre entorn, cada vegada trobem
més que el nen necessita saber i fer moltes
coses 1 molt aviat, necessita estar ocupat mol-
ta estona, necessita ser el primer: «el meu ja
caminay, «ja escriuy, «ja fa anglésy», «ja fa masi-
ca». No estarem demanant als nens que pot-
tin el nostre ritme? Si quan so6n infants ja no
tenen temps per anar experimentant i desco-
brint el que els envolta al seu ritme i gust,
quan ho faran?

Després de fer una reflexio sobre que és el
temps i exposar la visio d’Emmi Pikler sobre
el tema, s’explica I'’experiéncia d’aquest estiu
al centre Girasol. Creant un espai de con-
fianca i tranquil-litat, donant temps i respec-
tant el ritme i interessos de cada infant, s’hi
constaten canvis positius en les actituds dels
infants i un ambient relaxat. Aixo també ho
han observat els pares.

marquen ’hora per tots els racons: al brag, a 'or-

dinadot, al mobil, a la paret. Es una mesura util.

Pero no té més valor del que i donem nosaltres.
Quan no marquem terminis de temps

* El nen es pot asseure als 8, 12, 18 mesos.
* Pot caminar als 12, 16, 18 mesos, 2 anys.
* Pot enraonar als 2 anys, als 2 1 mig, als 3.
* Pot llegir als 5, 6 o 8 anys.

* Pot viure 1, 10, 20, 50, 80 anys.

En la biografia d’Einstein trobem que va
comengar a parlar correctament als nou anys.
Ell deia que «aquests retards van tenir el seu
avantatge, ja que indirectament em van con-
duir sobre el meu cami»

Segons on naixem de la terra, segons la
familia, I’escola, la cultura, etc., se’ns permetra

Emmi Pikler va treballar durant molt anys
per demostrar que cada nen té el seu ritme i se
I’ha de respectar. Deia:

Els nens que es desenvolupen més lentament
que la mitjana no sols tenen el dret de fer-ho,
sin6é que també tenen les seves raons i les hem
de respectar.

Els estadis menys espectaculars per a nosal-
tres, des del punt de vista del nen, no sén temps
buits d’espera o d’estancament, siné periodes
importants d’intents, assaig d’experiencies i exer-
cicis durant els quals es planteja tasques en que
la soluci6 1i és accessible en aquell moment.

El fruit d’aquestes experiencies no sols és una
nova adquisicié —per exemple, una nova pos-
tura—, sin6 que aquestes soén font de plaer, de




satisfaccio 1 sentiment d’eficacia, que represen-
ten un valor no sols per al present, siné també
per al futur dels infants.!

Aquest darrer estiu, hem provat de donar
temps a una colla de nens a «’estiu a Girasol».
Oferim un espai on l'infant té 'oportunitat de
crear, experimentar, compartir, demanar, espe-
rar, triar, gaudir, sense por d’equivocar-se, dei-
xant-los al seu ritme. Aquest espai és una sala
amb parquet de 110 m? i un espai exterior
d’uns 60. Tenim 35 nens i nenes de quatre a
set anys, la majoria nens.

Som tres adults que els acompanyem.

No hi ha taules ni cadires i, quan fan alguna
activitat que requereix seure, es colloquen al
terra, poden triar lloc, company, postura.
Tenen a P’abast una serie de tallers, espais on
els nens van segons els seus interessos: joc

sensorimotriu, joc simbolic, dibuix, pintura,
fang, comunicacid, eines i bricolatge, jocs d’ai-
gua, contes, jocs de taula, preparar 'esmorzar,
excursions.

Els nens no han de competir amb ningu,
perqué no hi ha cap adult que marqui uns
resultats concrets o posi nota. Només posem
paraules al que ha aconseguit el nen.

Els ¢exits i progressos més petits son reco-
neguts i valorats.

L’objectiu principal és respectar a cada nen
el seu moment i la seva evolucid, sense esta-
blir tasques concretes, ni horaris rigids.

Funcionament d’un dia

Entre les noui dos quarts de deu, arriben, es
treuen les sabates, i van a llegir o a escoltar
contes.

infant i societat

Quan han arribat tots, fem una rotllana, un
petit ritual d’entrada, cantant una cangd, i
expliquem si hi ha algun taller nou o alguna
norma que cal recordar.

Tot seguit, cada u va a I'activitat que prefe-
reix i s’hi queda mentre hi té algun interes.
Quan vol, canvia.

Entre dos quarts de dotxe i les dotze, anem
a esmorzar al parc.

Quan tornem al centre, fem construccions,
jocs de taula, contes, fins que els vénen a reco-
llir, d’una a dos quarts de quatre de la tarda.

& ’objectiu principal és
respectar a cada
nen el seu moment??




infant i societat

(No hi ha cap horari rigid. Sempre hi ha un
marge de temps; segons com va la dinamica,
anem a esmorzar abans o després.)

Amb els nens pactem les normes segiients:

* Venim a jugar, gaudir 1 passar-nos-ho bé.

* No es pot fer mal ni empipar.

* No es pot trencar o espatllar el material, ni
desmuntar quelcom dels altres que juguen.

* No hi ha limit de temps per acabar res.

S’ha de demanar i compartir.

Actitud de I'adult
L’adult ofereix un espai de seguretat: observa,
escolta, proposa els diferents tallers, intervé si
I'infant ho demana o si cal matisar algun aspec-
te. No renya, no crida; acompanya.

I’adult no emet judicis sobre cap nen, no el
condemna, ni el compara amb cap altre, cada
un té valor per ell mateix. No hi ha crits, ni
esverament. En cap moment, ’adult puja la
veu, ni per explicar, ni per proposar. Si s’ha
d’avisar algun nen, se li acosta i li parla. No
s’obliga ningu a anar a un determinat taller (se
li pot demanar). El nen es pot passar dies, set-
manes, només jugant. Es permet que un nen
no faci res, que estigui molta estona fent el
mateix o observi.

Els avisem amb temps i individualment quan
¢és hora de recollir, perque puguin anar deixant
el joc a poc a poc, 1 no els obliguem a recollir.
Comencem a fer-ho nosaltres i ells ajuden. Es
important que el nen respongui per coopera-
ci6, no per obediencia.

Ens ha fet reflexionar

Els primers dies, els nens tenien poca capaci-
tat de decisio, els costava compartir, esperar,
acceptar I’altre, respectar-se. Més tard, quan
s’adonaven que no havien de competir amb
ningd, comengaven a ser ells, a tenir els seus
interessos, el seu temps, i acceptaven els altres
perque cadascu tenia una cosa per fer, 1 no
calia empipar ningd. Quan anavem a jugar al
parc o al bosc, cap nen demanava una pilota,
una pala, o que els organitzéssim un joc; juga-
ven amb els cargols 1 els animalons que troba-
ven, amb els arbres i els matolls, amb les
pedres, les fulles.

Jocs que han sortit: amagar, atrapar, vendre,
colleccionar, etc. Els nens treballen amb eines
de veritat, amb una precisio i concentracioé que
mai no ens haguéssim imaginat.

Ha anat sortint la creativitat i les possibili-
tats que tenen, perque no les tallem. Entre ells
hi ha hagut molt de respecte. Quan un nen
descobria alguna cosa, li encantava repetir-la
una i una altra vegada, i podia fer-ho. S’inte-
ressaven per fer-se un entrepa (és que no ho
fan a casa?). Hi havia un clima molt tranquil.,
amb confianca amb els adults 1 autonomia dels
nens.

Es important poder-se renovar cada dia i partir
de zero, poder saludar el dia frescos i nets,
només cal que ens centrem en la nostra cons-
ciencia de present, que vegem la vida com real-
ment és.

KUBLER-ROss?

Valoracio dels pares

Hem passat una enquesta per saber ’opinio
dels pares sobre com havien vist els fills, el
nostre treball, I'espai; aqui només presentaré
algunes respostes a dues preguntes.

Heu notat algun canvi d’anims (actituds) amb

el vostre fill/ a (els dies que venia)?
«Bls primers dies estaven bastant esverats, més
endavant més tranquils. Han jugat hores junts
(germans) sense cap discussio.n

«A casa és molt exigent amb tot i molt res-
ponsable (massa patidor) i quan tornava esta-
va més sere i reflexiu»

«Han fet servir I'expressié: "Em ve de
gust/no em ve de gust".»

«Ha estat molt més tranquil-la que quan va a
Pescola.»

«Sol sortir content.»
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«Molt més relaxat.»

«Arribava menys excitat que quan va a ’es-
cola. I’ambient era més tranquil.»

«Si, escolta més, respecta més els petits, pau.»

«Més tranquils i pacients.»

Poden dir-nos alguna cosa sobre la sensacid que heu
tingut de lespai i nosaltres?

«I’espai és molt agradable i el tracte amb els

monitors harmonic, dona seguretat.»

«Tranquil-litat, respecte, bon ambient.»

«Un espai Iudic molt respectuds amb els
nens i el seu entorn, on s’ha divertit sense
entrar en el desordre, que crea inseguretat.»

«S’han sentit atesos sense sentir-se fiscalit-
zats en allo que fan. No els calia demostrar
com sén ni que fan a ningd, podien ser "ells
mateixos" sense por de les etiquetes.»

«Harmonia, treball amb amor als nanos.»

«Fs un espai diferent, una nova proposta que
té en compte realment els nens. Felicitats!»

«M’agradava molt, quan el venia a buscar,
veure com tants nens jugaven tranquil-lament
0 escoltaven contes, tot en un ambient rela-
xXaty»

«Del lloc, bé, donades les circumstancies
(faltaria jardi). Les possibilitats de joc molt
guapes. De Pequip professional, tractant els
nens com a persones, sense envair-los.»

«lLa sensaci6 era de pau i de respecte.»

Conclusions

Quan li donem el temps que necessita, el nen
arriba a fer aquella cosa que no li agrada o
no li surt, perque té temps per tornar-la a
comengar, tornar-la a provar.

infant i societat

Us n’explicaré dos exemples:

* Un nen de quatre anys, amb inseguretat en el
desplagament i motricitat, la primera setmana
se la va passar al costat de la corda, provant
d’enfilar-s’hi. La segona, pujava a un cub 1 es
deixava penjar. Al cap d’un mes, s’enfilava i
saltava com si res. Havia recobrat la confianga.

 Alguns nens es van passar quasi les dues pri-
meres setmanes jugant. Deien que ja treba-
llen a Pescola. Cap al final van comencar a
anar a pintar i construir cotxes, cosa que van
fer amb precisi6 i seguretat.

Em pregunto si és que el temps que els toca
jugar no ha existit i necessiten fer-ho ara?

Hem observat que, com menys horaris, rigi-
deses, tasques iguals per a tots, més pot el nen
treballar al seu nivell, 1 esta més tranquil 1 pro-
ductiu. No hi ha la por del fracas, ni 'angoixa
del «no ho sé fer.

Si tractem el nen pel que és i li donem el
temps 1 ’espal que necessita, veiem com es
produeixen canvis positius, el nen recupera la
confianca i incrementa I"autoestima. n

1. FALK, Judit: Mirar al nifio, Buenos Aires: Ariana, 1997.
2. Kubler-Ross, Elisabeth: Lecciones de vida, Barcelona:
Luciérnaga.

&€Com menys horaris,
més el nen pot treballar
al seu nivell??




Cronopsicologia
de I'infant | de |'adult

La preocupacié del
pedagog i de I'educa-
dor ha estat tradicio-
nalment saber que cal
ensenyar a linfant i
com cal fer-ho, pero
massa sovint s’ha obli-
dat quan cal interve-
nir per obtenir el mi-

Com s’ha d’organitzar el temps de I'activitat a
I'escola? La cronobiologia i la cronopsicologia
han acumulat forca evidéncia empirica sobre la
variabilitat de les nostres activitats tant fisiolo-
giques com psicologiques. Aixo0 ha permes
detectar que, espontaniament, funcionem en
alternanca, és a dir, que hi ha moments al llarg
del dia, la setmana, el mes i I'any que podem
rendir millor i més que d’altres, en qué cal repo-
sar. La conseqiiéncia és clara i, alhora, fa com-
plexa I'activitat de la persona que ha d’organit-
zar un horari de treball a I'escola.

actors. En realitat, dos
son els actors princi-
pals: el nen i el mestre
(Padult). Cal atendre’ls
tots dos per obtenir
uns bons resultats.

La cronobiologia i
la cronopsicologia po-
sen de manifest que
la nostra activitat fi-

llor resultat, malgrat
I'esfor¢ dels respon-
sables de I'organitzacié horaria del treball a
I'escola.

De fet, fa aproximadament uns seixanta anys
que es tenen dades sobre el funcionament
temporal, tant biologic com psicologic, de la
persona i de les seves interaccions. Es cert que,
ja al 1925, Laird estudiava 'alternanca de fati-
ga iactivitat dels escolars, amb la intencié d’or-
ganitzar tan bé com es pogués la distribucio
dels continguts escolars al llarg del dia. Pero a
I’escola, a més dels infants, hi ha uns altres

siologica i psicologica
varia d’una manera ritmica al llarg del dia, de
la setmana, del mes i fins i tot al llarg de 'any.
Es a dir, que hi ha uns maxims i uns minims
en la nostra activitat (podriem dir activitat i
repos, respectivament) que es repeteixen de
manera periodica o ciclica.
El model que representa aquesta variaci és
una sinusoide (vegeu figura nim. 1).
L’origen d’aquest ritme el trobem en el
mateix organisme (és endogen), pero també
rep les influencies dels ritmes externs a la pet-

Santiago Estaln

sona, com de l'alternanca de llum i foscor, les
estacions i altres fenomens atmosferics, com
també ho sén els fenomens o esdeveniments
socials que son repetitius (estiguin o no rela-
cionats amb els atmosferics), com les celebra-
cions de Cap d’Any, la del Carnaval, la Revetlla
de Sant Joan, etc., per posar solament alguns
exemples d’ambdos tipus de ritmes externs a
I’ésser huma.

Segons si la repeticié d’aquests cicles o ritmes
és més o menys freqiient, s’anomenen ritzmes
ultradians (tots aquells ritmes que es repeteixen
amb una freqiiencia molt alta, és a dir, que el
seu cicle pot ser des d’un segon fins a 20 hores,
com ho son els batecs del cor, el cicle del son,
amb l’alternanca d’ones lentes 1 rapides); rztmes
circadians (es repeteixen cada dia, és a dir, que el
seu cicle dura entre 20 i 28 hores; per exemple
el cicle vigilia-son); ritmes infradians (tots aquells
que, per repetir-se, necessiten més de 28 hores;
el més conegut és el cicle menstrual, pero també
n’hi ha altres com els estacionals).
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Els ritmes biologics o la cronobiologia

Els cronobiolegs han pogut establir la ritmici-
tat de les activitats fisiologiques tenint en
compte les situacions mediambientals en que
han estudiat els éssers vius (plantes, animals i
persones). De tots els ritmes biologics, dos s6n
especialment interessants per a la pedagogia i
per als mestres: 'alimentacio i el dormir.

L alimentacio

Binet, als inicis del segle XX, ja havia assenya-
lat la necessitat d’alimentar els infants social-
ment desfavorits a fi de millorar-ne el rendi-
ment escolar (el costum del got de llet a mig
mati, sembla que en fou la conseqiiencia), pero
han estat treballs com els de Romon-Rousseau
(1984), entre d’altres, que duu a terme una
experiencia en la qual un grup de nens reben
un esmorzar abans de comengar ’escola, supe-
rior a 300 calories 1 un altre grup un d’inferior
o igual a 50 calories. Els resultats mostren uns
rendiments superiors en els nens del primer

grup, tot i presentar tots dos grups de nens
corbes paral-leles en el seu rendiment. Pero
altres resultats trobats amb anterioritat per
Dickie 1 Bender (1982) no mostraven aquesta
diferencia entre ambdés grups d’escolars.

La qliestio no esta resolta, tot i existir un con-
sens que porta a considerar la interacci6 de la
variable ingesta alimentaria i rendiment escolar
en el sentit d’aconsellar que els nens facin un
esmorzar adient a 'esfor¢ que després hauran
de fer. En tot cas, la qiestié que es posa és en
quin moment del mati cal esmorzar: en llevar-
se 0o a mig mati? Autors com Racle (1986)
assenyalen I'existencia d’un ritme d’ingestes cla-
rament circadia als quatre anys: dues ingestes
importants (matf i tarda-vespre) i una altra de
lleugera vers el migdia, quan els nens actuen
lliurement. La socialitzacié intervé poderosa-
ment en la regularitzacié horaria dels apats.

D’altra banda, els estudis fets amb adults
posen de manifest la influencia de la socialit-
zaci6 en la freqiiencia i el ritme de distribucio

Figura nsim. 1. Representacié6 matematica
de la ritmicitat d'un esdeveniment i els seus

dels apats al llarg del dia i la quantitat d’inges-
ta que es fa en cada apat.

E/ dormir

Probablement és I'aspecte fisiologic que ha
recollit més dades i més fiables. Es produeix
un consens entre els autors a ’hora de defen-
sar la necessitat del dormir com una educacié
d’higiene i salut. Es considera que un temps
normal de dormir per a un adult és al voltant
de les vuit hores, pero es coneix que hi ha una
part petita (es calcula un 15 % aproximada-
ment) de la poblaci6 que necessita dormir dia-
riament per sobre de les nou hores i una altra
part (un 10 % aproximadament) en té suficient
dormint per sota de les set hores.

Pel que fa als infants, cal tenir en compte
que hi ha un procés maduratiu i que de les 16-
18 hores que dormen en néixer fins a les 8-10
hores a I’'adolescencia i les 8-9 de I'adult hi ha
tot un recorregut. Aquest recorregut o procés
passa des d’un son polifasic (diversos cicles de




vigilia-son, al llarg del dia) a un ritme circadia
(vigilia-son) amb un petit interval de son vers
el migdia (la migdiada). (Vegeu la figura nim. 2
pel que fa a la quantitat total de son que es
considera normal segons 'edat.)

Niam. d'hores

segar una disminucié de son causada pel canvi
d’horaris del cap de setmana. Els treballs que fan
diversos autors francesos (Montagner, Testu, i
altres) assenyalen que el dilluns i el dijous son
dos dies en que els infants manifesten més con-
ductes alterades i menys
capacitat d’atendre activa-
ment i que correspon a
dos dies en que els nens
van a dormir més tard
(diumenge i dimectres). Cal
fer esment que aquests tre-
balls s’han dut a terme en
llocs on el dimectes és un
dia no lectiu i que els nens
no van a ’escola.

A més d’aquests aspec-
tes quantitatius del son, se
n’ha de considerar 'aspec-
te qualitatiu, tant pel que

I
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70-85 fa al cicle ultradia d’alter-

Dies Mesos Anys

Figura niim. 2. Representacié de la quantitat
d'hores que es dorm de manera espontania
(es considera normal: unes vuit hores) segons I'edat.

Diferents treballs han posat en evidencia que
una disminuci6 del temps de son de I'infant té
com a conseqiiencia una série de conductes per-
torbadores a la classe i de menor rendiment
escolar. Aixi, troben que el dilluns és un dia
dolent en aquest sentit, ja que el nen pot arros-

nanca de son d’ones len-
tes (sor) i de son d’ones
rapides (SOR), com de les
pertorbacions que poden aparéixer en aquesta
alternanca d’ones. La funci6 atribuida a la fase
SOL ¢és que I'organisme es recupera del cansa-
ment fisic, mentre que la funcié atribuida a la
fase de son SOR, també anomenat REM (de
Pangles «moviments rapids dels ulls»), corres-
pon al procés maduratiu psiquic o de consoli-
daci6 dels aprenentatges fets previs al son.
(Vegeu a la figura num. 2 la quantitat total de
son SOR 1 sOL al llarg de la vida).

En la distribucié al llarg d’una sessi6 de son
es pot observar com inicialment el son d’ones

lentes ocupa més temps i el va cedint al llarg
de la nit al d’ones rapides. Aixo exemplifica
que la perdua de son repercuteix necessaria-
ment en el son anomenat SOR o REM, la fun-
ci6 del qual sembla respondre a les necessitats
psiquiques. Tot 1 que el cicle d’ones llargues i
curtes té una duracié entre una hora i mitja o
dues en les persones adultes, cal pensar que, en
el nen petit, fins als voltants dels sis anys apro-
ximadament no es troba estructurat el cicle cir-
cadia de vigilia-son amb la migdiada inclosa.

D’altra banda, en estudis fets amb mamifers
s’observa que el son REM/SOR que segueix a
un nou aprenentatge té una duracié més llarga
que no pas quan aquest nou aprenentatge ja
esta consolidat. Si se’ls sotmet a privacié de son
REM/SOR després de 'aprenentatge s’observa
que es necessita més temps per consolidar-lo.

D’ambdues linies de treball es dedueix la
importancia del dormir el temps necessari i la
necessitat de la seva qualitat, atesa la seva inte-
racci6 amb 'aprenentatge, la qual cosa es fa
en gran part, durant la infancia i joventut
(vegeu la distribucié de son SOL 1 SOR segons
edats en la figura num. 2).

Els ritmes psicologics o la cronopsicologia
Els psicolegs han observat que les activitats
d’estar atent, de recordar, de pensar, aixi com
d’altres com lactivitat fisica i motriu, presen-
ten una clara ritmicitat. Es clar que Pestudi de
la ritmicitat d’aquestes activitats es fa tenint en
compte els resultats obtinguts en la realitzacio
d’una activitat que suposadament demana
prioritariament estar atent, o la capacitat de
recordar o de pensar.
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Ritmes atencionals

Les tasques que normalment posen a prova la
capacitat d’atendre d’una manera continuada
(atenci6é sostinguda) sé6n monotones i poc
atractives 1 s’acostumen a fer durant un temps
que no superi els 10 minuts. Exemples d’aquest
tipus de tasca son ratllar quadradets d’acord
amb un model que es troba al comen¢ament
de la pagina (per exemple, el test Toulouse
Piéron, figura nim. 3), o unes determinades
lletres en un text escrit amb una llengua que no
sigui coneguda per I'infant, tot i que fa servir el
mateix tipus d’abecedari.
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Figura niim. 3. Model de prova d’atencié continua-
da, inspirat en el Test de Toulouse-Piéron.

Els resultats que nosaltres hem trobat, i que
estan recollits en la figura nam. 4, indiquen
tres coses. La primera, que I'atenci6 incre-
menta la durada del cicle a mesura que els
nens es fan grans (cosa for¢a normal). La
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segona dada que cal assenyalar és que al llarg
del dia I’atencié té dos moments en que es
mostren els millors resultats: 'un vers mig
mati, 1 laltre pels volts de les 4-5 de la tarda.
La tercera correspon al moment en qué apa-
reix una mena de pausa o fins i tot petita dava-
llada dels bons resultats.

Aquests resultats nostres concorden amb
d’altres trobats a diferents llocs d’Europa, com
Franca, Anglaterra, Belgica o Alemanya. La

Figura niim. 4. Resultats obtinguts al llarg del dia
(ritme circadia) per infants de 5, 6 i 7 anys.

diferéncia rau en quina hora es produeix
aquest millor rendiment.

Aixo depén dels horaris escolars de cada patis,
pero sempre apateixen aquests dos moments de
bons resultats, cap a mig mat{ i mitja tarda i la




pausa o davallada cap al migdia (per influéncia
dels anglesos s’anomena post lunch ja que ells fan
I'apat entre les 12 ila 1 del migdia).

En els adults, els estudis també mostren
aquesta mateixa estructura al llarg del dia 1 el
cicle complet de maxim i minim és d’uns 90
minuts.

Aquests resultats, que son els naturals, poden
ser modificats per pressions externes o internes,
com és la motivacié o la incentivacié. Evident-
ment, el moment optim del cicle atencional pot
allargar-se un cert temps, sense necessitat de
portar a un cansament innecessari 0 a un esgo-
tament fisic i mental (el conegut estres).

Hem d’afegir que, a més del ritme circadia
de l’atencid, aquesta presenta també un ritme
setmanal, el qual molt probablement es troba
condicionat per 'organitzacié horaria escolar.
Aixo ens permet dir que ni el dilluns ni el
divendres son els millors dies perque els infants
rendeixin escolarment i estiguin atents.

Ritmes de la memoria

La memoria presenta dues situacions clara-
ment diferenciades. Recordar al cap d’un
interval temporal relativament curt, o bé
recordar al cap d’un dia, d’'una setmana o a
més llarg termini.

En el cas de la memoria a curt termini, cal
dir que els diferents estudis fets (a casa nos-
tra i en altres pafsos) tant en infants i joves
com en adults coincideixen a constatar que el
mat{ és el millor moment per repetir allo que
s’acaba d’aprendre. Tanmateix, un autor an-
gles i els seus col'laboradors (Folkard i colla-
boradors, 1977) duen a terme una experién-

son millors a la tarda amb

Hora de lectura Memoria Memoria una setmana després independéncia de quin sigui el
del text immediata A la mateixa hora A una altra hora moment de l’aprenentatge:
9h 16,8 12,9 12,7 (15 h) mati o tarda. Pero Folkard i
15 h 15,2 14,0 14,0 (9 h) col-laboradors varen fer una

Taula nim. 1. Resultats obtinguts per Folkard i al.
(1977) en memoria a curt i a llarg termini d’'una
lectura en veu alta.

cia amb escolars consistent en recordar una
historia llegida en veu alta. El control del que
es recorda es fa per mitja d’un qilestionari
d’eleccié multiple (és a dir, a cada pregunta
hi ha diverses respostes i s’ha d’elegir la que
es creu que és la correcta).

La prova s’administra a dos grups diferents:
un al matf (a les 9) i, laltre, a la tarda (a les 3).
A tots dos grups se’ls administra la prova de
control immediatament després d’escoltar la
narraci6 i una setmana després. En el control
de la setmana després, es divideixen els dos
grups en dues meitats de manera que una mei-
tat fa el control a la mateixa hora en que va
escoltar la narraci6 i laltra meitat a ’hora en
que ho van escoltar els de I'altre grup. Els
resultats estan recollits a la taula 1.

Si observem els resultats, podem concloure,
en primer lloc, que sén millors al mati quan es
tracta de recordar de manera immediata, pero
que son millors a la tarda quan es tracta de
recordar a llarg termini. En segon lloc, podem
dir que els resultats de recordar a llarg termini

analisi més detallada dels resul-

tats 1 observen que els millors
resultats obtinguts en memoria a curt termini
o immediatament al mat{ sén causats pel fet
que els escolars recorden més quantitat de
detalls sense gaire importancia per a la historia,
mentre que el record que es té una setmana
més tard hi ha menys quantitat de detalls, espe-
cialment en els que recorden al mati.

Aixi, doncs, sembla que es pot dir que és
més important el moment en que s’ha de
recordar que no pas el moment en que s’apren.

Finalment cal dir que els treballs duts a ter-
me per Saiz (1988) amb motiu de la seva tesi
doctoral s6n fonamentalment coincidents amb
la ritmicitat de la memoria segons sigui a curt
o llarg termini, perd posa en evidéncia que en
la capacitat mnésica també intervenen factors
de personalitat, especialment les caracteristi-
ques d’introvertit o extravertit.

Els ritmes de l'activitat del pensament
Evidentment aquestes tasques fan sempre
referéncia a situacions més complexes com
les solucions de sil-logismes, calcul mental,
comprensio lectora. Totes mostren una oscil-
laci6 en els resultats, malgrat que en ocasions
no sé6n coincidents pel que fa al moment
optim del dia.

Testu i el seu equip han treballat ampliament
la ritmicitat de Pactivitat intellectual.
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Figura niim. 5. Resultats obtinguts al llarg
del dia (ritme circadia) en proves

de calcul, de geometria, série de paraules

i concordancies verbals (segons Testu, 1989).

La figura nim. 5 recull un conjunt d’aquests
treballs duts a terme amb escolars francesos

v
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13h 40 16 h 20

de dotze a setze anys aproximadament. La
seva observacié posa de manifest 'oscillacié
dels resultats segons sigui el tipus de tasca
intellectual.

Abans d’acabar aquestes ratlles té interes fer
esment d’un treball de Klein i Armitage (1979)
publicat a la prestigiosa revista Nazure. Els sub-
jectes havien de fer dues tasques diferents. Una
tasca consistia a indicar si les dues lletres que

se’ls presentava a la vegada tenien el mateix
nom (una era majascula, I’altra mindscula).
I’altra tasca consistia a dir si eren iguals les
dues estructures de set punts que se’ls presen-
taven a la vegada. El temps necessari per fer
les dues tasques durava tres minuts, i es pre-
sentaven d’una manera aleatoria. I experi¢ncia
es feia cada quinze minuts durant vuit hores
seguides. Els resultats (figura nim. 6) semblen
orientar-se en el sentit que els nostres dos
hemisferis cerebrals (dret i esquerre) treballen
de manera alternativa amb un cicle d’uns 90
minuts aproximadament. Aquests resultats, cal
prendre’ls amb cura i no interpretar tot seguit
la conveniéncia d’organitzar I’activitat escolar
alternant tasques de tipus verbals 1 abstractes
amb les de tipus espacial 1 concret.

Final
Concloent aquest breu recorregut cal tenir pre-
sent que els resultats obtinguts fins ara ens obli-
guen a reflexionar sobre certs criteris que tenim
1 afirmacions que es fan i es donen com a
segurs, pel que fa als horaris de treball, a l'orga-
nitzaci6 dels continguts, a la durada de la jorna-
da de treball dels nostres infants a 'escola. Aix{
és facil confondre estar quiet amb atenci6, com
també és facil confondre allo que resulta como-
de per a 'adult amb el que convé a I'infant.
Draltra banda, cal recordar que els treballs
amb infants sén pocs, encara, i gens facils de
fer. Pero si els nostres coneixements sén
reduits, no per aixo deixen de ser consistents,
com ¢és el cas de la baixada anomenada pos?
lunch (cap al migdia, entre I'l h i les 2.30-3 h),
que no semblen adir-se gaire amb una jornada




continuada. Sabem, tanmateix, que sén moltes
les variables que incideixen en la ritmicitat de
la nostra activitat psiquica, com també sabem
que aquesta ritmicitat es pot condicionar, dins
de certs limits, sempre que es mantingui la
mateixa estructura durant periodes llargs de
temps 1 no es canvii amb frequencia (recordar
el que passa amb els nostres habits tant dels
adults com dels infants quan ens modifiquen
I’horari a Pestiu i a 'hivern). u

Espai per a una creativitat sense limit
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Els contes | el temps

El rellotge
gue mal no anava

a l’'hora

Elisabet Abeya
El conte d’Ed Mc Curdy que avui us
presentem ens parla d'un rellotge,
aquesta maquineta que usem per
mesurar el temps i que mirem tan-
tes vegades al cap del dia. Aquest
rellotge parla i sent com una perso-
na i resulta que ens ha sortit una
mica timid. Potser ens ajuda a saber
alguna cosa més de nosaltres matei-
X0S: quan sabem qui som i quée fem
en aquest mén, ja no tenim por.
Aquesta és una de les histories
que contava el nostre enyorat Xesco
Boix quan anava per les escoles. En
reproduir-la avui, us convidem a recor-
dar-lo, ara que ja ha fet vint anys que
no és amb nosaltres. u

NA VEGADA HI HAVIA UN

rellotge de cuina, nou de

trinca. Era un rellotge

bonic i que feia molt de goig; Polit,
de color verd. Es feia mirar. Pero
hi havia una cosa que no anava
bé en aquell rellotge. No anava a
Ihora. Es clar, com sabeu, els
rellotges estan fets per dir sempre
I’hora bona i si no la diuen, no ser-
veixen, doncs, per a res. Aquell
rellotge feia més nosa que servei.
Ell, pero, no vo-

lia anar a

tres quarts de quinze, sabeu, no
volia setr una nosa, volia ser un
bon rellotge, anar sempre a I’ho-
ra, pero no podia. I la raé per la
qual no podia era pel fet de ser
nerviés 1 insegur. I, és clar,
només que el miraven es posava
nerviés; no suportava que el
miressin. I la senyora que I’havia
comprat, se’l mirava. Era un
rellotge nou 1 volia assegurar-se
que anava a I’hora. Es per aixo
que se’l mirava moltes vegades
durant el dia. I el rellotge no ho
podia suportar, s’atabalava tant
que ara anava de pressa, ara a poc
a poc, ara es parava, ara tornava
a funcionar. A estones feia tic-tac
molt fort, a estones no feia tic-
tac. Comptat i debatut, res,
que anava sempre a tres

quarts de quinze.
—Bé —va dir la senyora de la
casa—, aquest rellotge em fa
més nosa que servei. Com
sabré jo que és I’hora de fer
el sopar? Com sabré jo que
¢és ’hora de dur els menuts a
dormir? Si, no em queda més
remei que tornar-lo a la botiga

1 comprar-ne un altre.
Quan va arribar el seu marit, al
vespre, li ho va explicar tot: «que
no anava bé, que feia més nosa
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que servei i que havia pensat de
tornar-lo a la botiga i comprar-ne
un de nou...» Per tal de no obli-
dar-ho ’endema, el va deixar en
una tauleta del rebedor.

Pobre rellotge. Estava tan trist...
Es va quedar sobre la tauleta del
rebedor i es va posar a plorar.

—S6c¢ tan desgraciat —deia— No
serveixo per a res. Dema al mati
se m’enduen a cal rellotger. Que
diran els altres rellotges? Quina
desgrac