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Nou curs, solucions pendents

Ha comencat un nou curs, i altra vegada I'escola ocupa els titulars de la
premsa de la mateixa manera que ho ha fet en els darrers anys. Els mit-
jans demanen innovacié en 'educacié perd innoven poc cada setembre.

Larrencada del curs ha estat placida, diuen en particular des de
I’Administracié. No hi ha vagues, mobilitzacions ni protestes. Ah! Aixo
si, la periodista de torn posa el microfon a una nena a la sortida del pri-
mer dia d’escola i li demana si la mestra I’ha renyat gaire...

Es pot parlar de comengar bé el curs quan hi ha hagut companyes i
companys que s han incorporat el mateix dia que la mainada, que no
coneixen les families i ni tan sols han pogut treballar amb I'equip? Es pot
parlar de normalitat sense a penes oferta de formaci6 continuada? I sobre-
tot, es pot parlar de comengar bé un nou curs obviant les reivindicacions
no resoltes de milers de mestres i families en els darrers anys i d’aquells
que han dedicat uns dies d’estiu, de les seves vacances, a tenyir Catalunya
de groc per un model d’escola publica, democratica i participativa?

editorial

I encara més, estem disposats a acceptar el tractament que se’ns déna?

Volem tornar a fer mencié de les companyes i companys de les Illes
Balears, perque el seu exemple de lluita ens ha d’encoratjar a «despertar»
del nostre coma induit. Han estat més d’un any cridant, lluitant per
Iescola que volen, i sembla que finalment la justicia els ha donat la raé.
EI TIL ha estat suspés.

No podem acceptar que les decisions preses en nom de la crisi can-
viin la nostra escola. Si ara som les mestres i els mestres els qui hem de
donar més amb menys, ho farem. I tant que si! Sempre ho hem fet.
Perd, atencid, que sigui per fer la nostra escola i no pas la que se’ns vol
imposar. Siguem tenagos per fer una escola realment publica, democra-
tica, participativa, creativa, oberta, critica, capag de qiiestionar-ho tot,
fins i tot la legalitat de la nostra LEC. Ja ho deia Don Milani: quan les
lleis s6n injustes, obeir ja no és una virtut. Mai. Enlloc. Ni en un pais
normal.
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Infancia en Xarxa

Mitjancant el facebook de I’Associaciéo de Mestres Rosa Sensat i
el twitter @RosaSensat, volem oferir un espai d’intercanvi
d’opinions i de debat sobre temes relacionats amb fer de mestre,
I'escola i I’'educacid. A la revista en paper hi recollirem algunes
d’aquestes opinions.

Es una oportunitat d’intercanvi al voltant de temes d’interés
entre diferents persones a les xarxes socials. Una oportunitat de
fer Infancia en Xarxa.

Begonya Segui: Es la descoberta de cada infant en cada moment...

Helena Martinez: Es deixar llibertat perque puguin experimentar, observar,
manipular i aix{ descobrir i crear. Aprendre!

Lisandra Gomes: Es la escuela que alienta la actuacién y accién de los
ninos y las nifas.

Eva Danés: | una escola amb mestres que tenen més de cent mirades...
Cent formes d’escoltar i atendre...

Emi Esteve: Es 'escola on es reconeix cada infant. Lescola que sorpren,
Iescola que atén les mirades, els gestos i I'ale.

-

Foto de ['escola bressol Cavall Fort de Sant Cugat del Vallés

Carme Cols: Es una escola oberta, que acull, que abraga, on se sent el
batec del dia a dia...

Es lescola que fa visible la cultura de la gent. Una cultura que es
conrea, que creix, la fa Ginica, amb personalitat propia.

Es I’escola on es deixa veure des del jardi, parla del que passa dins i
fora. Es un mirall on es reflecteixen idees embolcallades de valors,
principis, bellesa.
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Es una escola on hi treballen escultors, musics, mestres, fusters,
titellaires, jardiners...

Tots fan possible una cultura oberta i creixent.

Es una escola que escolta i fa possibles noves idees.

Es una escola que programa per poder improvisar.

Es una escola que acull projectes que neixen dels petits nuclis de vida,
de la mateixa gent de la comunitat.

Es una escola que mai es tanca, ni estd de vacances, ni és buida... El
temps, les parets, les finestres, el pati, 'hort, parlen de la vida d’un espai
que acull els cent llenguatges de totes les persones que hi conviuen.

Raquel Pérez: Una escuela afectiva enamorada de la expresion diversa.
Una escuela que confia, que observa con mirada cristalina, que escucha,
que acompana y que ama de forma incondicional. Una escuela que com-
parte e intercambia ilusiones.

Iolanda Segui Ramis: Lescola de I'infant dels 100 llenguatges és calida,
segura, bella, estimula a parlar, estimula a gaudir d’aprenentatges nous,
on riuen i ploren i s’abracen... On es parla dels nins i les nines i no
només de papers, dictamens i programacions... on tots som part d’un
projecte: ésser felicos!

M. Carme Gandia: Lescola dels cent llenguatges és oberta, acompanya,
convida, proposa, ofereix, permet I'expressié lliure, permet escollir, res-

pecta, observa, experimenta i fa descobertes cent vegades, cent.

Roser P. Delgado: Es I'escola on la llibertat de joc dura els infants a la
creacio.

Carme Cols Clotet: Es I'escola on els adults que acompanyen saben inter-
pretar, llegir... els cent llenguatges.

Carme Cols Clotet: Es I'escola que descobreix nous llenguatges...

infancia en xarxa

Infancia
visita

EBM Dolors Canals

Punt de trobada davant de I'Escola dels Encants
a un quart de deu del mati C/Castillejos 180-184

Dissabte 15 de Novembre del 2014

Per arribar-hi vegeu: www.viamichelin.es

Cal apuntar-vos en aquest enllag. Gracies
http://bit.ly/1sGjYiN
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Mare, és que LOThOM ho té!

Catherine Ecuyer

La infancia s’ha convertit en un dels objectius de les marques publicitaries.
Els anuncis de joguines son constants en els canals de dibuixos animats,
i més quan s’apropen les festes de Nadal. Pero allo comercial és allo millor?

Lautora exposa breument sis maneres per contrarestar la frase:
«Mare, és que tothom ho té».

an-ci-

in-f

Una de les preguntes més repetides després de les meves conferéncies a
escoles és la seglient:

«Els infants ens demanen coses que no soén belles i que no contribueixen
al seu desenvolupament com a persones. Qué podem fer per contrarestar
I'argument del ‘Mare, és que tothom ho té!"?»

Es una pregunta molt actual, sobretot en un moment en qué els nostres
fills estan a punt de fer I'esborrany de la carta als Reis.

No hi ha una resposta magica a aquesta pregunta, perque I'educacié en la
capacitat de meravella i en la bellesa és una aventura que s'inicia en el
moment que neixen els nostres fills, no és cap pastilla miraculosa que els
podem donar als 7 anys... Perd hi ha algunes idees generals que potser ens
poden ajudar.

En primer lloc, no és cert que tothom ho tingui. A la classe de la meva filla,
la meitat de les nenes tenen Monsters, I'altra meitat no. A la classe del meu
fill gran, hi ha molts nens que no juguen amb videojocs violents. Els infants




no sén capacgos de fer estadistiques, els hem d’ajudar a fer-ho. «Hi ha algl a
la teva classe que no té Monsters?» | aleshores comengaran a recordar-se’n.
| podem anar un pas més enlla. «Per qué et sembla que aquestes nenes no
en tenen?» «Per qué et sembla que aquestes altres nenes si que en tenen?
En segon lloc, hem de ser molt valents i tenir molt clar com a pares que la logj-
ca de «ho he de tenir/ffer perque tothom ho té/fa» és una logica que s’ha de tren-
car de ben petit. Si cedim, que no sigui mai amb aquest argument! O si no, als
15 anys, haurem contribuit que vagin de botellén «perqué tothom va al botellén».
Els infants han de comprendre que aquesta postura esta mancada de personalitat
i de forca. Han de desenvolupar interessos propis, originals, optar per explorar els
seus talents i habilitats en lloc de jugar al joc absurd del seguidisme. Un infant
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que té una passid pels ocells, per la musica, per la quimica,
pels coets o pels castells, és un infant curiés i ocupat, que no
té temps per envejar cadascuna de les modes que passen pels
patis.

Tercer, hem d’introduir els nostres infants a totes les jogui-
nes i pel-licules abans que se n’assabentin pels amics (a
partir dels 6 anys, abans no caldrd). Es mil vegades millor
veure el trailer d’una pel-licula infantil vulgar amb la mare, i
fer un miniforum sobre aquesta, comentant-la a casa, que
sentir a parlar d’aquesta pel-licula al pati, sense saber de
gue va. Els nostres fills no seran éssers estranys, seran per-
sones fortes i segures amb un criteri informat. Perd per a
aixo0, cal que hi invertim una mica de temps...

Quart, reduir el nombre de competidors que interfereixen
amb els criteris del pare i la mare. | aqui ens referim, entre
altres coses, a la televisid i als milers de revistes publicita-
ries de joguines que arriben a casa nostra en aquestes epo-
ques prenadalenques. A casa meva, passen directament de
la bustia al cubell de reciclatge.

Els infants sén «target» de les estratégies de marqueting de
les multinacionals que venen joguines i videojocs, i no hem
de permetre que sigui aixi, perqué no necessariament el que
és comercial és el millor, i moltes vegades interfereix amb els
nostres criteris educatius i dificulta la nostra tasca d’educar.
Sobre aquest tema, us recomano que escolteu quatre minuts
del documental The Corporation, que parla sobre la manipulacié de qué sén
victimes els nostres fills per part de les multinacionals que volen vendre els
seus productes. Segons la professora de psiquiatria de Harvard Susan Linn,
una familia no pot competir amb una indUstria que gasta dotze mil milions
anuals per bombardejar els infants amb estrategies comercials i de marque-
ting. | jo pregunto: amb el televisor apagat, no deu ser més facil? |

Catherine Ecuyer,
autora del llibre Educar en el asombro (Plataforma Editorial, 2012)
http://apegoasombro.blogspot.com.es
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Dos processos

d’adaptacio
al Submari Lila

Guillem Massot

La Cooperativa Mixta d’Ensenyament Submari Lila és el cami compartit
per un grup de pares, mares, educadors, educadores i infants a la
recerca de maneres de fer, pensar i sentir més respectuoses amb els
nostres infants. Ja fa sis cursos que estem construint, de manera viven-
cial, un espai experiencial i d’aprenentatge, on provem de vetllar i
sostenir tot allo que I'infant pugui aprendre de manera integral i plena.

La Berta, amb les seves 28 meravelloses llunes, aquest setembre es reincor-
porava al nostre projecte. Vull dir que per a mi ha estat —i continua sent— un
luxe poder acompanyar el seu periode d’adaptacié. El Jan, amb gairebé 5
anys, en la mateixa data ingressava, per primera vegada, al nostre centre.
Per a mi, valgui la redundancia, ha estat —i continua sent— un regal poder
sostenir totes les vivencies del seu procés particular i Unic. De manera que,
ja d’entrada, m’agradaria donar-los sincerament les gracies per haver-me
permeés ser al seu costat. Després de gairebé dos mesos puc afirmar que,
segons el que jo he observat i significat, la Berta i el Jan estan adaptant la
seva estructura interna a una nova realitat i, n’estic segur, aquesta tasca,
gue no és facil i, a vegades, gens agradable, els sera (til durant tota la vida
perque, segur, podran tornar-hi quan ho necessitin.

Entre altres coses, del Jan he aprés que qualsevol periode d’adaptacié se
subdivideix en dues fases o nivells. Cal dir que el Jan, des del primer dia, ha
assistit al projecte sense comptar amb I"acompanyament fisic, corporal i
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presencial dels seus pares. Segons els ulls d’'un observador extern, semblava
—0 podia semblar- que, des d’'un comencament i per diverses raons, el nen
gaudia d’'una adaptacié gairebé instantania. Ara bé, una analisi més exhaus-
tiva m’ha portat a matisar el grau de la seva adaptacidé. M’explico. En certs
moments emocionalment dificils (un plor per una caiguda, una frustracié per
una dificultat no resolta, un conflicte de gestié complexa, etc.), el Jan no tro-
bava empar en els adults que formem part de I'equip d’educadors. El Jan, en
aquelles situacions, necessariament, requeria la preséncia de la seva mare.
La buscava, la reclamava, corria a trobar-la, demanava telefonar-li...
Certament, estava adaptat fisicament, pero era lluny d’estar-ho emocional-
ment. Es com si el seu cos digués: «Aquest espai no amenaga la meva inte-
gritat fisica i les persones que I’'habiten semblen agradables i plenes de bones
intencions. Aixd em porta a moure’m amb certa desimboltura quan em sento
relaxat. Ara bé, quan sento tensid, buit, enrenou... i una infinitat més de sen-
sacions desagradables, no trobo la preséncia externa humana que necessito
per tal que, internament, pugui abragar aquestes pressions i estar al seu cos-
tat el temps que necessito per esbrinar qué amaguen i satisfer alld que recla-
men, i, aixi, després, poder tornar a un estat de calma i distensio».

Entre altres coses, de la Berta he aprés a desaprendre el que acabo
d’aprendre; per exemple, que qualsevol periode d’adaptacidé no se subdivideix
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en dues fases, sind en tres. Cal dir que la Berta, des d’un comencament, ha
estat acompanyada fisicament, en la proximitat, per la seva mare. Inicialment,
i després de crear la distincid, puc anomenar-ho: la Berta no estava adapta-
da ni fisicament ni emocionalment. | no és fins ara, des de fa poc més d’'una
setmana, que la seva mare comenga a absentar-se i ella a quedar-se apa-
rentment tranquil-la. La Berta, en aquests darrers deu dies, esta aprenent a
guiar i a gestionar certes situacions de manera autonoma i sense la seva
mare; amb el suport d’uns adults que no sén ni el seu pare ni la seva mare, i
que, a més, no formen part de la seva familia extensa. Aix0, sens dubte,
després de pujar el primer graé que fou I'adaptacio fisica, li suposara un
segon esforg: I'adaptacié emocional. Durant aquest periode, que just ara
comenga, i en el qual esta experimentant unes noves maneres de relacionar-
se amb el moén, la Berta esta estructurant una xarxa de respostes emocionals
que li permetran sentir-se segura i relaxada, emocionalment, en aquest nou
ambient en el qual no estan presents cap dels seus progenitors. Aquest entra-
mat assegurador autoconstruit, com la xarxa que protegeix els trapezistes, no
funciona ni com a basté ni com una ma estesa; és a dir, la seva comesa no
és ordir un suport extern. Més aviat el seu objectiu és el d’amarrar interna-
ment una serie de caps que, lligats d’aquesta manera, facilitaran que, a través
de la relacié amb l'altre, construint i/o desplegant les habilitats necessaries
per bregar amb totes aquelles situacions amb les quals es trobara, vagi trans-
formant la relacié amb ella mateixa, vagi refent la seva estructura interna.
Quan aquesta bastida de seguretat emocional estigui muntada, la Berta, crec,
es podra dir: «Ara em sento segura. He experimentat que en aquest ambient
em puc relaxar. He viscut diversitat de situacions i les he resolt de manera
autonoma. Els adults que acompanyen el meu procés han estat al meu cos-
tat i m’he sentit sostinguda per ells. De manera que, ara, puc dir a les meves
estructures responsables de sobreviure i buscar seguretat que no fa falta que
col-lapsin el 100% del meu sistema. Ara em puc permetre posar en marxa
les meves estructures de desenvolupament. Sense un bri de dubte, em puc
dedicar a créixer». En aquests moments, la Berta comengara la seva adapta-
cid cognitiva i la seva estructura interna estara disponible i preparada per
desplegar tot el seu potencial.

Al Submari, sabiem que tots els nens i nenes sén Unics i singulars; que
cadascun d’ells té el seu propi ritme i el seu particular conjunt de fases suc-
cessives —el seu cami— per arribar a un determinat fi. Amb els anys hem aprés

que hi ha coses que per als infants sén font de dolor, encara que no els ho
diguem o no els ho mostrem, i que, per tant, el més respectuds i honest és
actuar en consequéncia; que alld que succeeix en el seu quotidia els afecta i
que, per tant, val la pena ocupar-nos-en; i que si un infant no plora i se’l veu
«tranquil» no significa necessariament que «estigui bé».

Tenint present Maslow, hem pogut constatar que la seguretat és una de les
necessitats basiques. Bowlby ens ha recordat que aquest sentiment de segu-
retat s’adquireix en els primers anys de vida mitjancant constants interac-
cions amb persones adultes significatives. | que la qualitat de la resposta
d’aquestes persones adultes és la que afavorira, en major o0 menor mesura,
el desenvolupament d’un sentiment de seguretat i confianca. Erikson ens ha
acompanyat en aquest procés que, iniciat amb aquesta confianca i segure-
tat, i acomboiat amb I'autonomia, és la base per tal que I'infant construeixi,
posteriorment, entre d’altres, el sentiment d’iniciativa i pertinenca. | que tot
plegat sera fonamental per poder gestionar emocions i desenvolupar com-
peténcies cognitives i relacionals basiques.

Ara, a més de tot aixd, podem dir que sén molts els infants que no es
poden dedicar al seu desenvolupament perqué tenen el seu sistema ocupat
a sobreviure o buscar seguretat (fisica, emocional o cognitiva). Ara podem dir
que, després d’una adaptacio fisica, en ve una d’emocional i, a continuacio,
n’arriba una de cognitiva. Ara podem dir que aquest procés que aqui he sepa-
rat per raons pedagogiques no es produeix ni de manera lineal ni esglaonada,
sind que el podria comparar amb el moviment que seguiria una espiral que
en un mena de giragonsa recursiva avancés cap amunt, tornant enrere —recu-
perant el cami ja tracat, perd des d’una altura major—, i anant cap a
endavant —buscant nous horitzons—, sempre guanyant amplitud i perspectiva.

Necessitem sentir-nos segurs per poder desenvolupar-nos i, a la vegada,
seguir desenvolupant la nostra seguretat i, aixi, sentint a diferents nivells
aquesta seguretat en desenvolupament, poder continuar el desenvolupament
sense perdre aquesta seguretat en creixement i, d’aquesta manera, poder
desplegar tot el nostre potencial intern. [ |

Guillem Massot, Membre de l'equip educatiu
Cooperativa Mixta d'Ensenyament Submari Lila
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Arrelament i identitat

El repte de I'educacié, entre la transmissié d’una cultura determinada i la construccié compartida d’'una nova cultura.

Mara Davoli, atelierista

Mara Davoli

Tradicio i innovacio son termes aparentment antitétics pero en realitat
lligats pel vincle indestructible de la interdependéncia. Vincle en que
es troba la pregunta: com pot ajudar I’escola, avui dia, a la construccio
d’un sentit de ciutadania, de pertinenca a una comunitat, una regio i
una cultura compartida?
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Introduccio

La invitaci6 a reflexionar sobre les paraules «arrelament i identitat» em
posa davant d’'una emergeéncia complexa i simultania de diferents aspec-
tes, tots ells relacionats amb el paper de 'educacié en I'¢poca contem-
porania. «La institucié escola» es troba ara, de fet, en la necessitat urgent
i ineludible de repensar i reflexionar sobre I'educacié de manera com-
plexa i contextual, aixi com de viure un equilibri tan fluid com precari
entre local i global, tradicié i innovacié, transmissié d’'una cultura dona-
da i construccié compartida d’'una nova cultura.

Els nous reptes de I'educacio

Si un dels objectius de I'educacié és, penso, el d’afavorir el desenvolupa-
ment d’un sentiment de pertinenga a una cultura i una comunitat cada
vegada més plural en la seva composicié, llavors cal preguntar-se a quina
escola aix0 és realment possible. Sens dubte, i segons el meu punt de vista,
en una escola laica, publica, oberta al dialeg i 'entesa cultural, i capag d’ac-
tuar com un element de cohesié en els Ambits social, cultural i étic.
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Una escola que, per aquesta rad, no deixa els possibles conflictes fora de
les seves portes, siné que els converteix en ocasions generadores d’'una
nova cultura de la convivencia. Una escola, lloc de confrontacié lliure i
democratica, que faci possible el sorgiment d’'una nova dimensié del jo:
«no ¢és I'individu aillat, siné un individu capag de comprendre en ell
mateix també I'altre»’, perque no hi ha identitat sense alteritat i és només
gracies a [altre que és possible definir la propia identitat tant individual
com col-lectiva.

En aix0 rau, crec jo, 'esséncia del problema. Les institucions educati-
ves (de tots els nivells) esdevenen avui, conscientment o no, espais
potencials per a la negociacié d’un dialeg cultural complex, pero, en
aquestes circumstancies, un cop definits els principis i valors d’opcid i
de referéncia han de calar després en les diferents realitats individuals i,
en conseqiiéncia, assumir-ne la responsabilitat en I'espai de I'accié i el
pensament de la practica quotidiana.

Intento enumerar, per punts, tres qiiestions sobre valors que al meu
entendre representen avui el repte de 'escola en referencia al tema «arre-
lament i identitat»:

Pluralisme cultural

Parlar de la diversitat cultural significa parlar de les persones i comuni-
tats que han desenvolupat, amb el temps, diferents maneres de viure i
de compartir un conjunt de significats.

Si cada cultura té una visié de la realitat, un punt de vista sobre la
realitat, i si assumim que cap cultura és superior a laltra, la comprensié
cultural i la consciéncia intercultural sén, en I'educacié, I'inic enfoca-
ment possible per tal de garantir i promoure un autentic procés de dia-
leg, debat, intercanvi i enriquiment mutu. Un procés gens facil ni tran-
quil ni que sigui observant-lo, per exemple, en les microcomunitats de
qualsevol escola en qualsevol lloc del nostre mén occidental. Quan, de
fet, hi ha un veritable dialeg, la diversitat cultural ens fa conscients de la
nostra contingencia i els nostres limits —en dltima instancia, de la nos-
tra identitat—, i aixo obre diferents punts de vista, sovint contradictoris,
sobre conceptes i valors com lautoritat, el dret, la ciutadania, la
democracia, la participacid, la identitat i els rols d’homes i dones en la
societat, la idea de familia, etc.

Lescola, si no és només un lloc d’instruccid, siné també, sobretot, un
lloc d’educacid, pot ser un dels contextos privilegiats on les diverses iden-
titats tenen I'oportunitat de conviure i construir una historia comuna.
Una condicié necessaria, pero, és que I'escola no renuncii mai a cercar
maneres, eines, oportunitats, llenguatges, experiéncies i noves estructures
per aconseguir un espai de relaci6, un dialeg creatiu i constructiu en la
perspectiva de la convivéncia social.

Sén aclaridores les reflexions d’un grup de nens i nenes d’una scuola
media (secundaria) de Reggio Emilia que estan qiiestionant i debatent
sobre aquests temes.” Us n’ofereixo uns extractes:

«Em sento ciutadana només a Tunisia... Vull dir, jo sé parlar la llengua
de Tunisia, faig el que fan els tunisians... Aqui (a Italia) em sento només
una mica ciutadana... Em sento ciutadana a 'escola quan estudiem...»

«Ser ciutada és tenir el mateix dret que els altres. S6c ciutada... séc
ciutada perque tinc dret, i séc també estranger perque vaig néixer a
Colombia.»

«Ciutada vol dir que ets part d’aquest poble, que ets un d’ells.»

«Ets ciutada del pafs que estimes... estimar un pais significa estimar
casa teva, les persones que tens a prop... estimo també Reggio Emilia
perque les persones que estimo sén aqui, pero trobes a faltar la teva
patria...»




La idea de ciutadania, «entesa com a patrimoni dels drets que pertanyen
a la persona, sigui quina sigui la seva condici6 i el lloc on és»’, s'exemplifi-
ca en les paraules d’aquests nois a través d’un significat diferent del binomi
ciutada-estranger, que no soposa frontalment com encara passa massa
sovint, siné dues animes que conviuen i dissenyen una nova geografia
humana: un lloc on sigui possible, amb la mateixa dignitat, ser i sentir-sen
part fins i tot quan has nascut a llocs llunyans.

Aquest és el privilegi i la dificil tasca d’una escola que potser encara
no existeix. Una escola amable perque és capag de tots els mons possi-
bles, i capag de fer sentir aquests nens i nenes que les claus per obrir-los
son a les seves mans.

Participacio

En educacid, la paraula «participacié» pot ser realitat, encara que les
formes, les organitzacions i els significats poden divergir molt entre si;
en qualsevol cas, és un aspecte que no pot ser ignorat quan ens pregun-
tem de quina manera escola i familia contribueixen a construir el senti-
ment de pertinenga a una comunitat.

En la linia del que s’ha dit fins ara, penso en una idea de la participa-
cié com un procés dinamic, com a coparticipacié activa de tots els actors
de Pexperiéncia educativa: un procés encara més ric i complet quan es
viu dins de grups d’infants, joves i adults heterogenis per procedencia i
formaci6. Per contra, la preparacié dels mestres, aixi com I'organitzacid,
Pestructura i la qualitat del projecte educatiu sovint semblen estar enca-
llats en la vella logica del pensament, i no estar sempre a I'alcada de les
competeéncies que es demanen ara a I'escola.

Parlar de «coparticipacié activa» representa crear un espai relacional entre
i amb nens i nenes, mares i pares (homes i dones) que no només sé6n dife-
rents perqué cada individu és tnic i irrepetible, siné també perque de vega-
des parlen llengties diferents i tenen referents etics i culturals diversos.

Cal ser conscients, alhora, que pot ser que qui tenim davant —nen o
adult— en aquell moment vegi, senti i entengui el mén de manera diferent
a la nostra. Una mena de desconeixement mutu que imposa a tothom qui té
un rol educatiu el deure de coneixer i tenir curiositat pels diferents signifi-
cats i punts de vista sobre la realitat de altre. Aixd imposa una visi6 siste-
mica de la institucié escolar, basada en la col-legialitat i en la igual dignitat
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dels treballs, en la qualitat professional, i en la corresponsabilitzacié
educativa de tots els qui, en els diferents papers, viuen i treballen a I'escola.

Tenint en compte aquestes premisses, la comunicacié en 'ambit edu-
catiu esdevé un recurs necessari i fonamental, un procés en constant
evolucié en que totes les persones implicades s'influeixen, perque els
comportaments i opcions comunicatives sén —haurien de ser— sempre
un compromis i una presa de responsabilitat envers 'altre.

La xarxa de comunicacié que ofereix 'escola, en les seves diverses for-
mes, no hauria, doncs, de limitar-se a transmetre informacid, siné ten-
dir a construir significats i compartir, tant com sigui possible, el sentit
profund de les coses per tal d’estimular i fomentar el didleg, el coneixe-
ment i la cultura compartida.

Aix{ entesa, la participacié va més enlla de la mera relaci6 entre les-
cola i la familia: és un habit mental, és una opcié estrategica i el procés
de viure com a compromis comu «sabent que triar aixo significa trobar
raons i sentiments forts que ens ajudin a seguir endavant, fins i tot amb
la incertesa que cada eleccié comportar’.

Lescola pot, per tant, en certes condicions, tenir un paper important en
la construccié d’un sentit de pertinenga a una comunitat i un territori,
perd, al meu entendre, no hi ha i no pot haver-hi una sola manera, una
sola solucié al problema. La responsabilitat i 'eleccié de cada un —indivi-
du, grup, comunitat— és afrontar i qiiestionar seriosament la propia identi-
tat institucional, els propis objectius educatius i els propis valors i opcions
culturals considerats, ara i aqui, irrenunciables, sent, pero, igualment
conscients que si es renuncia al debat, al didleg i a ser protagonistes actius
del canvi, aquest sera, inevitablement, un patiment.

Aprenentatge permanent

N~
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«Vull aprendre sempre...». On arrela un desig com el que expressa aques-
ta nena de cinc anys? Potser en 'admiracié i el plaer de saber fer alguna
cosa que abans no era capag de fer... Potser en la intuicié o la conscien-
cia que s'estd adquirint un coneixement nou... En qualsevol cas, aquest
desig resumeix en poques paraules el que per a les joves generacions és
cada cop més una necessitat: entendre 'aprenentatge no com una adqui-
sicié sumatoria i lineal de coneixements, siné com la necessitat de desen-
volupar les habilitats i competencies al llarg de tota la vida.’

Aquesta idea de I'aprenentatge creix i s'alimenta, perd només en una
escola capag de treballar les connexions i d’aconseguir un enfocament
interdisciplinari i sistémic orientat a construir xarxes estratégiques entre
el conegut i el desconegut, 'ensenyament i 'aprenentatge, la transmis-
si6 d’una cultura existent i la construccié d’'una nova cultura comparti-
da. Un sistema educatiu que, prenent com a dada de valor els processos
d’aprenentatge individuals i del grup, trenca les fronteres rigides que
separen els diferents nivells educatius —des de I’escola bressol fins a
'educacié superior—, dbviament, no per homologar-los, perd si per tei-
xir una trama que els connecti i sapiga cercar i reconeixer estrategies,
processos i valors educatius comuns.

Una idea d’aprenentatge que ens porta a pensar que «els infants (fins
i tot els infants molt petits) tenen una cultura propia i la capacitat per
elaborar i construir aquesta cultura i contaminar la nostra»® .

Per ser capag de relacionar-se amb nenes i nens, noies i nois com els que
sentreveuen en aquestes linies, calen, perd, mestres cultes i preparats i
«caps ben formats, més que no pas plens»’, capagos de connectar els conei-
xements i donar-los un significat, i capagos d’aprendre a transformar la
informacié en coneixement i el coneixement en saviesa. Segons Edgar
Morin, el canvi del pensament és també una «reforma etica» perque el pen-
sament que connecta, justament perqué connecta, és també, i sobretot,
pensament i acci6 solidaris: «Una manera de pensar capa¢ d’interconnectar
i empatitzar coneixements independents és capag de prolongar-se en una
etica d’interconnexi6 i solidaritat entre els éssers humans».

Conclusions
La reforma ¢tica i la «Utopia de 'educacié» sén el dificil repte del didleg
entre cultures, perqué «<només a través d’una entesa cultural serd possible

formular, aplicar i protegir els drets humans en un mén plural»’, i també
s6n, al meu entendre, I'inica esperanca que queda d’educar la compren-
si6 humana entre el que és proper i el que és llunya, i per fer sentir una
comunitat de desti, on tots els éssers humans s’enfronten als mateixos
problemes vitals.

Com a conclusié, un suggeriment i un desig : «M’agradaria que el
mon sigués felic per ser felicos nosaltres...» (Francis, 6 anys).

El dret a la felicitat —concepte i valor declarat explicitament en
algunes constitucions— proposat també com a fonament de tota refor-
ma i projecte educatiu que es posi com a finalitat tltima un desenvolu-
pament del pensament i de la persona humana ple, lliure, critic,
conscient i creatiu, aixi com un nou concepte de ciutada i de dret a la
ciutadania. u
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Mara Davoli, atelierista a Reggio Emilia
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Passejades

Escola bressol Petits Pescallunes, Sant Feliu de Pallerols

En la quotidianitat de 'escola, 'entorn hi té un paper fonamental.

Els camins i carrers que recorren infants i families per arribar-hi, les
persones que es troben pel cami, que saluden, que saturen... van teixint
tot un seguit de relacions, i és una experiencia amb que els infants arri-
ben cada mati.

En un poble, I'escola es situa en un marc de proximitat, i 'entorn és
una oportunitat de viure també el dia a dia a I'escola. Sortir a passejar
per un entorn conegut perd en un altre context, amb altres companys,
permet als infants redescobrir allo que ja coneixen, mirar-ho amb uns
altres ulls, anar de la ma d’un altre igual que comparteix descobertes,
jocs i aprenentatges.

Durant anys, les sortides pel poble han estat part del projecte educa-
tiu de la nostra escola bressol. Sortides relaxades, de la ma, sense cordes
ni presses, només passejar, conversar, aturar-nos a observar, descobrir,
descansar, viure. I amb families que ens acompanyen, botiguers que
ens acullen i espais rics en descobertes i experiencies: el safareig, el riu,
el bosc, les fulles, les olors, el so... [
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M’ajudes”?
Quan una mirada
ho diu tot...

Eva Sargatal

En Jan, de poc més d'un any, entra al calaix de fusta, s’hi asseu i observa
tot allo que passa al seu voltant. Sembla que dins del calaix hi esta bé.
Amb la mirada, amb el gest, sembla relaxat i segur. No és la primera vega-
da que ha entrat, sortir-ne ja és més dificil. Prova diferents possibilitats
implicant tot el cos en cada moviment. Després de diferents intents, em
demana ajuda. Mentre li allargo la ma li dic: «Es complicat sortir d’aqui!
T’ajudo i pensarem una manera que tu sol puguis anar conquistant aquest
repte per sortir del calaix».

De nou, en Jan ho torna a provar. Aquesta vegada vol ficar-se dins un
calaix més gran. Repeteix els mateixos moviments implicant tot el cos
en l'accié i el repte que vol aconseguir. I en el moment que decideix
sortir-ne es repeteix la mateixa dificultat. Novament em busca amb la
mirada, i amb el plor demana una solucié. «Jan, crec que potser aquest
puf et pot ajudar.» M’hi apropo i li dono una nova opcié perqué provi
una nova estratégia: el puf rodé perque s’hi pugui recolzar i sortir del
calaix. Es aquest timid perd efectiu recolzament el que li déna la sufi-
cient forga per sortir-se’'n. I, decidit, sapropa a mi per reconfortar-se al
meu costat.

Jaume Cela, en el seu llibre A peu d'obra’ es pregunta quin sentit ¢ la fei-
na de fer de mestre, i diu: «La resposta és molt senzilla de dir. Tot comenca
amb una pregunta. Més ben dit: tot comenga amb la pregunta ‘M'ajudes?’.
Lescric amb majuscules, perque és una qiiestié molt important. Connota

en qui la fa una absoluta confianca vers qui la rep. Qui la rep, si realment se
sent i se sap aprenent de mestre, només pot respondre afirmativament i
posar-se a treballar perqué qui ha formulat la pregunta aprengui. La respos-
ta afirmativa també esta basada en la confianca que tens sobre les capacitats
de progrés de qui demana ajuda. La relacié educativa sempre és una relacié
immersa en la confianga, en I'esperanca. Facil de respondre, ho sé prou bé.
La dificultat —que és alhora la riquesa més rellevant— la trobem quan desco-
brim que cada resposta ha de ser personal, perqué cadascti —mestre i alum-
ne— sén peces iniques».

I arran d’aquesta lectura em vénen al cap un munt de moments,
petites histories viscudes al costat dels infants, detalls que captats en
Pinstant precis es transformen en grandesa, en boniques relacions entre
I'adult i I'infant. Moments de complicitat, de fer i deixar fer, d’esperar,
de captar, d’observar, de confiar, de veure i viure els seus aprenentatges,
com aquell espectador que espera impacient a ser cridat per pujar a
Iescenari.

I és aquella espera (aquell «<m’ajudes?» de queé ens parla Jaume Cela) la
que fa gran la nostra feina, la que déna valor als petits moments que
podem captar en cada infant que va creixent, que va madurant, mentre
experimenta i descobreix tot allo que I'envolta.




A través de la complicitat entre adult i infant és com i quan podrem
captar la necessitat d’intervencid, la necessitat d’ajuda. No calen paraules
per entendre la seva demanda, una mirada, un gest o un somriure ens ho
expliquen.

I com a «aprenents de mestres» intervindrem, allargarem la ma a
aquell infant que tanta falta li fa en aquell precis instant i que tant
agraira uns segons després, ja sigui amb una altra mirada més complice
encara, un somriure o una reconfortant abracada.

Jaume Cela acaba dient: «El més meravellds de tot és quan veus que
tu també els necessites, quan t'adones que la relacié és asimétrica, perd
que les dues es complementen. I encara és més meravellés quan aquesta
seqiiencia tan humana que s’ha iniciat amb una pregunta acaba amb
aquestes paraules: ARA JA HO HE ENTES. Aleshores, I'ocell ja pot volar
sol i tu només has de contemplar el seu vol majestuds i esplendid i
sentir-te, en la intimitat més profunda, part activa d’aquest miracle». ™

Eva Sargatal, mestra d’escola bressol
Nota:
1. Jaume Cela Oll¢, A peu d'obra, reflexions i vivéncies a partir de
[escola. Barcelona: Associacié de Mestres Rosa Sensat, 2009.
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Renéixer o morir
2014 ’educacio infantil en un enforcall

Alicia Alonso i Pepa Alcrudo

El maig del 2008 apareixia en el numero 162 de la revista un article
sobre la situacio de I'educacio de 0 a 3 anys a les diferents comuni-
tats autonomes («Una mirada al cicle 0-3»). Uns anys més tard, les
mateixes autores han fet un estudi i una analisi de I’evolucié de la
situacio de I’educacio infantil des de llavors fins ara, posant de mani-
fest la delicada situacié en qué ens trobem.

in-fan-ci-a

Estem assistint a un procés de degradacié i destruccié de 'educacié
infantil, especialment greu en el primer cicle (escoles infantils 0-3) i
molt preocupant en el segon cicle (unitats de 3 a 6 anys en col-legis i
escoles).

Totes les petites conquestes educatives, socials i democratiques que
s’havien anat consolidant amb major o menor profunditat, han anat
lliscant per camins i conceptes que creiem superats perque sén caducs,
antics i anticientifics: assistencialisme enfront d’educacié, aprenentatges
curriculars enfront d’autonomia pedagogica.

Les lleis educatives no han sigut generoses amb I'etapa d’infantil, ni
han aprofundit en un model educatiu potent i estable, malgrat les bones




paraules i algunes falses promeses. Perd el que
no podiem imaginar és que les escoles infan-
tils haurien de bregar amb el déficit pressupos-
tari i amb el pes del pagament del deute estruc-
tural i la crisi financera. Tot aquest conjunt de
peces encaixen en el gran trencaclosques que
desmunta el sentit educatiu i pablic de I'edu-
cacié infantil.

Introduccio

Lagost de 2011, amb la segona legislatura del
PSOE esgotada i la convocatoria d’eleccions
generals a l'horitzé, Rodriguez Zapatero i
Mariano Rajoy van acordar (amb 'aprovacié
d’Unién del Pueblo Navarro - UPN) la reforma
de larticle 135 de la Constitucié (sense referén-
dum i en menys d’'un mes) per harmonitzar-la
amb el Fons Europeu d’Estabilitat Financera,
que va intentar evitar el col-lapse financer dels
estats sobirans que van rescatar el deute dels
bancs europeus com a conseqiiencia de la fallida
de les hipoteques subprime dels EUA i de la
bombolla immobiliaria, en el cas d’Espanya.
Aquest fou el requisit previ al rescat financer. En
lapartat 2, l'article 135 reformat diu:

LEstat i les comunitats autonomes no podran
incdrrer en un déficit estructural que superi els
marges establerts, si sescau, per la Unié Europea
per als seus Estats membres.

Una llei organica fixara el déficit estructural
maxim permes a 'Estat i a les comunitats auto-
nomes, en relacié amb el seu producte interior
brut. Les entitats locals hauran de presentar
equilibri pressupostari.

El temps d’aplicacié d’aquest article s'aplaga
fins a 'any 2020. Fins aleshores la prioritat

absoluta és el pagament del deute public i els
seus interessos, encarregant a la Llei organica
2/2012, de 27 d’abril, d’estabilitat pressu-
postaria i sostenibilitat financera de les admi-
nistracions publiques, la tasca de desenvolupar
els principis que estableixen les reformes de
larticle 135 de la Constitucié. El Capitol II,
article 3, apartat 2 de la Llei 2/2012 diu:

Sentén per estabilitat pressupostaria de les
administracions pibliques la situacié d'equilibri
0 superavit estructural.

I larticle 11, apartat 4:

Les corporacions locals han de mantenir una
posicid dequilibri o superavit pressupostari.

Perque la Llei de transparencia (que és el
nom amb que es coneix aquesta llei organica)
es compleixi, ha calgut modificar la Llei regu-
ladora de les bases del régim local de 'any
1985 (7/1985, de 2 d’abril), que ordenava les
competencies de les corporacions locals. La
Llei de 1985 recollia entre moltes altres nor-
mes les competéncies municipals sobre educa-
ci6 i altres materies.'

Aquest article, en el context temporal en que
fou redactat, va ser decisiu per afavorir 'ex-
pansié i extensié dels serveis de la primera
infancia, en especial de les escoles infantils o
escoles bressol.

En la nova Llei de bases de regim local
(27/2013), amb data d’entrada en vigor el 31
de desembre de 2013, anomenada de raciona-
litzacié i sostenibilitat de 'administracié local,
se suprimeix larticle 28 de la llei anterior i
samplia article 27, que fa referéncia expressa
a les escoles infantils de primer cicle (0-3
anys).’
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Quina relacio hi ha entre la reforma constitucio-
nal, les lleis sobre control pressupostari de les
administracions publiques i I'educacié infantil?
En lInforme de IEducacié Infantil a Espanya
(2012), publicat per la Plataforma de Defensa de
I'Educacié Infantil de 0 a 6 anys, sanalitza la
situaci6 de I'etapa d’educacié infantil a 'Estat i
del primer cicle en particular.

En I'Informe es constata que hi ha una gran
diferencia en les formes de titularitat i gestié entre
els dos cicles. Mentre que en el 0-3 gairebé el 50%
dels infants estan escolaritzats en centres de titula-
ritat publica, on la gestié indirecta o externalitzada
va en augment (i fins i tot es podria parlar directa-
ment de privatitzaci6 del servei public), en el segon
cicle l'oferta d’escolaritzaci6 és gairebé del 100% i,
d’aquest total, el 70% de l'oferta és publica i
dependent de les comunitats autdonomes.

En el cas del primer cicle, la tendencia és la
creixent municipalitzacié de les escoles infantils.
En el cas de l'oferta publica, dos de cada tres cen-
tres sén de titularitat municipal (més del 60%).
No s'entén I'expansié d’aquests serveis sense la
seva adscripcié municipal. En canvi, en el cas
del segon cicle, com que esta inclos en les esco-
les publiques com a oferta obligada d’escolarit-
zacio, els ajuntaments no tenen competencies
sobre la gestié i l'organitzacié educatives, ni
sobre el professorat. Contribueixen al manteni-
ment dels edificis i a la seva conservacié, a més
d’una nova competencia que els atorga la Llei
27/2013: ofertar sol ptblic per a la construccié
d’equipaments escolars, sense assegurar que
aquests equipaments siguin publics, amb la qual
cosa s'esta alliberant sol municipal per a grans
macrocentres privats o concertats.’
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Pero, quina relacio hi ha entre aquests fets i
les escoles infantils?

Hi ha moltes respostes a aquesta pregunta, atés
que fins a entrada en vigor de la nova Llei de
bases de régim local les escoles infantils muni-
cipals es consideraven com a serveis «que els
ajuntaments podien prestar opcionalment».
Amb aquesta nova llei, les escoles infantils
dependran administrativament dels municipis,
sempre que no es donin duplicitats amb els ser-
veis oferts per les comunitats autdbnomes, que
s6n les que controlaran i vigilaran el seu pres-
supost, ja que els ajuntaments han perdut
autonomia financera per arbitrar-los. La prin-
cipal raé que sesgrimeix té a veure amb la
duplicitat de funcions en les diferents admi-
nistracions concurrents, si bé en realitat el que
preval en aquestes decisions sén arguments
economics.

Aix{, doncs, la rad central és la sostenibilitat
econdmica i pressupostaria dels ajuntaments i
'obstinaci6 a eliminar funcions i serveis que
poden ocasionar deéficit estructural; perd sembla
que algunes competencies que han estat i sén
imprescindibles per a la ciutadania dels pobles i
municipis, per la seva proximitat i per la voluntat
politica de molts alcaldes i regidors, desapareixe-
ran en un garbuix burocratic menys proxim i més
llunya, com és el dels governs autondmics, que al
seu torn, tenen la prohibicié expressa d’endeu-
tar-se i 'amenagca de la suspensié de pagaments
per part del govern central.

Malgrat el redactat que modifica article 27
de 'anterior llei explica que I'Estat i les comu-
nitats autonomes podran delegar en els muni-
cipis aspectes com la «creacid, manteniment i

gestid de les escoles infantils de titularitat piblica
de primer cicle d’educacié infantil» , hi ha tres
condicions perqué es produeixi aquesta
delegacié:

1. Només sera per a municipis de més de
20.000 habitants,

2. No podra ser inferior a cinc anys.

3. Haura d’acompanyar-se del financament
corresponent i d'una memoria economica on
es justifiqui aquesta delegacid, sense que pugui
comportar un cost major del que ja existeix.

Aquesta possibilitat de delegacié queda sot-
mesa, en I'actual situacié econdmica, a condi-
cions practicament impossibles, fins i tot per als
gran municipis. Cal comptar, a més, amb

lexisténcia d’una casuistica dispar, condiciona-
da en alguns territoris pels seus estatuts d’auto-
nomia i la diversitat que representen. Aixi, men-
tre que hi ha comunitats autdnomes que cofi-
nancen centres només amb els ajuntaments,
altres tenen diferents figures administratives
intermedies que, com en el cas d’Aragé amb les
comarques, tenen competéncies en diversos
ajuntaments i decideixen si s'obren o no escoles
infantils i amb quina quantitat es financen.

No cal donar-hi gaires voltes per adonar-se
que, si es manté el mateix nombre d’escoles
infantils als municipis, pero sota la tutela de la
comunitat autbnoma corresponent, augmen-
taran substancialment les despeses autonomi-
ques i, per tant, el perill de desequilibri
pressupostari.
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Com estan responent els municipis i les comu-
nitats autonomes a aquesta amenaca de
desequilibri?

Si bé es fa dificil generalitzar, podem trobar
tendéncies comunes:

* Augment de les quotes de les families i major
percentatge d’aportacié dels usuaris.

* Disminucié de I'aportacié economica de
'administracié publica.

* Quasi-privatitzacié del servei d’educacié
infantil, amb l'objectiu de cost zero com a
unic horitzé.

e Tancament d’unitats a les escoles infantils
municipals amb reduccié de costos laborals,
amb I’excusa de la baixa demanda o escassa
escolaritzacié.

e Perdua dels referents educatius.

* Primacia de la reduccié dels costos econo-
mics.

Es facil deduir que s'esta justificant el tanca-
ment d’unitats d’escoles infantils o la seva ven-
da directa, tal com va passar a la ciutat de
Valéncia el 1994, amb la privatitzacié de les
23 escoles bressol del Patronat Municipal. En
una venda conjunta van canviar la titularitat,
passant de ser propietat ptblica a propietat pri-
vada (amb dret a diverses subvencions). Aquest
pot ser el motiu del que esta succeint avui a
I'Ajuntament de Madrid. S’ha obligat a divuit
de les seves escoles municipals a concursar per
només un any (fins al 2015, horitzé de les elec-
cions municipals), amb uns preus de licitaci6
que fan que l'aportacié de les families superi
ampliament el marge del 80% i sTha reduit

'aportacié publica a un escas 20%, si és que
hi arriba. I és possible que I'any que ve, quan
aquestes escoles tornin a sortir a concurs,
Iaportacié de 'Ajuntament de Madrid es vegi
reduida entre un 5 i un 10% sobre el total
d’aquest any.

Es una subhasta en tota regla: obliga els grups
de professionals que opten a aquestes escoles, i
que han demostrat el seu compromis educatiu i
etic amb la primera infancia, a prescindir de per-
sonal i reduir-lo al minim, a més de retallar dras-
ticament els salaris professionals. Aquesta politi-
ca només sentén si es vol destruir el teixit edu-
catiu public i, alhora, es volen afavorir els
interessos econodmics de grans grups empresarials
o educatius que ofereixen places d’un a tres anys
(amb un increment del nombre d’infants per
grup d’edat), com a ganxo per captar clientela
fins als 18 anys en els macrocentres concertats.
En aquest cas, les unitats de bebes (0 a 12 mesos)
son les grans sacrificades, ja que es considera el
grup d’edat més car de 'educacié infantil. O pot
ser que siguin petites empreses muntades per
cinc o sis persones que pretenen viure de I'escola
infantil amb un salari infim, per6 amb un equi-
pament que resulta gairebé regalat per I'adminis-
tracié, sense gaire més pretensions, amb el
maxim estalvi de costos laborals i de subminis-
traments i sense grans objectius pedagogics.

També es veuran afectats altres programes
que atenen la infancia no considerats escoles
infantils. En el cas, per exemple, del programa
Crecemos de Castella i Lled, pensat per a 'am-
bit rural i que depen de convenis entre
I'Ajuntament, la Junta i les Diputacions
provincials, que no se sap si desapareixera.
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Els municipis amb un o més centres infantils
al territori poden perdrells perqué no poden ser
rendibles per a una administracié autondmica
allunyada geograficament, que actua en termes
més homogenis i menys inclusius. Les families i
els seus fills i filles tindran dues opcions: bé
desplacar-se a altres nuclis de poblacié més grans
(cosa que és una bestiesa en aquestes primeres
edats), o quedar-se sense 'oportunitat d’accedir
a una escola infantil ptblica. D’altra banda, és
una forma nova de suport a la iniciativa privada,
que sens dubte sorgira amb major potencia en
aquest context i que, per sobreviure, opta habi-
tualment per rebaixar la qualitat, amb I'espe-
ranca afegida de rebre xecs-bebes i altres ajudes
publiques a centres privats que ja estan funcio-
nant en moltes comunitats autdnomes i que
estan desviant fons que haurien de correspondre
a I'escola publica.

En aquest cas, caldra també comprovar si els
municipis amb menor nombre d’habitants
(menys de 5.000) poden perdre les Casas de
Ninos o altres serveis infantils, per culpa de no
tenir capacitat financera propia, ni per delega-
ci6 de la comunitat autonoma, per sostenir-los.
Potser les grans capitals com Madrid i
Barcelona, o municipis entre més de vint mil
d’habitants, siguin els més beneficiats per
lapartat e) de l'article 27 de la nova llei.

Les families shauran de buscar la vida, cada
una com pugui, incidint amb aix6 en una bret-
xa d’exclusié que diferenciara entre nuclis
poblacionals petits i grans, privant els habi-
tants de zones rurals i nuclis de poblacié de
menys de 5.000 habitants de possibilitats per-
que el factor geografic no sigui un element de
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desigualtat. També incidira en les families amb
una major renda economica, atés que sempre
disposaran de més recursos per donar sortida a
les necessitats familiars, i excloura les families
amb menys nivell socioecondmic. La divisi6 es
fara cada cop més insuportable, i amb aquesta
divisi6, els nens i les nenes esdevenen victimes
directes d’'un deute public i privat del qual no
s6n responsables.

Els professionals ja n’estan rebent les
conseqiiencies, perque en passar a les adminis-
tracions autondmiques, que ja tenen les seves
propies borses de treball, simplement tancaran
les municipals, incorrent a més en 'acomiada-
ment de molts professionals interins, cosa que
ja s’esta donant actualment en molts munici-
pis, com el de Méstoles a Madrid. Els qui, com
a personal laboral, hagin de reconvertir-se en
funcionaris per I'exigéncia de la mateixa llei,
hauran de passar oposicions obligatories que
els permetin mantenir el seu lloc de treball,
malgrat haver-ne superat ja unes als seus nuclis
poblacionals d’origen; tot plegat amb el risc
afegit d’'una menor convocatoria de llocs de
treball i la possibilitat de no aprovar la nova
oposicié. Aquesta situaci ja s'esta plantejant
en el cas de nombrosos col-lectius dels dife-
rents municipis en les diferents comunitats
autonomes.

Algunes federacions de municipis, com és el
cas d’Asturies, estan buscant alternatives en la
creacié de figures juridiques com un «consorci»
que els permeti mantenir certa participacié dels
ajuntaments en la gesti6 dels centres i I'estabili-
tat de les plantilles, pero la decisié encara no és
ferma i es presenten també problemes afegits.

El panorama actual és com un paisatge
devastat per una guerra. Tot es destrueix, tot
es ven, tot es prostitueix, fins i tot els concep-
tes més estimats pel moviment d’educacié
infantil, que es substitueixen pels de 'excel-len-
cia, la intel-ligéncia cognitiva, I'estimulacié
precog, I'éxit escolar, I'educacié per a les com-
petencies.

La LOMCE, que ha entrat en vigor enguany i
que s’aplicard aquest curs, no ha fet més que

EBM Gotims

aprofundir en aquella idea del govern Aznar i
de la ministra Pilar del Castillo (LOMCE) sobre
la inutilitat de 'educacié de primer cicle, que es
presenta, sense embuts ni pudor, com a conci-
liaci6 i res més. Només com a mesura d’ajuda a
les families que treballen (un bé escas i fragmen-
tat segons ['estrat social), afavorint una segrega-
ci6 i exclusié des del mateix moment del naixe-
ment. Ja no existeix la igualtat per a les lleis edu-
catives. Hi ha ciutadans petits que viatgen en



primera, en segona i fins en tercera classe, com
en un 7itanic amb un desti final cruel.

La LOMCE no toca els articles de la LOE
referents al primer cicle d’educacié infantil i
assimila el segon cicle (3-6 anys) a un funcio-
nament, un curriculum, una gestié educativa
similars als de 'educacié primaria, sense dife-
renciacid, sense identitat.

En algunes comunitats autdbnomes, com
Catalunya, amb una gran tradicié pedagogi-
ca de parvulari, es manté un cert nivell de
qualitat que permet una identitat com a eta-
pa d’infantil, diferenciada de la primaria.
Pero en altres comunitats, com la de Madrid,
la identitat del segon cicle, de 3 a 6, s’ha per-
dut. La pressié de les grans empreses edito-
rials, la inspecci6 educativa que actua com a
comissariat politic, la imposicié d’un curri-
culum per al segon cicle impossible d’assolir,
un horari prolongat, metodologies ja supera-
des, la massificacié de les aules, la impossible
atencié individual i la confusié de les fami-
lies, contribueixen perque s’actui a infantil
com si es tractés d’'una educacié primaria. Les
mestres (i alguns mestres), angoixades per
aquesta forta pressié i aquest assetjament
administratiu i fins i tot del mateix claustre
(per no parlar de les direccions que ja han
perdut I'aspecte més democratic), ja no
poden més. No es treballa en equip, no es tre-
balla en els nivells i cadascd, qui més, qui
menys, fa el que pot. No hi ha pensament ni
reflexié pedagogica.

El primer cicle esta sotmes a una doble con-
frontacié: ser educatiu o ser assistencial. Aquesta
dicotomia que semblava superada torna a

enfrontar els centres de zero a tres anys. En els
centres autoritzats per les conselleries d’educacié
corresponents no es té la garantia que la feina
que shi fa sigui educativa, perqué ni existeix la
inspecci6 educativa, ni un control administratiu
minim i necessari que verifiqui que s'esta realit-
zant una tasca educativa digna i respectuosa amb
els infants, les families i les educadores. Com a
exemple citem Aragé, on la Diputacié General
manté una xarxa de «guarderies» en edificis
antics i sense habilitar, amb personal sense qua-
lificar a carrec dels nens i les nenes; aixo si, amb
un cost menor que les escoles infantils munici-
pals, que hauran d’assumir en compliment de la
nova Llei de bases.

La qiiestié del financament és el nus gordia
d’aquest enforcall. Pero, en realitat, els interes-
sos van més enlla del financament.

No hi ha constancia de cap mena d’investi-
gacié educativa o psicopedagdgica que demos-
tri la bondat i eficacia d’aquest procés. Ltinic
objectiu és acabar amb I'educacié publica, eli-
minant o segregant el que és indtil o residual
(i aqui podria entrar la pobresa, la discapaci-
tat, I'¢tnia, I'origen, els endarrerits de I"apre-
nentatge), perque no ¢és lucratiu.

Lligat a aquest procés intencionat, trobem la
possibilitat d’entrar en la formacié inicial del
professorat, a la universitat, inculcant unes
pautes i creences que consideren l'infant com
a objecte o mercaderia d’aprenentatge, avalua-
ble quantitativament, que no permeten un
pensament critic, creant un pensament homo-
geni del tractament educatiu. Tots aprenent el
mateix, al mateix temps, en qualsevol lloc, en
qualsevol raco.
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Per acabar

Cal tornar a pensar el present per construir el
futur. Les decisions d’avui marquen el rumb
social i educatiu de la primera infancia. Es
imprescindible aturar aquest grau de destruc-
cié que, si segueix com fins ara, augura la
desaparicié del model d’educacié infantil cons-
truit durant els anys de democracia. Els infants
estan patint i seguiran patint les retallades, les
privatitzacions, les decisions politiques dels qui
estan actuan ideologicament, sense planteja-
ments estratégics a llarg termini. Ha arribat
'hora de dir prou. Leducacié infantil és a les
nostres mans. I tots som necessaris.

Notes:

1. Article 28: Els municipis poden realitzar activi-
tats complementaries de les propies daltres admi-
nistracions pribliques i en particular, les relatives a
leducacid, la cultura, la promocié de la dona, Iha-
bitatge, la sanitat i la proteccid del medi ambient.
2. Larticle 27 queda redacrat aixi:

LEstat i les comunitats autonomes, en ['exercici
de les seves competéncies respectives, poden delegar
en els municipis lexercici de les seves competéncies.

La delegacié ha de millorar l'eficiéncia de la gestio
piiblica, contribuir a eliminar duplicitats adminis-
tratives i ser concorde amb la legislacié destabilitar
pressupostiria i sostenibilitat financera.

La delegacié ha de determinar 'abast, el contin-
gut, les condicions i la durada d'aquesta, que no
pot ser inferior a cinc anys, aixi com el control d'e-
ficiéncia que es reservi ['Administracid delegant i
els mitjans personals, materials i economics, que
aquesta assigni sense que pugui suposar und dexpesa
més gran de les administracions piibliques.
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[...] poden delegar [...]:

e) Creacid, manteniment i gestid de les escoles
infantils d'educacid de titularitat piblica de pri-
mer cicle d'educacid infantil.

f) Realitzacié d'activitats complementaries en
els centres docents. [...]

L'Administracié delegant, per dirigir i contro-
lar Uexercici dels serveis delegats, pot dictar ins-
truccions técniques de caricter general i recollir,
en qualsevol moment, informacio sobre la gestid
municipal, aixi com enviar comissionats i formu-
lar els requeriments pertinents per a la reparacié

de les deficiéncies observades |[...]

La delegacié ha d’'anar acompanyada en tot cas
del finangament corresponent, per a la qual cosa
és necessaria l'existéncia de dotacid pressupostaria
adequada i suficient en els pressupostos de
IAdministracié delegant per a cada exercici
economic, i és nul-la sense aquesta dotacid.

3. Article 25.2.

n) Participar en la vigilancia del compliment de
lescolaritat obligatoria i cooperar amb les adminis-
tracions educatives corresponents en [obtencid dels
solars necessaris per a la construccid de nous centres
docents. La conservacid, el manteniment i la

vigilancia dels edificis de titularitat local destinats
a centres puiblics d'educacid infantil, d'educacié
primaria o deducacid especial. [

Alicia Alonso i Pepa Alcrudo,
portaveus de la Plataforma Estatal en Defensa del 0-6
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Conversa amb Pllar Benejam

kéPreparem els alumnes }
per a un mon que no sabem comsera??

Joan Mascaro

Premi Ramon Llull del Govern de les llles Balears (2003), Creu de Sant
Jordi de la Generalitat de Catalunya (2004) i, entre molts altres guar-
dons, Premi Accio Civica de la Fundacié Lluis Carulla de Barcelona
(2013), Pilar Benejam Arguimbau (Ciutadella, 1937) ha rebut fa poc
I’'homenatge de I'’Ajuntament de Ciutadella, en «reconeixement a la tas-
ca extraordinaria d’una ciutadellenca que és considerada una gran auto-
ritat en el camp de la pedagogia i de la didactica de les ciéncies socials,
que és la seua especialitat académica», anunciant-se que durant la pri-
mavera es col-locaria una placa commemorativa al seu domicili natal
del Cami de Maé com a doctora en Pedagogia i mestra de mestres, cosa
que, de fet, ensenyar a ensenyar, és una de les seues grans passions.
Via telefonica, hem parlat amb Pilar Benejam, que ens ha atés des de
Barcelona, on, tot i que passa temporades relativament llargues a
Ciutadella, resideix practicament des dels 17 anys, aco pocs dies
després d’encara participar a una reunié del consell consultiu de la
Universitat de Vic i a altres conferéncies i cursets que ha estat cridada
a oferir.

I’entrevista

kéNomés s’ensenya bé si sempre s’apren,
si sempre estas aprenent??

Fotografia: M. Assumpta Sendra Mestre



I’entrevista

ééEnsenyar és promocionar

que la gent vulgui pensar,

per quan arribi el moment
sapiguen a quin tipus
de mon volen viure??

Joan Mascaré: 76 anys i encara la criden a conferéncies. Un no deixa mai
d aprendre; densenyar tampoc?

Pilar Benejam: Bé, pens que només s'ensenya bé si sempre s'aprén, si
sempre estas aprenent.

J. M.z La feina és la base de la pedagogia?

P. B.: Crec que la base primera de la pedagogia és tenir una idea de qui-
na societat vols. Tota pedagogia té una part «politica» (que no s’ha de
confondre ni té res a veure amb partidismes), i per ajudar a crear aques-
ta societat fas que els alumnes pensin, perque ells arribin a aquella socie-
tat 0 a una altra. Ensenyar és promocionar que la gent vulgui pensar,
per quan arribi el moment sapiguen a quin tipus de mén volen viure,
que és una opcié personal.

J. M.: 57, perqué no esteim tots sols. ..

P. B.: Una segona cosa que ha de promocionar I'escola és, justament, la
convivéncia amb els altres, saber que a vegades un pot col-laborar i que
altres només pot conviure, en pau i tranquil-litat. Aprendre a conviure i
a ser actius, perque no basta pensar; a més a més, les coses shan de fer.
El que no pots fer mai és imposar la idea de societat que es vol, perque
seria fer partidisme, i tot i que els professors, com tothom, tenen les
seues idees, han de fer pensar els alumnes i mai minimitzar les idees
dels altres.

J. M.: Darrerament, la feina dels mestres sha posat molt en qiiestio i és mira-
da amb lupa, fins al punt que directament se'ls ha acusat d'adoctrinar. On
hi ha la linia que separa lensenyar de ladoctrinar?

P. B.: Noltros preparam uns alumnes per a un futur, que és molt incert.
Quan jo era petita i vivia a Menorca anava a la platja pujada en un ase, i
a Ciutadella el més important de tot era ser noble. Fixat tu com ha can-
viat la cosa! Per tant, els alumnes que formam ara, en quin mén hauran

kéUna segona cosa que ha
de promocionar I'’escola és, justament,
la convivencia amb els altres??

de viure? Segurament no sera el mén actual, i el futur no esta escrit, i el
que hem de fer és preparar els alumnes per ser capagos de donar resposta
a coses imprevistes, a coses que no es poden preveure: els hem de formar
com a persones. A¢d vol dir ensenyar-los a pensar per ells mateixos, i si les
coses canvien ells ja sabran com entendre-les.

J. M.: Posser es pensa més en el mon davui, ido, que no en el de dema?

P. B.: Els preparam per a un mén que no sabem com sera i sovint passa
que la gent sentesta a formar-los per al mén d’avui, per competir, per a
excel-lencia, per ser el primer, per emprendre coses econdomiques, per
aquesta mania (justificada en aquests moments) de 'anglés (que no dubt
que s’ha d’aprendre perd que potser shaurd de menester el xinés o vés a
saber que...), etc. Hem de tenir un pensament no en temps curt, per-
que educacié és quelcom a temps llarg. A I'escola donam el que podem,
perd lescola fa una part, que pens que és important i pot fer una bona
feina, ara bé, no la fa en exclusiva.

J. M.: La linia que hi ha entre l'educar i ladoctrinar és molt fina.

P. B.: Adoctrinar no és educar, i no porta enlloc. Una de les bases és que
els alumnes puguin pensar per ells mateixos, que és la base també de la
democracia, agd perque després escullin el que considerin. No pots
determinar el que ha de pensar aquella persona, de fet és el contrari d’e-
ducar. Has de donar els elements, has de saber les opcions que hi ha a la
vida i treballar-les amb respecte. Ja se sap que els alumnes veuen el que
tu prefereixes, perque el mestre, com tothom, no és neutral, perd no fas
declaracions de principis i tractes amb respecte totes les opcions.

J. M.: Troba que hi ha una manca de consens sobre queé sha d'ensenyar i
queé no?

P. B.: Crec que si, i a més a més em sembla que en general s'equivoquen,
perqueé 'Estat ha de determinar molt poques coses en educacié i ha de
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ééHem de tenir un pensament
no en temps curt, perque
I'educacio és quelcom
a temps llarg??

deixar que les escoles facin el seu projecte, i després, ago si, ha de valorar i
controlar que ho hagin fet bé i amb bons resultats. Ningt es fica en com
ha d’operar un metge una determinada malformacié o en com ho fa, per-
que els professionals sén qui ho saben. Aleshores, tracten els professors
com a menors d’edat: els hi pauten tot, com ho han de fer, quins resultats
han de tenir... Hi ha d’haver unes normes basiques que han de ser comu-
nes, perd després, tota la resta ho ha de decidir I'escola i donar-ne comp-
te, naturalment, perqué tampoc s’ha de fer cap disbarat, i a més a més
so6n diners publics i les escoles han de poder ser valorades.

J. M.: Pero ara. ..

P. B.: Ficar-se en com ho fan, en si fan primer matematiques o llengua
o coses aixi, pens que és una ximpleria i que no comporta res més que
encotillar 'ensenyament, i desanima. La gent s'anima i s'implica quan
té responsabilitats. Quan tot li dénes fet no hi ha implicacié, ni interes
ni creativitat, ni participacié. Es un gran defecte del sistema espanyol,
perque si miram Finlandia, que diuen que ho fan tan bé, la normativa
de I’Estat s6n dos fulls, no res..., ara bé, després hi ha un control del
que es fa. I aqui deim que ells ho fan bé, perd ho feim al revés.

J. M.: Millor poca normativa?

P. B.: Normatives, poques, perd molta responsabilitat als docents. Que
aconseguim amb coses tan pautades? Ara, amb tants d’examens i exa-
mens, el que aconseguim és que la gent prepari els examens i no els
alumnes. A més, els eximens comproven molt poques coses. Sempre
dic: que obre més camins a la vida, que una persona sigui simpatica o
amable i capa¢ de conviure amb els altres o la rel quadrada? Hi ha tota
la part emocional i d’interes, de capacitat, que els examens no compro-
ven. Només comproven els continguts, els coneixements, quan a més a
més dels coneixements hi ha moltes altres coses a la vida.
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béE| mestre, com tothom, no és neutral,
pero no fas declaracions de principis
i tractes amb respecte totes les opcions??

J. M:Hi ha un aspecte que sembla un contrasentit i que a vegades simple-
ment sempra per dur l'aigua cadascii al moli que linteressa, i que a la llar-
ga el que fa és que es converteixi en una lluita de poder que no beneficia
ningil, perqué, vam, els mestres, els directors de centres educatius piblics,
han de tenir veu i vot propi o sén funcionaris que si o si han datendre les
directrius del govern de torn i sense possibilitat de réplica?

P. B.: Em sembla que els centres han de tenir una forta autonomia, molt
marge d’autonomia, i els directors sé6n els que han de donar coheréncia
i continuitat als projectes dels centres i 'han de fer complir. El director
és una figura important. Quan hi ha conflicte, el que sha de fer és par-
lar-ne, dialogar per intentar arribar a acords. Llavors, quan
I’Administracié diu una cosa i el centre creu que alldo no és oportt sha
d’escoltar el centre, perque si diuen que no és oportd és perque tenen
unes raons. Sera dins el diadleg quan es veura si aquestes raons tenen
molt de pes 0 no i es pot arribar a un acord. El que en democracia no
es pot fer és imposar una cosa i negar-se al dialeg. Quan hi ha dialeg vol
dir que tothom ha de cedir, uns en una cosa i els altres en altres, veient
quines son les raons de cadascun que son sostenibles i sobre les quals hi
ha d’haver un compromis.

J. M.z Qué en pensa del TIL a Balears?

P. B.: Pens que amb el que proposa ’Administracié, sobre que els alum-
nes han de sortir de I'escola parlant bé catala, castella i angles, hi estic d’a-
cord. Ara bé, com s’ha de fer agd? Pens que és aqui on el Govern no sha
de ficar. Els instituts i les escoles miraran com s’ha de fer ago segons les
seues disponibilitats, formacié del professorat, les seues fortaleses i man-
cances..., i llavors faran un projecte. El catala, el menorqui, és llengua
propia i llengua d’ts, i si que hi ha gent que parla altres llengiies, perd
resulta que les llengiies minoritaries, per no dividir la societat, sempre
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&6El que en democracia no es
pot fer és imposar una _cosa
i negar-se al dialeg??

han de ser les d’Gs, les basiques a I'escola. Perd a¢od no aqui, siné que es fa
a tot el mén, a tots els paisos una mica intel-ligents, perque la minoritaria
no és absolutament necessaria per als altres (per als no catalanoparlants,
en aquest cas) i aleshores divideix la societat entre qui parla catala i qui
no. Cadascti que parli el que vulgui, perd ha d’entendre Ialtre sense obli-
gar-lo a canviar per entendre’l. A¢d és basic per a la cohesié d’un pais.

J. M.: [ el castella, on queda en aquest cas?

P. B.: El castella és la llengua
majoritaria i que tots necessi-
tam, una llengua molt impor-
tant internacionalment i que
escola ha de treballar, perd
que també saprén a tot arreu.
Per tant, hi ha d’haver una
bona classe de castella, i si
necessita més hores iddo més
hores, pero ja esta, no cal insis-
tir més. A més a més, esta
demostrat que aquesta immer-
si6 lingiiistica ha anat bé, per-
que les proves, precisament,
diuen que els alumnes tenen
molt bons resultats en castella.
No hi ha hagut problema. I
perque sha de canviar un sis-
tema que funciona bé?

J. M.z 87 rallam de langlés, ja
no é el mateix, pero.

Fotografia: M. Assumpta Sendra Mestre

_ kk’escola no és una mercaderia
i no es pot tractar com un negoci 77

P. B.: No, I'anglés no funciona. La gent surt dels instituts sense saber
parlar bé I'angles. El que me deman és que si cada any, des de 'educa-
cié infantil, des dels 3 als 17 anys, tenen anglés, qué fan a anglés? El
que s’ha de mirar és com s’ensenya 'anglés, perque si cada any en tenen
i resulta que no en saben es tracta de veure qué passa. O els programes
estan mal fets, o la didactica que s’aplica no és 'adequada, els profes-
sors han d’anar Pestiu a aprendre’n, o que?, quin és el problema? El
que no pots fer sén les
matematiques en angles.

J. M.: Per que no?

PB.: Com han de fer matema-
tiques en anglés si moltes
vegades ja no les entenen en
catala o en castella? I tambg,
si els alumnes no en saben
prou com per seguir les clas-
ses 1 el professor potser no en
sap prou com per fer classe en
anglés..., perqué per donar
una classe, que no és fer un
discurs i prou, se n’ha de saber
moltissim d’angles. Pots pre-
parar un discurs bé en angles,
perd no pots preparar la inte-
raccié entre alumnes i profes-
SO, que no es pot preveure i
surt més natural. Jo, per
exemple, rall anglés i he fet
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ké’escola té el seu ritme i no ha d’anar
accelerada, tan de pressa i amb resultats
com a les empreses

conferencies en angles, perd no faria una classe en angles: no en sé prou i,
per tant, no es pot demanar I'impossible.

J. M.: Una de les queixes permanents, i no només d ara, de la comunitat
educativa és el fer que cada tres per dos hi ha canvis en les lleis educatives.
Aquests canvis constants van en paral-lel als canvis que també comporta
quant a la formacié dels professors per aplicar aquells canvis?

P. B.: En absolut van en paral-lel. De fet, és un tema que sempre m’ha
preocupat molt. Actualment, per moltes raons, la formacié del profes-
sorat deixa molt que desitjar. El que no pot ser sén aquests canvis con-
tinus, perque I'educacié és a temps llarg i necessita serenitat i estabilitat.
Si I'Estat donés unes directrius basiques i les escoles fessin els projectes,
no caldria que I'Estat canviés tant, perque alld basic no canviaria tant i
estariem bastant d’acord molta gent. Llavors, aquests canvis sén politics
i no pedagogics, i quan canvien volen incidir en 'educacié i no afavo-
reixen ningg.

J. M.: A vegades, els canvis van en funcié de l'economia.

P. B.: Pero I'escola no és una mercaderia i no es pot tractar com un nego-
ci. De vegades, si I'economia necessita no sé que, llavors es pensa que
Peducacié ha de seguir el mateix ritme, quan el que fa I'escola és prepa-
rar persones per a una educacié basica i elemental, i després d’agod ja
anira a aprendre una cosa concreta. El que fa 'EGB i el batxiller (infan-
til, primaria i secundaria, ara) és preparar persones per viure en una
societat democratica, i la resta ja vindra després, perqué I'esperanca de
vida és molt llarga i hi ha temps per a tot. Lescola té el seu ritme i no
ha d’anar accelerada, tan de pressa i amb resultats com a les empreses.
Els resultats vénen quan cadascti madura al seu ritme, i feim el possible
perque sigui aixi. Ara sembla que volem preparar emprenedors des dels
7 anys, quan al que es va és a preparar alumnes perqué siguin creatius,
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kéPens que en educacio, quan es discuteix,
hauriem de partir de’la pregunta
sobre que necessiten els alumnes?,
que és bo per als alumnes???

perd no perque comencin a preparar una empresa. A més, ves a saber
com seran les empreses d’aqui a 20 anys!

J. M.: Abans mbe deixat de demanar-li per qué troba que passa aco que no
hi hagi consens?

P. B.: Pens que en educacié, quan es discuteix, hauriem de partir de la
pregunta sobre qué necessiten els alumnes, que és bo per als alumnes,
a¢d entost de partir del que jo voldria o del que vol el meu partit o
qualct altre. El que ha de regir 'educacié és el pensament de qué convé
als alumnes, qué necessiten, qué convé que facem perque tirin enda-
vant, perque se’n surtin i no fracassin; tot plegat perque surtin amb una
formacié basica, seriosa, i també amb una certa estabilitat i seguretat
afectiva, d’autoconeixement..., integrats socialment. Potser aqui la gent
coincidiria una mica i trobarfem motius d’acord.

J. M.: [ el que passa realment és. ..

P. B.: Es que per davant passen altres idees, el que un creu, el que un
voldria pensant en altres coses que no sén els alumnes, el que convé a
I’Administracié o, també, a un determinat professorat... Si, perque tot-
hom té les seues virtuts i també tothom té els seus «vicis». Perd bé, no
dic que sigui facil posar-se d’acord, pero sha d’intentar i anar cap aqui,
cap al que necessiten els alumnes.

J. M.: Qualcit haura de cedir, ido?

P. B.: Quan hi ha dialeg entre parts sempre vol dir que un ha d’escoltar
Paltre, perque si no seria un dialeg de sords. Sempre hi ha d’haver un
cedir aqui o alla per arribar a solucions estables per les dues bandes, per-
que si no hi ha possibilitat d’acord i de compromis, el mén seria una
lluita perpetua.

J. M.: Torn pensar en el conﬂicte educatiu a Balears, que esta enquistat.

P. B.: Crec que s’ha duit tan malament com s’ha sabut. El primer és
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€6 Quan hi ha dialeg entre parts
sempre vol dir que un ha
‘escoltar I'altre??

k6E] tema del TIL
pedagogicament
no és aplicable, que hi ha
raons economlques
i ideologiques,
perd no pedagogiques?”?

asseure’s i parlar-ne. Crec que el tema del TIL pedagdgicament no és
aplicable, que hi ha raons econdmiques i ideologiques, perd no pedago-
giques, i la prova és el que diuen els professionals de I'educacié.

J. M.: Hi veu solucié?

P. B.: La solucié al problema de Balears és que el Govern sigui prou
intel-ligent com per dir que volen que els alumnes, quan acabin I'esco-
laritat, dominin el catald, el castella i 'angles, i que deixin que els cen-
tres facin els seus projectes i que es comprometin a tirar-los endavant, a
la vegada que després valorin si aquell objectiu s’ha complert. El Govern
sasseguraria el que vol i al mateix temps les escoles ho farien com
professionalment trobin millor, i si després diu que hi ha mals resultats
ja es dira. El que no s’ha discutit mai, i tothom acceptaria, és que sha
d’acabar I'escola sabent catala i castella i amb un nivell bo d’angles. El
problema no és en aquest principi, siné en com fer-ho. Com deim a
Menorca, «hi ha tantes maneres de rentar puces...» I és cert, hi ha
moltes maneres de fer les coses. u

Joan Mascar6
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Sobre I'aprenentatge de la lectura

i 'escriptura

Lalfabetitzacio és una de les tasques intel-lectives més complexes a quée
s’ha d’enfrontar qualsevol persona, i sobretot els infants. Assolir-la trans-
forma profundament el cervell huma. Pero no és un procés universal, atés
que encara hi ha molts infants al mon que no tenen aquesta oportunitat,
ni tampoc és facil, ja que en el seu desenvolupament es produeixen no
pocs fracassos i frustracions, o s’adquireixen deficiéncies que llasten
aprenentatges posteriors. Per aix0, els procediments per assegurar aquest
aprenentatge inicial han estat des de sempre objecte d’una reflexié pro-
funda i no poca controvérsia. Les diferents formes de concebre I'escola i
les practiques pedagogiques no han estat alienes a aquest debat, si bé
els coneixements actuals sobre el funcionament del cervell i la psicologia
de I'aprenentatge ens permeten comprendre millor aquest procés.

Un dels canvis més importants que es produeixen al cervell en els primers
anys de vida és 'establiment dels circuits neuronals en 'hemisferi esquerre
que faciliten 'aprenentatge de la llengua materna. Sovint oblidem la com-
plexitat de les operacions mentals que un beb¢ ha de realitzar amb els sons
per arribar a parlar —distingir, associar, classificar, descartar, memoritzar,
corregir...—, de manera que el seu cervell es transforma radicalment amb
aquestes operacions. Més tard passara el mateix quan aprengui a reconéixer
i emprar les correspondencies grafiques dels sons de la seva llengua, a des-
compondre els mots i a recombinar els grafemes que en resulten. Aquesta
destresa per convertir les unitats visuals en unitats auditives i viceversa es

Juan Mata

denomina «consci¢ncia fonémica», i cada pas que un infant fa en aquesta
direccié modifica profundament els seus circuits neuronals.

Pel que fa a Paprenentatge de la lectura i 'escriptura, les dues qiies-
tions fonamentals que cal tenir en compte sén, doncs, la comprensié
semantica i la consciéncia fonémica. Tan necessari com coneixer el
significat d’'una paraula serd congixer les correspondéncies sonores de
les lletres que la componen, aixi que per assolir la plena competencia
lectora és necessari dominar abans ambdues capacitats. En aquest punt
hi ha un consens total. Les divergencies pedagogiques sorgeixen quan
es tracta de decidir a quin procediment donem prioritat. Els qui opten
per donar preeminéncia a la comprensié consideren que la conscien-
cia fonémica s’assolira en el procés de recerca del significat d’'un text.
Per contra, els partidaris de I'ensenyanca explicita de la descodificacié
entenen que la comprensié vindrd com a conseqiiéncia d’aquesta
adquisicié. Aquest és, en essencia, el debat, en que s'inclouen aspectes
addicionals referents a les practiques escolars, el paper de 'alumne i
del mestre, el tipus de textos, la valoracié dels errors, els contextos
socials o els mateixos processos d’aprenentatge. Perd, en esséncia, les
qliestions clau s6n la comprensié i la capacitat per relacionar fonemes
i grafemes.
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Aquest debat té una incidéncia especial en I'etapa d’educacié infantil,
uns anys clau en el desenvolupament lingiiistic, on sol plantejar-se la
conveniéncia o no d’instruir explicitament i prematurament els infants
en el coneixement de les correspondéncies entre fonemes i grafemes. Es
una preocupacié que transcendeix 'ambit pedagogic i afecta les fami-
lies, que es mostren inquietes quan veuen que els seus fills no segueixen
el procediment més tradicional i socialment acceptat, és a dir, I'ts de
cartilles o fitxes amb exercicis de descodificacié.

Dels guixots a la comprensio

El fet que un dels requisits de 'aprenentatge de la lectura sigui el conei-
xement de les correspondencies entre sons i lletres, significa necessaria-
ment que s’ha d’instruir de manera prematura i artificial en aquesta
correspondencia? A quina edat, de quina manera, en quines circumstan-
cies, caldria ensenyar regles explicites de lletreig? Aquest coneixement
sha d’entendre com el principi o com la culminacié del procés d’alfabe-
titzacio?

Des de fa algunes decades, es coneix bé la psicogenesi de I'alfabetitzacié
en la infancia. Emilia Ferreiro fou pionera en la descripcié d’aquest procés i
nombroses experiéncies posteriors han corroborat les seves conclusions, que
demostren que existeix una clara continuitat entre les primeres produccions
escrites dels infants i la comprensié final d’un text. Hi ha etapes ben defini-
des que els infants van superant de manera progressiva i que, a partir d’'una
primera diferenciacié entre dibuix i escriptura, culmina en la comprensié
de com funciona el sistema d’escriptura alfabétic. I aquesta evolucié t lloc
a través de l'elaboracié d’un conjunt d’idees, comunes a la majoria d’in-
fants, que van sorgint a partir d’'una relacié auténtica amb l'escriptura. Els
infants sén capagos de construir aquests coneixements de manera molt
sagac: plantejant hipotesis, experimentant, confirmant o rebutjant conjec-
tures, preguntant a qui en sap, compartint i donant sentit a les seves troba-
lles... N’hi ha prou d’observar un grup d’infants enfrontant-se sense por a
Pescriptura per confirmar la seva intel-ligéncia profunda i els seus raona-
ments complexos. Podem catalogar aquest procés cognitiu com a inutil o
perjudicial? Retarda o desvia 'aprenentatge? Afecta els coneixements futurs?
Lexperiéncia diaria demostra que la majoria d’infants que es veuen involu-
crats en aquests processos d’analisi, inferéncies i conclusions assoleixen quan

és 'hora les mateixes competéncies en lectura i escriptura que altres infants
que han seguit un entrenament explicit i prematur de les regles alfabeti-
ques, ja que, encara que pugui semblar el contrari, els esforgos d’aquests
infants estan orientats des del principi a buscar la relacié entre els sons de
les paraules i la seva representacié grafica.

Nombroses experiencies d’aula realitzades a tot el mén demostren
que el desenvolupament de la consciéncia fonémica pot tenir lloc, aix{
mateix, en el transcurs d’altres tasques d’aprenentatge: una recerca
sobre els dinosaures o un projecte d’exploracié de I'univers, per exem-
ple. Que és més eficag, doncs, la instruccié o el descobriment? S’avanga
més de pressa impartint llicons o estimulant la recerca? Diguem que
I'objectiu final és el mateix i el resultat final també. El que canvia és el
procés i el ritme, aixi com la valoracié de I'infant i les seves capacitats,
ja que una quiestié que cal dilucidar és si s'accepta o s'ignora el pensa-
ment dels infants com un factor determinant, si es tenen o no en comp-
te les seves intuicions, els seus interrogants o les seves troballes a 'hora
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d’ensenyar-los a llegir i escriure. Acceptar que I'alfabetitzacié és el resul-
tat d’una evoluci6 cognitiva significa reconeixer que els infants no s6n
només subjectes, siné actors de I'aprenentatge. Significa aix{ mateix
acceptar que res del que pensin o suposin sobre I'escriptura, tot i que
sigui desencertat, és irrellevant o inatil. Significa, finalment, conside-
rar els infants, i no els métodes o els mestres, com els veritables prota-
gonistes de 'aprenentatge. Tots els adults que conformen I'entorn dels
infants haurien de ser conscients d’aquest procés, per tal que fossin
capagos d’aprofitar qualsevol oportunitat per encoratjar-lo i fiangar-lo.

Qiiestions previes
Tanmateix, en els debats sobre 'alfabetitzacié s’obliden qiiestions relle-
vants. Durant gran part del segle XX, el principal centre d’interés ha sigut
la cerca dels metodes més efectius i rapids per aprendre a llegir i escriure. 1
aquesta obstinacié ha afectat defensors de tots els metodes, alfabetics o
globals. Avui sabem, en canvi, que l'alfabetitzacié és molt més complexa i
inclou més factors del que es pensa. Un dels errors que, segons el meu
parer, distorsionen els debats sobre I'aprenentatge de la lectura i I'escriptu-
ra segueix sent la prioritat que es concedeix al metode,
entés com un conjunt de materials i seqiiéncies didac-
tiques ordenades i graduals, sense tenir en compte la
historia de cada infant, el seu entorn familiar i social,
la seva relacié amb els llibres, el seu léxic, els seus conei-
xements previs, 'ambient d’aprenentatge, etc. Pensar
basicament amb criteris escolars, és a dir, posant I'¢m-
fasi en les tecniques i els instruments, suposa desen-
tendre’s de la biografia de cada alumne, de les seves
maneres i ritmes d’aprenentatge.

Abans de parlar de metodes, caldria tenir en comp-
te qiiestions com I'ambient lingiiistic en que creixen
els infants. No és el mateix créixer en un entorn lle-
trat, amb tot el que comporta de familiaritat amb el
llenguatge en general i I'escriptura en particular, que
en un entorn mancat d’estimuls lingiifstics. Es erro-
ni i injust pensar que tots els infants sén iguals, que
tots van a 'escola igual d’ignorants. Ledat no és un
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indicador objectiu. La recerca posa de manifest, i informes internacio-
nals com PIRLS o PISA ho corroboren, que la influéncia de factors com
el nivell d’estudis dels pares o la possessié de llibres sén determinants.
Hi ha infants que viuen immersos en un mén de llenguatge —lectura en
veu alta, jocs de paraules, converses, reflexions sobre la llengua...— i d’al-
tres que no tenen aquests estimuls. Investigadors com Peter Bryant i
Lynette Bradley (1998) consideren essencials aquestes primeres activi-
tats lingiiistiques.

El que recomanem ¢és, doncs, molt senzill: assegurar-se que els infants tinguin
tota experiéncia possible de cangons infantils, poesia i jocs amb paraules en els
anys previs a I'escola, i fer tot el possible per mostrar-los com es poden dividir en
sil-labes i segments sonors més petits les paraules que es diuen i se senten. [...] Es
una activitat que als infants els agrada fer amb altres persones. Diuen als pares les
rimes que s'inventen i gaudeixen escoltant els versos que aquests els reciten. Es un

aspecte extraordinariament interessant de la interaccié social natural entre pares i
fills del qual sabem molt poc. Necessitem més informacid, perd estem segurs que
els pares poden fer molt més per eliminar el problema de les dificultats de lectura
si animen els seus infants a jugar amb els sons en els anys previs a I'escola.

(1998:119)
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Un altre error habitual és menystenir les capacitats de recerca i rao-
nament de la infancia. Fa la impressié que la curiositat dels infants,
les seves observacions, les seves deduccions, les seves hipotesis... sén
inservibles pel que fa a 'aprenentatge. Podria semblar que només quan
s¢’ls inicia en una instruccié reglada i sistematica, és a dir, escolar, és
quan el seu cervell comenga a «comprendre» i a organitzar-se. Pero,
sén potser insignificants o menyspreables les observacions dels infants
en una societat hiperlletrada com la nostra, plena a més d’ordinadors,
videojocs i altres artefactes electronics? Es pura inutilitat el descobri-
ment de tants infants que espontaniament s’adonen que entre el seu
nom i la marca de la llet que beuen, per exemple, hi ha lletres que sén
iguals? Qué n’hem de fer de la seva curiositat pels retols i cartells que
troben al carrer i als quals intenten trobar sentit deduint i aplicant
amb logica regles propies? Com interpretar els esforcos de tants infants
per escriure textos amb grafismes inventats o les poques lletres que
coneix i recorda? Com actuar amb infants de tres anys que aviat s’'in-
teressen per les cartes que du el carter a I'escola i senten el desig d’in-
vestigar-ne el sentit i el funcionament, o amb infants de cinc o sis
anys que davant la preséncia a classe d’un llibre escrit en xines senten
el desig de saber més sobre aquesta llengua i les seves diferéncies amb
la nostra? Sembla absurd actuar com si aquesta passié fos un rampell
passatger o un simple joc.

El tercer error sol ser el menysteniment del factor emocional en els apre-
nentatges. Es fa pesat insistir-hi, malgrat que les practiques escolars seguei-
xen ignorant sovint aquesta veritat. Les aportacions de les neurociéncies
s6n en aquest sentit concloents: el cervell apren millor en entorns de pla-
er i gratificacié. I I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura no és ali¢ a
aquesta circumstancia. No és millor que I'alfabetitzacié es realitzi en un
ambient feli¢, estimulant i significatiu? Quina relacié futura amb lescrip-
tura podem esperar d’infants de cinc o sis anys que ja se senten aclaparats
i espantats per aquest aprenentatge i se senten fracassats quan admeten,
compungits, que encara no saben la p o la 22 No shauria de menystenir la
influeéncia de 'entusiasme o el temor en les primeres relacions amb
Iescriptura.

En aquest sentit pot ser oportuna una reflexié de Maryanne Wolf,
una altra investigadora de prestigi.
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Imaginem la segiient escena. Un infant petit esta assegut, encantat, a la falda d’'un
adult estimat, escoltant paraules que es mouen com l'aigua, paraules que parlen de
fades, dracs i gegants d’indrets llunyans i imaginaris. El cervell de I'infant petit es pre-
para per llegir forca abans del que mai sospitarfem, i utilitza per per fer-ho gairebé tota
la matéria prima de la primera infancia, cada imatge, cada concepte i cada paraula.
ho fa aprenent a utilitzar totes les estructures importants que constituiran el sistema
de lectura universal del cervell. Durant el procés, I'infant incorpora al llenguatge escrit
molts dels descobriments realitzats per la nostra espécie, aveng rere aveng decisiu, al
llarg de més de 2.000 anys d’historia. I tot comenga en la comoditat de la falda d'un
ésser estimat. (2008:103)

Aix0 vol dir que per damunt dels meétodes hi ha moltes altres qiies-
tions que determinen I'aprenentatge, qiiestions que haurien de rebre la
deguda atencid.

Conclusio

Contrariament al que se sol pensar, en I'alfabetitzacié no suposa una limita-
cié, un desavantatge, oferir en I'educaci6 infantil un aprenentatge que
parteixi de la recerca de sentit i de les investigacions i deduccions dels infants
al voltant de l'alfabet, davant els procediments basats en 'ensenyanca sis-
tematica i prematura de les correspondéncies entre sons i lletres. No hi ha
proves que demostrin aquest perjudici, si finalment s'aconsegueix el que és
essencial: la capacitat per associar els fonemes i els grafemes de la llengua,
aixi com la comprensié d’un text. Generalment, les «proves» en contra pro-
venen de constatacions de les incomoditats que alguns infants que han tin-
gut una aproximacio a la lectura i 'escriptura a través de procediments ano-
menats genéricament «constructivistes» pateixen en accedir a I'educacié
primaria quan s'ajunten al mateix grup amb infants que han seguit procedi-
ments o metodes «alfabeétics», que solen ser els que serveixen de mesura per
determinar qui sap i qui no sap llegir, qui estd més avancat i qui més retar-
dat en la lectura. Molt sovint, sigui per ignorancia o per descoordinacié, els
mestres i les mestres de primer cicle d’educacié primaria no tenen en comp-
te els aprenentatges previs dels infants pel que fa a la lectura i I'escriptura i
donen per suposat que el procés comenga a partir d’ells. Desaprofiten els
sabers que posseeixen els infants a aquesta edat, i en lloc d’utilitzar-los per
avancar els ignoren i parteixen de zero. La veritat és que en acabar I'etapa
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d’educaci6 infantil tots els infants, al marge de com hagin comengat a apren-
dre a llegir i escriure, tenen moltes idees sobre el funcionament del sistema
d’escriptura i el que shauria de fer és ajudar-los a culminar el procés dalfa-
betitzaci6 en els segiients anys, perqué tot hi estan capacitats. Es doncs una
aberracié pedagogica desacreditar els qui arriben a primaria carregats de
coneixements, intuicions, experiéncies, entusiasme, capacitat de recerca...,
encara que fins aleshores no hagin treballat amb cartilles o fitxes. L
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BEessons i escola

Rosa Sellares

En els darrers vint anys i a causa del retard en I'accés a la maternitat
dels efectes dels tractaments amb técniques de reproduccio assistida,
els embarassos miiltiples han crescut exponencialment. El fet de criar
bessonades o de tenir un germa bessé comporta situacions especifi-
ques que repercuteixen a I'escola.*

Algunes caracteristiques dels germans bessons
La qiiesti6 de les diferéncies i les semblances marca la vida dels bessons:
des de que neixen estan sotmesos a comparacions, sovint es pensa que
sén més iguals del que sén i, de vegades, no es respecten prou les
diferéncies entre ells.

Com és sabut, hi ha dues menes de bessons: els idéntics, definits com
a monozigotics perqueé resulten de la divisié d’un sol ovul fertilitzat, que
representen el 25% de bessons, i els dizigotics o bessons fraternals, resul-
tat de la fertilitzacié de dos ovuls diferents, que representen el 75% de
bessons. En aquest cas, podran ser del mateix sexe o de sexes diferents i
tenir caracteristiques fisiques diferents, com les que presenten germans
nascuts en diferents anys.

Els bessons monozigotics mostren moltes més semblances entre ells,
sobretot pel que fa a intel-ligéncia general, éxit escolar, dificultats

2 masses cel-lulars
es divideixen en dos

Bessons monozigotics

1 Espermatozou

Desenvolupament
de zigots separats

\

Extret del blog MedTempus hitp://medtempus.com/page/71/

d’aprenentatge, personalitat i temperament, que no pas els dizigotics.
Un estudi longitudinal (Trouton, A., Spinath, E M., Plomin, R., 2002)
dut a terme amb 15.000 parelles de bessons —estudiats als 2, 3, 41 7
anys— per tal d’investigar les contribucions geneética i ambiental en el
desenvolupament lingiiistic i cognitiu, establi la influencia de la carrega
genetica en la important correlacié entre els nivells assolits en el desen-
volupament lingiiistic i el desenvolupament cognitiu no verbal en ger-
mans bessons idéntics.

Tot i aixi, els germans monozigotics mai no sén del tot identics, i les
diferencies entre ells es van fent més paleses a mesura que creixen.

Tant en el cas dels germans monozigotics com dizigotics, les condi-
cions pre i perinatals, com puguin ser: el patiment fetal, el retard en el
creixement intrauteri o el naixement prematur, poden influir en el
desenvolupament i determinar diferéncies importants entre els germans
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i entre ells i els coetanis: sovint s’ha assenyalat la major incidencia de
retards o lentitud en el desenvolupament cognitiu, psicomotor i lingiiis-
tic i en I'aprenentatge de la lectura (Preedy, 1999).

Alguns treballs de recerca han destacat la influéncia del context en I'a-
paricié i superacié d’aquestes dificultats: 'estatus socioeconomic de les
families és determinant en el fet que nens i nenes amb un pes inferior als
1.750 g en el moment de néixer presentin un rendiment intel-lectual ade-
quat als 6 anys (Riese, M. L., 2005) (Alin Akerman, B., Fischbein, S.,
2005).

En relacié al retard i les dificultats de llenguatge, Tomasello
(Tomasello, M., Mannle, S., i Kruger, A. C., 1986) relaciona les diferen-
cies entre no bessons i bessons amb el context
d’aprenentatge lingiiistic. En un estudi compa-
ratiu entre fills primogenits i germans bessons,
en que s'analitzava la interaccié amb les seves
mares, als 15 i als 21 mesos, mostra com els bes-
sons presentaven nivells més baixos en totes les
mesures de desenvolupament lingiiistic. Cautor
vincula aquests resultats a la situacié triadica
caracteristica del desenvolupament dels bessons,
que fa que les interaccions amb els adults tin-
guin lloc gairebé sempre en preséncia del germa
de la mateixa edat. Constata que les mares de
bessons parlen i interactuen amb els seus fills
tant com ho fan les mares que tenen un sol fill.
Quan s’analitza la interacci6 tenint en compte
cada bessé com a individu es comprova, pero,
que, comparats amb els fills grans, els fills bes-
sons reben menys missatges verbals adregats
especificament a ells, les converses i els episodis
d’atencié focalitzada conjunta amb les seves
mares sén menys freqiients i més curts. A més,
les mares de bessons sén més directives en els
seus estils d’interaccid.

Aquestes, i altres diferéncies, poden influir en
I'adaptacié escolar i académica dels bessons i

Imatges cedides per Meritxell Camps i Ramon Franch

requerir atencié psicoeducativa. En la gran majoria de casos, amb com-
prensié i, si cal, suport, els germans bessons poden fer bons progressos
a lescola i gaudir del fet de ser-ho.

El paper de I'escola: sostenir les families i ajudar en la diferenciacio
Lescola hauria de poder contribuir al desenvolupament de les capaci-
tats dels bessons, i donar resposta a la possible vulnerabilitat d’aquestes
criatures i a les necessitats especifiques de les seves families, tenint en
compte la gran diversitat de bessons i families.

Per a la familia, tenir dos o tres fills alhora suposa afrontar la crianga de
manera diferent que si es té un sol fill. Quan tot va bé, haver d’atendre




dues o més criatures nascudes al mateix temps
no deixa de generar estres, per bé que aquest
fet no hagi de tenir repercussions negatives en
levolucié de la criatura.

Pot ser, perd, que en el moment del naixe-
ment, les condicions mediques facin que els
pares es trobin amb criatures molt diferents pel
que fa a capacitats i prognosi, i hagin d’afron-
tar situacions dificils que els angoixin i que
facin necessari el suport (Feldman, R.,
Eidelman, A. I., Rotenberg, N., 2004).

Al llarg del seu creixement els bessons experi-
menten les comparacions. Aixd pot ser font de
malestar per als pares, per als mestres, per als
companys i, sobretot, per als mateixos infants.
El fet de ser constantment confés per 'aspecte
o pel nom amb el germa pot resultar desagrada-
ble, i les diferencies en competéncies, sobretot
si aquestes sén notables i descompensades,
poden fer patir i influir en autoimatge.

Sabem que per al desenvolupament personal, social i emocional s6n
basics la construccié d’un self;, d’un sentiment d’identitat solid, d’una
autoimatge positiva. Es al si de la familia on, a partir dels intercanvis
amb els pares, de les expectatives i il-lusions dels adults, i de les estrate-
gies educatives, es construeix la identitat i 'autoestima (Winnicott, D.
W., 2002).

El desenvolupament saludable de la personalitat de cadascun dels germans
bessons passa perqué puguin diferenciar-se i fer compatible el fet de ser bessé
amb el de ser un individu, tot mantenint una relacié sana entre ells.

Per fer-ho possible, cal que els pares puguin respectar les necessitats
individuals, reconeixer alhora les seves diferéncies i tractar-los com a
iguals alhora que com a individus.

Per aix0 és important que, des del principi, la mare o la figura prima-
ria pugui dividir la seva atencié entre els dos germans, que els pugui
diferenciar aviat, reconeixent les seves diferéncies i atenent les necessi-
tats de cadascun (Winnicott, 1964).

’

Les relacions entre els germans

Que cada bess6 desenvolupi un self autdonom que incorpori el fet de «ser
bessé de...» com a part dels seus trets identitaris, sense que aixo afecti
de manera negativa el seu desenvolupament com a individu, dependra,
com s’ha dit, dels pares, que prepararan el cami per fer-ho possible, perd
també d’ells mateixos i de la historia de les seves relacions (Bacon, 2006).

Ja abans del naixement es poden observar diferéncies de temperament
i de comportament entre els germans bessons. Molt aviat experimenten
les seves diferéncies i malden per aconseguir un sentiment d’identitat
propi; ja des de petits sén capacos de descriure les seves diferéncies i
semblances.

La relaci6 entre els bessons no sempre és igual i pot ser més o menys posi-
tiva per a la diferenciacié dels germans. Sén freqiients les problematiques
derivades de les caracteristiques de la bessonada. S’ha assenyalat, per exem-
ple, la relativa precocitat en el desenvolupament fisic, social i intel-lectual de
les nenes en els bessons dizigotics de diferent sexe, o que els bessons dizigo-
tics del mateix sexe experimenten més ambivalencia i conflictes que no pas




els nens que no sén bessons (Thorpe, Danby, 2006). Pot passar, també, que
es desenvolupin modalitats de vinculacié entre els germans que dificultin la
diferenciaci6, com en alguns casos en qué algun dels germans esdevé per a
I'altre una figura d’aferrament com puguin ser el pare o la mare.

Lexit del procés de diferenciacié es fara palés a 'adolescencia, quan la
maduracié i les tasques evolutives propies de 'edat empenyin cadascun
dels bessons a revisar la seva identitat i a apareixer com a diferent, a
reconeixer les seves propies capacitats i talents i a confiar en ell mateix

(Erikson, 1968).

Separar-los o no a I’escola
Una de les qiiestions que solen preocupar escola en relacié amb els
germans bessons és si shan de separar o deixar-los a la mateixa classe.

Tradicionalment i arreu s’han defensat politiques de separacié dels
bessons. Es considera que separar-los contribueix a la promocié de la
individualitat i la independéncia i a la minimitzacié de les compara-
cions i de la competicié entre els germans .

Darrerament, cada vegada més dades de recerca donen suport a la
idea que no sempre és evident que se¢’ls hagi de separar, que deixar-los
junts els pot ser beneficids o, com a minim, no negatiu, i que cal flexi-
bilitzar les decisions relatives a separar o no els germans bessons.

Aixi, Tully i col-legues (Tully, L. A., Moftitt, T. E., Caspi, A., Taylor,
A., Keirnam, H. i Andreou, P, 2004) mostraren com els nens separats
aviat presentaven més problemes d’internalitzacié en el moment de
comengar I'escola primaria, i que aquestes dificultats seguien estant pre-
sents al llarg del desenvolupament en el cas dels bessons monozigotics.

La presa de decisio

Abans de prendre decisions caldra tenir en compte factors com:

* El posicionament de la familia.

* Ledat. A I'escola bressol, poder comptar amb la companyia del germa
bess6 pot anar acompanyat de més afecte positiu i millor motilitat.

* El desenvolupament fisic, psicologic i intel-lectual de cadascun dels
bessons. Tenir en compte els punts forts i febles de cada un d’ells.

* Les necessitats educatives, les circumstancies de caire psicologic i edu-
catiu de cada parella de bessons.

* La possibilitat de promoure la independencia no tan sols a través de la
separacié, sind també a través de grups de joc o de treball i d’activi-
tats socials i extraescolars separats.

* Les relacions entre ells. Preedy i Hay (2006) van estudiar les relacions
entre bessons de preescolar i primaria i distingiren entre bessons:

— «intimament aparellats», que sén tan dependents que no poden fun-
cionar com a individus i que poden beneficiar-se de ser separats, si
bé aixo els pot resultar traumatic. Quan es defensa separar-los es
parteix de la idea que la gran majoria de germans bessons pertanyen
a aquest grup.

— «dependents madurs», que poden afrontar les situacions escolars i
estan bé tant junts com separats.

— «extremadament individualistes», que no solen apreciar la companyia del
germad, perd poden beneficiar-se de treballar i compartir estones amb ell.

Algunes raons per posar els bessons junts o en classes separades
(Hay, D. A., Preedy, P, 2006)

Raons generals per posar-los en classes separades:

* Quan els dos membres de la parella de bessons poden actuar com a
individus en la situacié de classe.

* Quan hi ha risc que el professor pugui comparar els bessons confron-
tant-los a la classe.

* Quan el nen pot funcionar sense 'ajuda del germa, especialment quan
esta en dificultats.

* El nen té oportunitat de fer amics i socialitzar-se com a individu.

Possibles beneficis de la separacié quan:

* Un dels germans és clarament més capag que 'altre o es percep a si
mateix com el que fracassa.

* La relacié entre els germans provoca comportaments disruptius.

* Un o dos dels germans tenen serioses dificultats per interactuar amb
infants de la mateixa edat o sén molt dependents de I'adult.

* Quan hi ha molta competitivitat o dominancia d’un sobre I'altre.

* Quan els germans es situen en extrems oposats (per exemple, un és
molt reactiu i I'altre molt inhibit).
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Un cop presa la decisio
Caldria mantenir una posicié flexible i poder revisar les decisions i

* Quan hi ha manca de privacitat i un dels germans explica constant-

ment als pares el que fa laltre i els seus progressos o errors.
avaluar les «separacions que no han resultat reeixides» i tenir prevista, si
Raons a favor que comparteixin I'espai escolar convé, la revocacié de la decisié.
* Quan és decisié dels pares. Tant si estan junts com si no, fer reunions de pares separades per a
* Quan es vol garantir la igualtat entre ells. cada alumne. Amb aix0 es pot promoure la comparacié de cada bessé
* En casos en que els infants necessiten el suport de I'altre, especialment  amb els companys i no amb la parella.
si no han estat separats abans d’anar a I'escola.
* En casos en que els infants puguin ser més comparats a casa. Algunes recomanacions
* Si els mestres sén molt diferents. Hi ha encara un llarg cami per recérrer per tal d’atendre adequadament les
necessitats dels germans bessons i multiples a 'escola. Per aixd és important:

e Quan una de les criatures sembla fer més progressos si esta amb el germa.
prog g



* Desenvolupar politiques escolars que permetin prevenir i donar res-
posta als possibles retards en el desenvolupament i dificultats d’apre-
nentatge d’alguns nens.

* Promoure la formacié dels mestres en relacié amb el tema.

* Promoure recerca adrecada a coneixer millor les caracteristiques dels ger-
mans multiples, a fer un seguiment del desenvolupament i dels resultats
escolars dels germans bessons en general i a establir els efectes de la
separacié o no separacié dels germans. =

Rosa Sellares, doctora en Psicologia i directora de la Fundacié PRESME
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Nota:
1. El fet que la bessonada sigui la forma més habitual de naixement multiple i que la
major part del que es comenta es pugui aplicar tant a bessons com a trigémins o a

quadrigémins fa que ens referim a germans bessons.
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Contes de
tota la vida

Roser Ros

En aquest darrer numero de I'any 2014 ens interessem per dos con-
tes de tota la vida, d’aquells que podem titllar de procedents de la
tradicio oral, d’aquells que han fet una bona part del seu cami de boca
a orella, pero que també han ocupat les pagines de paper dels llibres
i altres formats i que gracies a la seva popularitat se n’han fet ver-
sions en miltiples ocasions amb més o menys fortuna.

El primer de tots és En Patufet, una rondalla que el RondCat, el cercador de
la rondalla catalana (hetp:/fwww.sre.urv.catfrondcaticercar.phplang=cat), resu-
meix aixi:

Un matrimoni desitja tenir un fill encara que sigui molt petit (com un
cigrd, una cabega dalls, un nap, una llavor de tomaquet, etc.). A causa de
la seva petitesa, I'heroi protagonitza diverses aventures: samaga a ['orella
dun animal, fa fugir una colla de lladres, va a comprar i la gent no el veu,
etc.; finalment és arrossegat per l'aigua de la pluja fins un hort de cols, i
una vaca (o un bou) sel menja. Els pares el busquen i el criden utilitzant
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Una mi de contes / Els contes: Contes clissics (2) / El Patufet

El pusafer El cnte o o fosigte
- g | . : per poder-sel menjar i cada dia li demana que li ensenyi el dit per veure si ja
[] e @ esta prou gras. El nen li ensenya sempre un osset de pollastre. La bruixa es
RO cansa d'esperar i demana a la nena que encengui el forn per rostir el seu
Coren un cante germa. Quan la bruixa shi acosta, la nena l'empeny a dins i mor cremada.
per prsi Els nens sescapen.
N I que «Una ma de contes» ens ofereix en una versié protagonitzada per
< eriaons (5 les mans del xocolater, que han estat enregistrades mentre anaven cons-
oo 3 Y o ) T truint els personatges, amb una veu en off que ens n'explica les trifulgues.
e [ o 1t 130 () |4 hitp:/fwww.super3.cat/unamadecontes/conte/ Hansel-i-Gretel/catala/269
ErEYE—— @ I
una formula rimada. Lheroi respon fent servir una altra formula rimada. éq PREI
Finalment, surt de la panxa de la vaca quan lanimal es fa un pet o quan Elpemiy Tillog Bl Bibliteer Purticipecions
els pares li obren la panxa.
El programa de TV3 «Una ma de contes» ens n’ofereix una interessant T L
versié animada que es troba en aquest enllag: higp:/www.super3.cattunama- TR
decontes/contelel-patufet/carala/255 &
. enea un esnte
El segon conte és el de la caseta de sucre i xocolata que el RondCat L
resumeix aixi: S
Un nen i una nena senten que els seus pares planegen dabandonar-los al < rioens 6
bosc. Quan el pare els hi porta, llencen pedres pel cami per poder seguir-les e
després i tornar a casa. La segona vegada hi llencen molles de pa, els ocells se e - - 3
les mengen i no poden tornar. Caminen pel bosc i arriben fins a una casa que - . < '
és de sucre i xocolata. En mengen i una bruixa que hi viu els atrapa; posa el Sl s

nen dins d’una gabia i pren la nena com a criada. La bruixa engreixa el nen EB s




Contes
encadenats

Elisabet Abeya

En aquesta rondalla encadenada, recollida a
Mallorca per Mn. Alcover, el petit protagonista
s’admira de com és de fort el gel que li ha trencat la
cameta, pero anira descobrint que no és el gel el
més fort d’aquest mon. Els personatges que s’hi
encadenen soén elements simples i fenomens de la
natura que expressen la seva opinio i prenen part en
el dialeg. La repeticio accentua la nota familiar i
provoca el somriure dels oients, que van anticipant
queé dira el petit gorrionet que, des de la seva petite-
sa, vol comprendre el funcionament d’aquest mén
tan complex.
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El gorrionet

Aix0 era un gorrionet que pasturava per damunt
un gel ben fort ben fort.

Ho era tant, que va rompre mitja cameta al gorrio-
net, just amb una mica de llenegada.

’animald, plorant del mal que li feia, va dir:

—0h gelet, que ets de fort, que m’has rompuda la
mia cametal

—Més fort és el sol que me fon —diu el gel-.

—0h, sol, que ets de fort —exclama el gorrionet—,
que fons el gel que m’ha rompuda la mia cameta!
—Més fort és el nigulat que me tapa —diu el sol.

| el gorrionet repren:

—0h nigulat, que ets de fort, que tapes el sol, que
fon el gel, que m’ha rompuda la mia cameta!
—Més fort és el vent, que m’espargeix —diu el nigulat.
| el gorrionet repren:

—0h vent, que ets de fort, que espargeixes el nigu-
lat, que tapa el sol, que fon el gel, que m’ha rom-
puda la mia cameta!

—Meés forta és la paret, que me para —diu el vent.
| el gorrionet repren:

—0Oh paret, que ets de forta, que pares el vent, que
espargeix el nigulat, que tapa el sol, que fon el gel,

que m’ha rompuda la mia cameta!

—Més forta és I'aigo, que me travessa —diu la paret.
| el gorrionet repren:

—0Oh aigo, que ets de forta, que travesses la paret,
que para el vent, que espargeix el nigulat, que tapa
el sol, que fon el gel, que m’ha rompuda la mia
cameta!

—Més fort és el bou, que me beu —diu I'aigo.

| el gorrionet repren:

—0h bou, que ets de fort, que te beus l'aigo, que
travessa la paret, que para el vent, que espargeix
el nigulat, que tapa el sol, que fon el gel, que m’ha
rompuda la mia cametal!

—Més forta és la corda, que m’atura —diu el bou.

| el gorrionet reprén:

—0Oh corda, que ets de forta, que atures el bou,
que se beu l'aigo, que travessa la paret, que para
el vent, que espargeix el nigulat, que tapa el sol,
que fon el gel, que m’ha rompuda la mia cameta!
—Més forta és I'estaca, que me subjecta —diu la corda.
| el gorrionet reprén:

—Oh estaca, que ets de forta, que subjectes la
corda, que atura el bou, que se beu l'aigo, que

travessa la paret, que para el vent, que espargeix
el nigulat, que tapa el sol, que fon el gel, que m’ha
rompuda la mia cameta!

—Més fort és el foc que me crema —diu I'estaca.

| el gorrionet repren:

—0Oh foc, que ets de fort, que cremes l'estaca, que
subjecta la corda, que atura el bou, que se beu
I'aigo, que travessa la paret, que para el vent, que
espargeix el nigulat, que tapa el sol, que fon el gel,
que m’ha rompuda la mia cametal!

-Si que ho som, fort! —diu el foc—. No hi ha ningu
més fort que jo! Estau-me alerta tots!

El gorrionet, escolta qui escolta, no senti ningd que
hi contestas ni hi fes la contra.

Si el foc és el més fort —diu ell —, estem-li alerta.
Ni massa aprop d’ell, que me crem, ni massa enfo-
ra d’ell, que hi haja cap gel que em torn a rompre
la mia cameta.

Aixi ho va fer, i li va dir en popa; i encara ho fa si
no s'és aturat. u

(De Rondaies Mallorquines d’en Jordi d’es racé.
Mn. Antoni M. Alcover. Tom XVII. Editorial Moll)
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informacions

Jornada Literatura i Educacio «Un dialeg
imprescindible» Barcelona,

dissabte 22 de novembre de 2014

La jornada vol ser un espai on diferents professio-
nals i experts del mon literari del nostre pais
puguin debatre sobre diferents aspectes relacio-
nats amb la literatura infantil i juvenil.

La literatura ens permet entrar en contacte amb
altres realitats, amb mons imaginaris que ens fan
somiar, riure, emocionar i estremir. Una oportunitat per
créixer i per ajudar-nos a entendre’ns a nosaltres matei-
X0s, aixi com també entendre el moén que ens envolta.

9h
Acollida i lliurament de documentacio

9.30 h-10.30h

Benvinguda a carrec d’'lrene Balaguer, Presidenta
de I'Associacié de Mestres Rosa Sensat

Ponéncia de presentacié: La panoramica actual de
la literatura infantil i juvenil en catala. A carrec de
Teresa Duran.

10.30h-11h
Esmorzar

11 h-12.30 h

Conversa entorn dels Habits lectors. Que llegim a
casa? Que llegim a I'escola? Que ens agrada llegjr?
Mariona Trabal. Especialista en LIJ

i bibliotecaria de I'escola Orlandai.

Joan Portell. Especialista en LIJ i autor del llibre
M’agrada llegir: Com fer els teus fills lectors.

Dos joves adolescents que ens parlaran de que els
agrada llegir. Mireia Manresa. Especialista en LIJ i
autora del llibre L'Univers lector adolescent. Dels
habits de lectura a la intervencié educativa.

12.30h-14 h

Conversa De llibres i llavors... o com la lectura ens
fa créixer personalment i socialment.

Juli Palou. Mestre i escriptor.

Jaume Cela. Mestre i escriptor.

Verdnica Bronstein. Especialista

en LIJ i psicologa.

14 h-15h
Dinar

15h-15.45h
Presentacié i mostra d’experiéncies i documentacio
dels grups de treball de Rosa Sensat:

Seminari de Bibliografia infantil i juvenil.
Art i literatura (O a 6 anys)

Lectura: passié o pressio?

El punt de lectura.

15.45h-17.30 h
Conversa Llibres i creadors: qui diu quée en els
llibres per a infants i joves.

Dolors Garcia i Comella. Escriptora de llibres per a joves.
Pau Joan Hernandez. Escrintor

i traductor.

Teresa Guilleumes. Editora i traductora.

Miquel Desclot. Escriptor i traductor.

Anna Manso. Escriptora de llibres per a infants i joves.
Montse Ingla. Editora.

17.30 h-18 h
Cloenda i lectura de textos literaris a carrec de
Teresa Font i Oriol Colomer.

Preu: 16 euros soci/sOcia , 20 euros No Socis/soOcies i
18 euros subscriptor/a de les revistes de Rosa Sensat

www.rosasensat.org

in-fan-ci-a



Vincle i autonomia. Una mirada des de

Loczy. Barcelona, dissabte 8
de novembre de 2014

Les mares eduquen els seus fills perqué
els estimen. Les educadores estimen
els infants perqué els eduquen.

Anna Tardos, psicologa infantil

Des que neix, linfant necessita la proximitat de
I'adult. A partir de la sensaci6 de seguretat, de con-
fianga i contenci6 que aquest li ofereix podra
obrir-se al moén que l'envolta o tancar-se intentant
defensar-se’'n (Myrtha Chokler).

Una jornada per reflexionar sobre com es cons-
trueix el vincle amb l'infant, en quins moments, i quin
és el rol de l'adult per acompanyar en el pas de la
dependéncia a l'autonomia.

9.00 h
Acollida i entrega de documentacio

9.30-11.30 h

Autonomia, aprenentatge i falsa autonomia

Myrtha Chokler.Doctora en Psicologia (Universitat de
Paris), fundadora de la Red Pikler Argentina i de la
Red Pikler Nuestra América.

11.30 - 12.00 h
Esmorzar

12.00 - 13.00 h

L'adult i el joc autonom de l'infant
Montse FabrésMontse Fabrés.
Mestra i assessora de 0-3.

13.00 - 13.30 h
Compartint mirades.
Experiéncies d'escoles

13.30 -15.30 h
Dinar

15.30 - 16.30 h
Acompanyant els
diferents ritmes

dels infants

Marta Graugés.
Responsable de I'Espai
Gira-Sol, mestra

i psicomotricista.

16.30 - 17.00 h
Compartint mirades. Experiéncies d'escoles

17.00 - 18.00 h
Efectes de la sobreproteccio i 'abandonament
Myrtha Chokler

18.00 - 18.30 h
Debat i cloenda

Preu: 30 euros soci/socia, 36 euros no socis/socies i
33 euros subscriptor/a de les revistes de Rosa Sensat.

www.rosasensat.org

Fe d’errades:

Al ntimero 199, pagina 36, el quadre «Menjar
sa amb menys diners» estd incomplet, el podeu
trobar sencer a: hrtp:/fsalutpublica.gencat.cat o
a: hiwp:/lcanalsalut.gencat.car

Pagina 42, el text Jan Ormerod vista per
Theodora Wayte hauria d’haver aparegut com
a epigraf de la foto.

informacions

Després de molt de temps
temptejant, finalment la Jana
va decidir comencar a cami-
nar. Al principi tot eren rep-
tes, novetats i descobertes.

Un mati, aprofitant un dia
calid de tardor, la Jana va
comencar a jugar amb la seva
ombra i la fulla que I’ acompan-
yava. De mica en mica anava
experimentant amb el seu cos,
anava provant les diferents
sensacions que li oferien el
terra dur de ciment i 'ombra del
seu cos i la de la fulla seca que
el sol projectava.

Un tomb pel barri, amb
pedrissos per pujar i baixar,
amb rampes i terres de mate-
rials diferents pot oferir als
infants tot un seguit de reptes
que escapen a la mirada de I'a-
dult. Una passejada es pot
convertir en tot un recorregut
on parar, deixar fer, acompan-
yar l'infant i gaudir amb ell dels
diferents elements de I'espai
urba.




blogs, llibres i més

Los origenes del juego libre
Eva KALLO i GORGYI BALOG
BUDAPEST: MAGYARORSZAGI PIKLER-LOCZY TARSASAG, 2013

En aquest llibre Eva Kill6 i Gyorgyi Balog, a partir del seu treball amb
Emmi Pikler i amb I'ajuda de les fotografies de Marian Reismann, ens
ofereixen una bella documentacié i una narracié detallada que evidencien
el comportament lliure dels infants en els seus primers intents de joc.

«Es crucial que Pinfant descobreixi per si mateix en la mesura que sigui
possible. Si 'ajudem a acabar cada tasca, 'estem privant de 'aspecte més
important del seu desenvolupament. Linfant que aconsegueix les coses a
través de 'experimentacié independent adquireix un tipus de coneixement
completament diferent que I'infant a qui s'ofereixen solucions ja fetes.»

Emmi Pikler

Encenent la imaginacio

«Educar per a la creativitat és invertir en futur». Aixi comenga la presentacié
del blog encenentlaimaginacio. blogspot.com.es, un espai creat per compartir
les experiencies, les reflexions, la quotidianitat dels nens i les nenes amb una
mirada des del respecte als cent llenguatges dels infants, les seves
competencies i el seu aprenentatge global.

Lautora, Angela Bosch, mestra d’educacié infantil, ofereix en aquest
espai recursos per als infants, que poden emprar-se també a I'escola bressol
o parvulari. A més dels recursos, perd, hi trobem una reflexié acurada
sobre la nostra intervenci6 com a adults, la qualitat dels materials, les opor-
tunitats de 'espai exterior, i sobretot del temps de 'infant per investigar,
provar, comprovar i crear més enlla de I'escola. De fet, totes les propostes
son fruit de la seva experiencia a casa amb els seus dos fills.

Encenentlaimaginacio.blogspot.com.es
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Espai per a una creativitat sense limit

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

Pasta Blanca per enganxar.
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