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Orfes

Aquest any que acabem de deixar enrere ha estat un any d’efemerides
importants per a la infancia. El 20 de novembre es va commemorar el
25¢ aniversari de la Convencié sobre els Drets de I'Infant, varem tenir
el goig de veure com es lliurava el Nobel de la Pau a la jove Malala
Yousafzai i a activista indi Kailash Satyarthi, que ha lluitat des de fa
temps contra 'explotacié i el treball infantils. I en una dimensié més
nostra, va apareixer el nimero 200 de la revista.

Pero iniciem aquest nou any orfes. Orfes perque hem sabut que I'exer-
cici pressupostari del Departament d’Ensenyament no compta amb cap
euro per a 'educacié dels infants de 0 a 3 anys. Sera la primera vegada en
democracia que el Govern no preveu cap partida econdmica per a aquest
cicle de la nostra maltractada etapa. Aquesta inhibicié de responsabilitats
de la nostra Conselleria ens deixa, de nou, molt preocupats.

editorial

Els ajuntaments més petits, que ja estaven patint aquest abandonament
arran de la disminuci6 substancial de I'aportacié de la part que pertocava
a la Generalitat, hauran de prendre decisions dificils que afectaran, nova-
ment, els més vulnerables de tots: els infants. Veurem que les condicions
d’acollida que es defineixen al Decret 282/20006, i que des de I'’Associacié
de Mestres Rosa Sensat sempre hem vist com a inacceptables, s’acabaran
imposant com les mesures estandard en I'educacié dels infants més petits.
Tot plegat és un terreny encara més ben adobat per I'entrada del mercat
privat en la gestié de les escoles.

Mentre el mateix Govern celebra I'activisme de persones com Malala
o Kailash i sembla recon¢ixer els drets de la infancia, les seves politiques
sallunyen cada cop més del seu discurs. Pero sobretot, s'allunyen cada
cop més de les necessitats reals i dels drets que com a ciutadans tenim.
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Infancia en Xarxa

Mitjancant el facebook de 'associacié 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’educacié. 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.

Com creus que I’escola ha d’acollir les families?

Twitter
Jaume Ribas Segui: D’igual a igual, compartint estrateégies educatives,
acompanyant I'educaci6 familiar i orientant si cal.

Facebook

Angels Marti Rull Jo crec que I'escola ha d’acollir les families de la mane-
ra més oberta possible... Ha d’obrir les seves portes als nouvinguts, ha
d’escoltar-los, atendre les seves inquietuds, intentar resoldre dubtes...,
en definitiva, fer que agafin confianca i se sentin com a casa.

Olga Ginesta Pujol: Espero que bé! Almenys aixo intentem!

Eva Sargatal Danés Arribar sovint vol dir deixar algun altre lloc, persones
molt properes... i penso que la clau esta en la calma durant aquest procés
de transicid, en les poques presses tant per part de I'equip educatiu com
per part de la familia (segons la seva disponibilitat, és clar!)

Acollir entés com a acceptar a casa nostra, a la nostra escola i que se la
puguin fer seva també, families que es poden quedar durant un mati, un
dia, un dinar... Escoltar i empatitzar amb elles, acompanyar-les en aquest
procés de separacid, poder donar a cada una el temps que necessita...

Encenent la imaginacié: Entendre 'escola com a comunitat crec que és
la clau. Una comunitat és un espai de convivéncia on tothom aporta
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quelcom valuéds per a la resta. Independentment de quin sigui el nostre
paper dins la comunitat, el prioritari és comprendre que el nostre lloc és
el que déna sentit a la comunitat en si mateixa i, de retruc, a la nostra
tasca. Lescola oberta acull i recull. Lescola oberta convida. Petits gestos
com parlar amb cada persona coneixent el seu nom, utilitzant-lo quan
ens dirigim a ella i reconeixent-la en la seva individualitat, sén indis-
pensables. El paper de la familia en relacié amb I’escola ha de ser el
mateix que el de 'escola envers la familia: una relaci6 bidireccional i
sincera. Crec que l'escola ha de prendre la determinacié de deixar d’a-
lliconar les families i comengar a escoltar i a aprendre d’elles, perd, sobre-
tot, com a escola, hem d’acceptar que el principal educador d’un infant
és el seu entorn familiar. Alhora, crec que tot va lligat amb el model
d’escola: ensenyar o educar?

Immaculada Pujol: Primer el/la mestre/a no ha de pensar que ho sap tot
i que només 'alumne aprén a 'escola. La familia educa i també ensenya
coses i cal que continui aquesta formacié. Quan els nens tenen 3 anys,
tots els pares assisteixen a les reunions, quan fan tercer el nimero d’as-
sistents va minvant. Jo no sé si en aquella edat ja no es veuen tan capagos
d’ajudar el fill o si és que els mestres els hem escarmentat i creuen que
tot ho ha de fer 'escola.

Per tant, cal tenir una relacié estreta amb els pares, no només en les
reunions siné en el dia a dia de I'alumne, explicar-los els progressos que
va fent i les idees que té. Tractar-los sense renyar, pensant que hi ha
pares que no saben res del desenvolupament del seu fill. Ells no han
estudiat per a mestres. En resum, cal tindre’ls a prop pero sense angoi-
xar-se mutuament, ni entrar a la classe a parlar quan es 'hora d’estar
amb els nens.

La caseta dels tresors...mare de dia: Quan una familia participa per
primera vegada en un projecte educatiu és necessari un temps de familia-
ritzacié. En aquest temps és molt important coneixer 'entorn on el seu fill
conviura moltes hores i coneixer les persones amb qui es relacionara cada
dia. Donar entrada lliure a les families perqué puguin acompanyar els seus
fills en aquesta coneixenca sera font de confianca per part de tots. L
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Educar és donar la paraula

Jordi Canelles

Aquest darrer estiu s’ha publicat un recull de conferéncies i de textos
d’Emilio Lledd, Los libros y Ia libertad, que és una petita joia de cultura,
tolerancia i bon gust. En aquesta miscel-lania apareix, entre d’altres,
una idea que té una gran transcendéncia en el mén educatiu. Els nou-
nats, els infants, diu Lled6, més que arribar a un moén d’objectes, més
que néixer envoltats de coses, neixen envoltats de paraules; naixem
doncs, en un mon de significats i de simbols.

Més enlla de la llengua materna
Naixem en una llengua materna que ens acull. Tots tenim una llengua
materna, aixo no és cap merit, de la qual en som hereus i a la qual no
podem renunciar. Es a través d’ella que ens fem nostre el mén que ens
envolta, el mén present i el mén heretat, és a dir, a través de la llengua
materna som memoria i, per tant, també continuacié dels qui ens han
precedit. Ara bé, si és cert que no som responsables de la nostra llengua
materna, si que ho som de la nostra llengua matriu; la llengua matriu és
aquella llengua propia, personal, singular, a través de la qual cadascu fa
una nova interpretacié del seu temps. Educar vol dir precisament aju-
dar a passar de la llengua materna a la llengua matriu. Es a dir, educar
vol dir permetre conformar una nova llengua que faci una nova lectura,
una nova narracié del mén personal i propia.

Un altre savi dels nostres dies (i en tenim tan pocs que cal tenir-los
molt presents), Lluis Duch, diu que la crisi actual no és ni una crisi

econdmica ni una crisi de valors, siné que és una crisi de la paraula.
S’ha banalitzat la paraula, és a dir, aquelles narracions que ens servien
per entendre el mén en el qual habitavem ja no serveixen, les paraules
ja no signifiquen el que significaven fins fa ben poc. Mireu, per exem-
ple, la paraula amic: resulta que ara tenim 500 amics, al facebook; o la
paraula distancia: que és a prop i que és lluny? Per tant, les estructures

©
-
o
1
f=
<
£




©
s
(7
1
c
¢
=

bl s LRt Bl b2 s bhd b L

W ]
e o

d’acollida (la polis, la religié, la
familia i Peducacid), que se
sustentaven en la paraula, és a
dir, en narracions que ens per-
metien entendre el mén, també estan en crisi. Es obvi que la politica, la
religid, la familia i 'educacié (o si voleu, I'escola), necessiten una nova
reformulacié, ja que tal com les enteniem fins fa quatre dies ja no ser-
veixen. El nou arribat, I'infant que s'incorpora al mén, necessita fer con-
fianca en la interpretaci6 que els adults fan d’aquest lloc on ha de viure,
encara inhospit i incomprensible per a ell (la llengua materna de que
parla Lledd), d’aqui la importancia de les estructures d’acollida. Ara bé,
si precisament aquestes estan en crisi, en redefinicié, 'infant dificilment
trobara el seu lloc en el mdén, i educar, com diu Meirieu, consisteix en
aquell moviment que permet fer un lloc al nouvingut. Aixi{ doncs, tenim
un repte important i certament urgent a assolir.

Les escoles, llocs d’interpretacio

Walter Benjamin escriu: «El primer narrador dels grecs fou Herodot.
En el capitol 14 del tercer dels seus llibres d’Histories, hi ha un relat del
qual podem aprendre molt. Tracta de Psammetic. Quan Psammetic, rei
dels egipcis, fou derrotat pel rei persa Cambises, aquest es va proposar
d’humiliar-lo. Va manar que col-loquessin Psammetic en el carrer per

plana oberta

on havia de passar la marxa triom-
fal dels perses. A més, féu que el
presoner veiés passar la seva filla
com a criada, amb el cantir cami de
la font. Mentre que tots els egipcis es planyien i es lamentaven d’aquell
espectacle, Psammetic es mantenia aillat, callat, immobil, amb els ulls a
terra. Tampoc es va immutar quan va veure passar el seu fill en la desfi-
lada que el duia a la seva execucié. Perd quan després va reconeixer entre
els presos un dels seus criats, un home vell i empobrit, només llavors va
comengar a colpejar-se el cap amb les mans i a mostrar tots els signes de
la més profunda tristesa».

Per un moment penseu que fariem a I'escola amb aquest text. Segur
que no ens seria dificil imaginar una comprensié lectora del tipus: Quins
dos exércits shavien enfrontat en la guerra? Quin exercit havia estat el
vencedor? Com es diu el rei del perses? Que duia la filla de Psammetic?
Quin desti li esperava al fill de Psammetic?...

Walter Benjamin ens obre una finestra quan ens planteja una altra pre-
gunta, una pregunta que no esgota el text, una pregunta que no acaba en
una resposta perque és una pregunta que no acaba en el text siné que
obre una narracié: per qué Psammetic només plora quan veu el vell criat?

Aquesta mateixa situacié és la que es va donar en una escola que es plan-
tejava treballar per projectes. El grup de tercer estudiava els dofins.
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Els nens formulaven preguntes sobre que els interessava d’aquests mami-
fers: qué mengen?, quant viuen?, com es reprodueixen’... Fins que van
anar al zoo i, en sortir de I'espectacle, algti va plantejar amb les seves parau-
les una qiestié d’un altre ordre: és licit que els dofins visquin en captivitat?

Les escoles son massa sovint llocs descriptius, per tant demanem als
nostres infants que reprodueixin, tornin a fer allo que ja esta fet, pensin
el que ja esta pensat i nosaltres, mestres, no deixem d’escapar-nos d’a-
questa logica, fem el que ja esta fet, actuem ciclicament reproduint any
rere any allo que ja sabem. Proposem trencar aquesta logica i comengar
a viure en escoles que siguin llocs d’interpretacié (llengua matriu) i no
de mera descripcié (llengua materna). Interpretacié que ens déna peu a
aquella expressié tan bonica del «parlem-ne», és a dir, tot esta obert.
Lescola com a lloc de creacié i no de reproduccié, llocs on pensem
junts, mestres i infants, sobre allo que no té mai una resposta definitiva,
on les respostes i les accions sén aproximacions, propostes de resposta,
narracions obertes. Per qué va plorar Psammetic no ho sap ningu, perd
podem imaginar-nos-ho junts sense excloure cap resposta, per saber si
és licit que els dofins visquin en captivitat ens caldra saber moltes coses
dels dofins, perd sabem que no arribarem a una resposta definitiva sobre
la seva llibertat.

El compromis del llenguatge
No és cap novetat dir que el llenguatge mai és innocent, les paraules
que fem servir sén les paraules que configuren el nostre mén, per tant
podriem dir que som allo que diem, alld que som capagos de verbalit-
zar. Els lingiiistes diuen que el llenguatge és performatiu, és a dir, que el
llenguatge és capag no de reproduir idees (i ideologia) siné de crear-les.
El llenguatge, doncs, crea pensament i crea realitats. Per tant, cal refle-
xionar sobre quin llenguatge esta envaint el mén educatiu, quin és el
llenguatge que a les escoles, entre els teorics i entre els administradors i
politics configura el mén de I'educacié, no fos cas que de mica en mica
i de manera subtil i imperceptible, determinada ideologia, determinada
manera de pensar i d’entendre I'educacié hagi ocupat el nostre pensa-
ment, la nostra manera de fer i de percebre que és i que vol dir educar.
Necessitem un nou vocabulari educatiu, o millor, una nova llengua
educativa. Una llengua que sigui lloc de trobada i que vagi configurant

una gramatica allunyada de I'imperatiu de 'economia que parla de resul-
tats, de rendiment, de quantificacions, de comparatives i d’estadistiques,
una gramatica allunyada de la tecnologia i que no vulgui saber d’eficacia,
de didactismes, de prediccions, de prescripcions, de dogmes. Sabem que
darrerament i amagat rere una patina de suposada modernitat, perd de
forma profundament reaccionaria, s’ha criticat sense cap mena de finor
el que sanomena una certa «bonesa» educativa, s’ha criticat, posant-ho
tot al mateix sac, I'escola activa, «’escola de la plastilina», les aportacions
del constructivisme i les propostes derivades de la LOGSE, la LOCE i la
LEC. Aquest és un discurs guanyador en els temps que corren, el perill, i
ja ho comencem a veure ara, és que el premi sigui una societat fragmen-
tada, on els poderosos ho siguin cada vegada més i els debils quedin defi-
nitivament exclosos. Nosaltres proposem una altra mirada.

Ens sentim incomodes en el llenguatge de les seguretats que trenquen
qualsevol possibilitat de vida, de diferéncia, d’experi¢ncia. Desconfiem dels
qui parlen sabent el que diuen, sense obrir escletxes al dubte, dels qui
parlen amb arrogancia, dels qui utilitzen el llenguatge per separar, per
excloure, per imposar, dels qui del llenguatge en fan frontera. Necessitem
un llenguatge que ens apropi i ens mantingui alhora en la nostra diferén-
cia, que ens permeti parlar del que ens passa, de 'experiéncia, i no dels
imperatius. Volem un llenguatge que, tal com ho fa I'experiencia educati-
va, conjugui en subjuntiu, que tingui caracter adverbial, circumstancial.
Paraules que sén propies del mén empresarial, de la societat del consum,
han ocupat el llenguatge (i el pensament) educatiu i han convertit I'educa-
cié en un objecte mercantil: competéncia, rendiment, resultat, eficacia,
exit, excel-lencia. Enfront d’aquestes en proposem unes altres que configu-
ren una altra manera d’entendre I'educacié. Seran les de la nostra llengua
matriu, les que nosaltres haurem escollit conscientment, criticament,
compromesament: confianga, pausa, moviment, interpretacid, creacio,
subjuntiu, singular, justicia...

Potser el deure de cada mestre, de cada claustre no sigui més que
trobar el seu propi vocabulari educatiu, la llengua matriu que doni
sentit a les accions que es duen a terme en el dia a dia. L

Jordi Canelles, director de I'escola La Llacuna del Poble Nou




Condicions per a una
sobre la descoberta

Claus Jensen

Resulta essencial disposar del temps i I’espai necessaris per desenvo-
lupar l'activitat pedagogica. La pedagogia implica que els éssers
humans es retrobin dins un concert. Per aixo és fonamental que els
infants, les families i els membres del personal tinguin la possibilitat
de deixar la seva petjada en la quotidianitat. Pero, tal com es despréen
d’aquest article, moltes altres persones volen intervenir en els fets
quotidians.

Durant decennis, hem experimentat molt per crear entorns oberts per
als infants i els adults, on les families es consideren també part integrant
de la vida quotidiana.

A Dinamarca, el fet que els infants puguin arribar al matf a I'escola a
diferents hores és més una regla que una excepcié. Es legitim tant per a
les families com per als nens i nenes arribar unes hores més tard que els
altres, amb I'nica justificacié que aquell dia tenen la possibilitat de
passar una mica més de temps en familia. Aixo és només un exemple
—podriem citar-ne d’altres— de la gran flexibilitat que ha desenvolupat
I'entorn pedagogic. Es pot veure cada infant en la seva individualitat,
tenir un contacte concret amb les families.

A la practica, no és possible instaurar 'obertura i la flexibilitat per un
simple decret d’'un ministre o un alcalde. Es important que es prengui
consciéncia en el pla politic, perd per establir una practica solida cal
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reflexio

treballar a escala local en cada centre. No cal ser pedagog per adonar-se
que cada infant és diferent. El repte consisteix a crear entorns que per-
metin abordar aquesta diversitat. En la vida quotidiana dels centres, els
infants participen en una col-lectivitat, perd és essencial no perdre de
vista que les col-lectivitats no impliquen necessariament regles rigides
com les maniobres militars d’antany. La vida col-lectiva pot ser variada,
oberta, sorprenent, marcada per una multitud d’individus divertits,
empipadors i burletes.

Cal experimentar a escala local, i cal una gran forca de decisié al si de
cada centre. Tots els actors —infants, families i mestres— han de tenir la
impressié de participar en una democracia real, una democracia quoti-
diana, en queé s’ha establert un didleg constant que permet equilibrar les
diferents necessitats.

El passat estd marcat per preses de consciéncia que shan desenvolu-
pat i shan consolidat al llarg dels anys 1980 i 1990. Es també un perio-
de en que es va modificar significativament el concepte d’infancia. A
Italia, Loris Malaguzzi, de Reggio Emilia, fou una de les moltes perso-
nes que van contribuir a aquesta evolucié. En lloc de considerar els
infants com a copes de vidre que els mestres i els pedagogs han
d’omplir, es podia veure 'infant com una copa magica que somple a si
mateixa de manera gairebé miraculosa. Aquesta imatge de la copa
magica estimula una curiositat molt superior pel que fa als processos
pedagogics i les ganes d’experimentar.
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En el mateix periode, a Dinamarca hi va haver també un seguit
d’investigadors que, amb els seus treballs, van participar en aquesta ober-
tura, amb una comprensié molt més complexa del cami de la infancia, un
cami en queé troba nombrosos actors. Actors que, amb perspectives diver-
ses, desitgen dirigir i formar l'infant, considerant-lo com lactor principal
de la seva evolucié, i no només com un individu passiu a
Iespera de rebre la lli¢6 segiient. En I'entorn pedagogic hi havia un intens
desig d’experimentar la democracia en la quotidianitat. Podiem establir
una practica pedagogica que donés als infants un gran marge d’accié, de
manera que participessin en l'eleccié d’activitats que els agradessin, en el
grau de rigidesa dels reglaments, etc.? La llista d’experiencies que podien
dur-se a terme, i les que de fet shi van dur, és llarga. El joc i la mateixa
produccié cultural dels infants eren al centre dels assajos encaminats a
donar més espai a una democratitzacié de la quotidianitat.

Es important assenyalar altre cop que no es pot posar en marxa la
democracia a cop de decret. Perque funcioni ha d’establir-se un dialeg en
I'ambit local, entre els treballadors i les families, i amb la implicacié dels
nens i nenes. Cal temps, molt de temps, per posar en practica el fruit de
nombroses converses. S’ha d’experimentar, criticar, reavaluar, una vegada
i una altra, abans que les modificacions arrelin amb prou forca per arribar
a formar part de la quotidianitat. Ens adonem que el desenvolupament
del treball pedagogic ha anat estretament vinculat a un lloc concret, a una
practica concreta i a uns actors concrets. Gran part de la inspiracié arriba-
va de fora, perd amb moltes variacions en 'ambit local.

Pero, quins son els reptes a qué ens enfrontem avui?

Pot resultar dificil definir de manera clara quan i com es produeix una
modificaci6, perd com a actor del camp pedagogic, recordo I'¢poca en
queé van comengar a agafar forma els debats sobre qualitat. La primera
reacci6 fou l'alegria de poder debatre sobre la qualitat, perd molt aviat,
Pentusiasme es va refredar. Es va posar de manifest que I'interes politic i
administratiu pel fenomen de la qualitat es referia en gran mesura al
desenvolupament d’eines de gesti6 per al sector public. Part de la nova
ideologia considerava que el sector dels serveis infantils, igual que altres
entitats del sector public, shavien de desenvolupar a partir de la
competencia.
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Des d’aleshores s’han utilitzat enormes recursos per posar en marxa
sistemes que permetin comparar els centres infantils. Un exeércit de
psicolegs, sociolegs, politolegs i, sobretot, economistes han fet grans
esforcos per forcar la quotidianitat de les institucions en una direccié
que permetés ser mesurada i avaluada. La série d’eines noves per perme-
tre crear una logica de mercat per als serveis infantils és sorprenent, i
demanen cada vegada més energia. Molts dels recursos que s’estalvien
en la tasca diaria amb els infants s'utilitzen principalment per controlar
i desenvolupar la logica de mercat.

Per exemple: I'index de massa corporal dels infants es pot mesurar i
utilitzar com un indicador del resultat del centre, i pot comportar una
gratificacié o una sanci6 per part de les autoritats centrals. Seguint la
mateixa logica, gran part del sistema politic intenta minar els acords
col-lectius pactats amb els pedagogs i els funcionaris pablics. Els peda-
gogs han de competir per uns salaris exigiies que es paguen en funcié de
la seva fidelitat a unes directives definides des de I'ambit central.

Linici de I'establiment d’aquesta nova mentalitat fou una invitaci6 a
debatre la qiiesti6 de la qualitat, perd jo posaria un gran interrogant pel
que fa al resultat. El resultat més evident és una clara centralitzacié del
poder, que recorda els régims totalitaris. Una orientacié despietada
imposada per les nombroses noves tecnologies.

| ara, que?

Sigui quina sigui la importancia de la centralitzacié, 'ambit local segueix
existint, i hi ha d’haver mitjans per crear un espai que funcioni en un
altre sentit. Pot resultar complicat trobar el temps i I'espai per discutir-ne
les condicions. Pot semblar impossible lluitar per conservar certa curiosi-
tat per les perspectives de Iinfant. Es una tasca ardua, perd malgrat tot, és
en aquesta cerca on els professionals troben la major satisfaccio.

Amb aquest article he volgut mostrar que al si dels entorns pedago-
gics hi perviuen grans ideals democratics que no han desaparegut mal-
grat els estralls de la ideologia neoliberal del poder. Cultivem-los en
I'ambit local i mostrem la nostra oposicié per fer-nos escoltar i obtenir
més suport per part del mén politic. L

Claus Jensen, pedagog i diplomat en antropologia pedagodgica




bones pensades

Repensar I'educacio és sinonim d’observacio, reflexio, dialeg, escolta i
responsabilitat. La documentacié ens ofereix la possibilitat d’aprendre
a mirar l'infant i els seus processos, de fer-los visibles i de donar-los
el lloc que els correspon.

Enguany, les Bones Pensades volen ser petites mostres del que els
mestres i les mestres de les escoles recullen en el seu dia a dia. Petites
reflexions i petites observacions sobre I'infant, I'actitud de I'adult, orga-
nitzacions dels grups, de I'escola... que permeten obrir una finestra a
la reflexié conjunta.

Una manera de documentar com els mestres assumim el compromis
de la nostra feina, des del respecte, I'observacio de I'infant i I'avalua-
ci6 constant. Una documentaciéo compartida amb la resta de I'equip
que permeti transformar-nos i transformar I'educacio. | una documen-
tacio que és diversa en funcio de qui n’és el destinatari.

El nom
dels infants

«Llinfant té dret des del seu naixement a un nom...»
(principi 3 de la Declaracio dels Drets de I'Infant).

Pero, per qué és tan important el nom d’un infant?

Doncs perqué el nom el diferencia i el fa unic; li dona identitat.

El nom propi és un element basic per a la formacio de la propia iden-
titat personal, la consciéncia que una persona té de ser ella mateixa
i diferent de les altres. |, per arribar a aquesta consciéncia, es fa
necessaria la preséncia de l'altre, ja que aquest procés es fa mit-
jancant les relacions amb les persones significatives per a I'infant i la
mirada que tenen d’ell.

prius,
Vol dil aon. foo el dos
[0 R |
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Aquests dos elements basics per a la construcci6 de la identitat personal,
el nom i els altres, donen sentit a la experi¢ncia de documentacié que por-
tem a terme des de fa quatre anys a la llar d’infants municipal Bon Pastor
de Figueres. Una experiéncia que s’ha dut a terme gracies al consens i a
entusiasme de I'equip d’educadores.

El nom propi és quelcom que forma part de nosaltres mateixos.
Quan ens presentem, el primer que donem a coneixer de nosaltres és el
nostre nom. Aix{ doncs, el mateix dia que les families trepitgen per pri-
mera vegada I'escola, les educadores ja els fem una proposta sobre els
noms dels seus infants. En un primer moment entenen com una
manera de presentar-se uns als altres. Perd la intencié va més enlla de
ser una mera targeta de presentacié: que esdevingui una eina que ajudi
a construir la identitat de 'infant i, alhora, serveix de documentacié
que «parli» de tots els que formem part de I'escola, que fomenti el
coneixement mutu i la cohesid.
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La proposta és senzilla: els donem una targeta i els proposem que, si els
agrada la idea, posin una foto del seu fill o filla i escriguin el nom de I'in-
fant amb una breu explicacié sobre el motiu pel qual li van posar aquest
nom. Les families poden emportar-se la targeta per fer-la a casa, o fer-la a
I’escola, i decidir si volen fer-ho amb la col-laboracié dels fills/es.

D’aquesta manera, durant els primers dies del curs les educadores pre-
parem un espai perque les families puguin trobar-se, xerrar i compartir
vivéncies. O fer un cafe, llegir algun article o confegir la targeta del nom
del seu fill/a. I posem al seu abast diferents estris i materials per confegir-
les (retoladors, papers, cola, tisores, pintures, plomes, petxines, etc.). Les
educadores també hi participem amb una targeta propia, recordant el que
ens han transmes les nostres families sobre el nostre nom.

Aleshores, aquestes targetes les pengem una al costat de I'altra, en el
curt passadis de I'escola, en un lloc que resulta molt visible des de I'en-
trada i preparat especialment per a aquest Us.

Amb aquest petit exercici aconseguim una documentaci6 on les fami-
lies sén les protagonistes, perque elles decideixen que volen explicar i
compartir, i ho elaboren a partir de les seves experiéncies, dels seus
sabers i dels seus gustos.

I té molta acceptacid, ja que a la major part de families, per no dir
totes, els agrada explicar com van triar el nom del seu fill/a. Perque,
tant si va ser facil com dificil, sempre és un fet viscut amb il-lusié.

Lexposicié dels noms ens déna informacié molt variada dels infants i
de les seves families. Hi podem llegir comentaris diversos, com per
exemple, un que denota una gran sensibilitat d’'una mare que comenga
dient: «El nom és el primer regal que se li fa a un fill...», o d’altres on
ens parlen d’origens familiars diferents, on veiem la meitat amb escrip-
tura arab, o escrites en eusquera... cosa que ens mostra diverses llengiies
i ens apropa a altres cultures.

En d’altres s’endevinen les aficions i els valors dels pares i les mares
(caminar per la muntanya, I'estima per la natura, etc.), com el cas d’u-
na que mostra una foto d’'una vall dels Pirineus on hi ha un alberg d’al-
ta muntanya penjat literalment entre uns cims imponents que bé podria
ser una postal; el nom de la vall és el nom que van triar per al seu fill...

Cadascuna esta elaborada de diferent manera, com diferents sén els
infants i les seves families, i ens expliquen fets, vivencies, desitjos,

bones pensades

sentiments, mirades i pensaments, que van des de les histories més sor-
prenents i emocionants a les més senzilles i igualment commovedores.

Es freqiient veure targetes decorades amb dibuixos fets pels germans.
També ens expliquen el procés de consens que van haver de fer el pare i
la mare per decidir el nom. O quin és el significat del nom triat. Hi ha
families que van més enlla i que ens descriuen algunes caracteristiques
del seu fill, mostrant-nos la seva mirada afectuosa. O histories tan per-
sonals com la d’'una mare que relata com la va influenciar el nom d’un
llibre que ella va llegir quan era petita, fins al punt de posar-li el mateix
nom a la seva filla. Cada familia participa de manera lliure. Cada fami-
lia ens transmet part dels seus valors, uns valors que ens ajuden a conei-
xer-nos millor, a entendre’ns millor i a apropar-nos més.

El resultat de 'exposicié és un mosaic molt interessant i bonic, on es
visualitzen els diversos estils, sensibilitats i cultures familiars. En aquests tres
darrers cursos, que és quan hem desenvolupat aquesta proposta, hem pogut
observar que acaba sent una de les documentacions de I'escola més llegides
pels adults; quan ve alguna persona per primer cop a I'escola la trobem
sovint llegint les targetes amb molta atencié i durant una bona estona.

Quan els infants sacomiaden de I'escola semporten la targeta com a
part de la seva historia de vida que podran conservar com un document
que els pot ajudar a rememorar moments dels seus primers anys vincu-
lats amb la llar d’infants.

En resum: la identitat comporta a la vegada I'idéntic, o semblant, i el
diferent, i en aquest conjunt de targetes hi podem trobar aquestes dues
vessants. En elles, cada infant es troba reflectit com a individu tnic i
diferent i, alhora, es veu dins d’un col-lectiu, dins d’un grup al qual
pertany. Recordem que el sentiment de pertinenga és basic en la cons-
truccié de la identitat personal, social, psicologica i moral, aixi com per
a Iequilibri emocional.

En definitiva, amb aquesta documentaci6 voldriem que cada infant
se sentis reconegut com a persona important per a la seva familia i per a
Pescola, fent visible que ell és part integrant del grup, d’'una col-lectivi-
tat diversa, rica en matisos, que comparteix un espai, sentiments
i vivencies. I, d’aquesta manera també, potenciar la comprensié i el
respecte a la diversitat. u

Marta Torras, mestra d’escola bressol
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Temps per aprendre i acollir

Marta Ordonez

Diari de camp, llibreta d’observacions, quadern de seguiment... cada
educadora, ben segur, té les seves eines per enregistrar allo que va
passant a I'estanca i poder-ho recuperar, en un moment donat, per
rellegir-ho, compartir-ho i poder-hi reflexionar. Aturar-nos a observar
per documentar les entrades, en aquest cas, ens permet anar fent més
acurades les nostres intervencions. Aquest text descriu un mati qual-
sevol del grup de lactants.

Sén les 9 del mati, entro a I'estanca, en Jordi i en Miguel ja fa estona
que sén a l'escola, sén els més matiners. Darrerament, en Jordi ha
comengat a dir «hola» amb la ma i a descobrir el poder d’aquest gest,
avui també I'ha fet en veurem. «Bon dia, Jordil», en Miguel també em
diu «hola», a la seva manera, sense cap gest perd amb la mirada ho diu
tot. «Bon dia, Miguel!»

En Carlos i la seva mare acaben d’arribar i, mentre el deixa a terra i li
allarga la panera on hi ha les tapes de conserva (son les seves preferides),
la mare em comenta que avui el recollird una mica més tard perque té
una entrevista de feina. S’asseu amb mi a I'altra butaca que hi ha just
davant de la taula braser i la fem petar mentre ens fixem i comentem
com li agraden aquestes tapes. Fins ara les mossegava i les feia caure
sorollosament a terra, ara el seu interes és un altre, buida la panera i,
amb molta cura i agafant les tapes d’'una en una, la torna a omplir. La
mare s'acomiada del seu fill i se’n va.

Just a la porta es creua amb en Fernando, I'avi del Ion, que sempre ve
amb temps per quedar-se una estoneta. Fa uns dies que el Ion ja

s'aguanta dempeus molt segur i intenta fer alguna passa, I'avi el mira
embadalit i orgullés dels avencos del seu nét. Compartim aquelles pas-
ses i un parell de caigudes de cul i se’n va.

Ja som 4.

Prop de les 9.30 h, en Miguel rondina, segur que té gana, perque avui
sha llevat ben d’hora i no ha volgut esmorzar res. Li ofereixo el biberé i
se’l pren, ara si, d’'una revolada i segueix jugant.

I’Ona tot just fa uns dies que ha comencat a venir a I'escola bressol.
Tot i que es mostra tranquil-la la majoria de la jornada, la mare s'estima
més poder acompanyar-la una estoneta al mati; d’aqui poc se li acaba el
permis i ha de tornar a treballar. «Vull aprofitar tots els minuts possibles
amb ella ara que encara pucl», em comenta. La deixa estirada, panxa enlai-
re, i amb la mirada recorre I'espai fins que ens trobem i ens diem bon dia,
segueix el seu recorregut fins que es fixa en un mocador vermell amb llu-
nes blanques que hi ha al seu costat i que acapara la seva atencié.

Llker i la seva mare apareixen per la porta. Ell plora, ha passat mala
nit i sha adormit durant el trajecte. Ara esta malhumorat pel despertar
inesperat en treure’s la jaqueta. La mare, pero, ha de marxar i me’l déna
als bracos. Tot posant paraules al que esta passant, acompanyem la mare
fins a la porta i 'acomiadem i el plor es fa més fort. Seiem al balanci i
sapropa en Jordi, encuriosit pels plors del seu company que se’l mira i
torna a ensenyar-me la ma buscant de nou un «hola».

Sén les 10.30 h i I'lker sha quedat ben adormit i el porto al seu bres-
sol. Aquesta vegada no li trec el pantal6 per tal de no despertar-lo i
tornar-lo a empipar.
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Gaudeixo del moment de silenci i joc tranquil que sha apoderat de
I'estanca.

S’obre la porta i la Maria treu el cap per dir-nos que ha trucat el pare
de 'Andrea, que no vindra, que té febre. Finalment avui serem 7! La
majoria shan girat cap a la porta, han escoltat la petita conversa i han
seguit amb la seva activitat.

L'Ona, en Jordi i en Miguel tenen son. Després de despullar-los ens
n’anem a ’habitacié. En Jordi i en Miguel es relaxen al matalas entre
sons, voltes i xumets. 'Ona, en canvi, necessita els bragos per aconse-
guir dormir.

En Carlos, gatejant, entra a I'habitaci6 i estd uns instants al meu costat
(la porta de I'habitacié sempre és oberta), em mira i segueix alla. «Ah!
també vols dormir, oi? Ara, quan I'Ona s’hagi adormit, agafaré a tu.»

Ales 11 h ja dormen, just quan arriba la Mariona. Sempre ve entre
les 10.45 i les 11, perque els pares tenen els matins lliures.

Ara si, ja hi som tots. [

Marta Ordéfiez, mestra d’escola bressol
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A la tribu que van descalcos...,
quin deu ser el seu numero especial?

Una conversa entre nens i nenes de 5 anys i la historia cultural de la humanitat

Només podem pretendre que la matematica tingui un

sentit a I'escola si té sentit per als infants i, per tant,

Dolors Feixas

si parteix de la necessitat de resoldre o representar
(1399; del ll. mathematicus, -a, -um, i  situacions adaptatives de la vida de les persones, que Estem avesats a pensar en una incorporacié al
aquest, del gr. mathematikds ‘estudids; es troben també a la vida quotidiana de I'escola i als  coneixement en forma d’escala. Primer aprén i
matematic’, der. de mdthema ‘coneixe- interessos de coneixer, saber i fer dels nens i les  després, amb sort i si no te n’has cansat abans, ja

ment’, que ho és de manthdno ‘aprendre’]

La «matematica» espanta. Ens ho
demostren el gran nombre de persones que reconeixen que no se’'n sut-
ten, el poc exit pedagogic en general en aquesta area i la prevencié amb
que es tracta al sistema educatiu, essent de les darreres arees a innovar a
la majoria d’escoles, fins i tot en les que existeix intencié de canvi. En
les noves propostes sovint s’hi entreveu la creenca que és quelcom que
Iinfant no pot construir per ell mateix, siné que ha d’aprendre per con-
tacte amb materials molt estructurats i dissenyats especificament per
aprendre’n sense sortir-se del guié. Una part de veritat hi ha en la idea
que la matematica no es pot inventar, com ho podriem dir del llenguat-
ge escrit, cientific o artistic fins i tot. Es evident que no ens el podem
inventar del tot, perd només podem pretendre que la matematica tingui
un sentit a 'escola si té sentit per als infants i, per tant, si parteix de la
necessitat de resoldre o representar situacions adaptatives de la vida de
les persones, que sovint es troben també a la vida quotidiana de I'escola
i als interessos de saber i de fer dels nens i les nenes.

nenes.

crearas i aplicaras a la realitat. Lexperiencia i la

recerca pedagogica ens ha desmuntat aquesta idea
i ho hem anat entenent en la majoria de camps del coneixement. Perd
en aquest ambit, potser perqué pensem que ha de ser «exacte i precis»,
ens ha costat deixar que els nens i les nenes des de ben petits shi moguin
amb la naturalitat que ho fem amb la resta de llenguatges i fets culturals
que tenen la sort d’haver heretat des d’antic.

La cultura matematica forma part de la vida de les persones, pero cal poder-
la mirar per veure-la i per identificar-ne els significats, fer-los propis i cons-
truir-ne de nous. Ben igual que en la resta de llenguatges i formes diverses de
coneixement. Buscant I'etimologia grega de la paraula matematica ens remet
a «estudiés», «coneixement» i «aprendre». Una gran oportunitat per vincular-
se amb l'escola, un lloc privilegiat per al coneixement. Perd quin coneixe-
ment? Parlem, com deia Carlos Gallego, d’un coneixement que apodera la
persona i el grup, que els permet ser critics i autbnoms per construir la seva
visié i intervencié en el mén. Com ho imaginem a 'escola? En concretaré
un exemple lligat a un grup de nens i nenes de 5 anys.
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Mirant el mon en companyia

Els infants, des de ben petits, tenen la curiositat i la necessitat de mirar,
tocar, congixer, i ho fan amb tots els sentits i possibilitats que troben al
seu abast. Es responsabilitat dels adults acompanyar-los des de diferents
vessants:

-Fisicament, fent que tant els espais de I'escola com fora d’ella puguin
construir una mirada propia que els porta a explorar, interrogar i mera-
vellar-se.

-Des del dialeg adult-infant. Amb un rol no només d’acompanyant,
siné amb la responsabilitat de qui acompanya el nouvingut a la cultura
amb preguntes, mirades o silencis que poden ajudar a omplir de contin-
gut les descobertes que es donen com a primigenies, perque aixi ho sén
per a cada infant que hi arriba. El mestre fa de pont d’unié a la cultura,
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Volem saber quants som cada dia i aixi
poder calcular qui no ha vingur. Avui el
Paw é lencarregat de fer el recompte i
entre tots | ajudem.

perod des de la necessitat dels infants
a cada moment i situacié.
-Des de la rotllana del grup, una
comunitat on compartir i fer créixer
les mirades de tots, que es comple-
menten, es confronten i s’aclareixen
elaborant un saber collectiu que
conforma el saber public del grup on es senten vinculats tots els infants
i mestres. Una comunitat que es construeix a ella mateixa amb les in-
teraccions i el creixement de tots i cada un dels que en formen part.

Parlem del curs 2013-2014. A la classe de la Lluna, de 5 anys, cada
dia a les 10 ens trobem a la rotllana, després d’haver estat distribuits per
Pedifici en diferents espais. Es el moment de compartir les experiéncies
viscudes, les noticies que portem de casa, les coses que ens interessen... i
també de situar-nos en el dia que vivim i les variables que ens aporta!
Tot un repte des de molts ambits, també des del matematic, ple de pos-
sibilitats que ens proposem aprofitar diariament.

Ens preguntem quin dia és i acaben el curs sabent-ne dir moltes coses,
potser moltes més de les que es planteja qualsevol persona en mirar la seva
propia agenda o calendari. Controlen per ells mateixos qué passa avui, qui
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Un cop decidit que escriure els niimeros de
Il al 25 pot servir per representar-nos i
aixi poder saber els que no han vingut, es
posen a escriurels amb els sabers de tots.

falta de la nostra classe, quants es quedaran a dinar, quants dies falten per-
que s'acabi la setmana, o el mes. Saben quan sera I'aniversari de cadascd,
quant falta per anar de colonies... Tot el que és important no per a la mes-
tra, 0 no només per a la mestra, sind per als nens i nenes que formen part
d’aquell grup. I ho van descobrint mirant i calculant sobre el calendari,
escoltant des dels sabers de tothom. D’un aprenem que el dia d’avui és el
quinze i 'endema d’un altre que ens diu que és el «di sis». (Arribem a pen-
sar que hagués estat un nom molt més encertat pel sezze, que sempre els fa
dubtar!) Aprenen a partir de trobar les regularitats que tot sistema conté i
que només descobrirem si algi ens acompanya a mirar-lo amb deteni-
ment. Els ndmeros, les setmanes, els mesos, els nens que no vénen perqué
estan malalts, perd que tornen quan milloren... ens porten a descobrir i a
inventar sistemes per comprendre la informacié.

Cada dia un nen o una nena és el responsable de comptar els que som
per saber si hi ha algt malalt. Decideix per qui comenga, cosa que fa molt
content algd, perd que també li aporta una habilitat de calcul, ja que en
una posicié de rotllana, necessariament ha d’acabar el comptatge pel que
hi ha al costat del que ha comengat. Quan ja sabem quants som arriben les
hipotesis... quants en deuen faltar? Es una diferéncia de vegades dificil de
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calcular per a infants d’aquesta edat, perd tothom hi diu la seva. Som 21
de 25: en falten 3, en falten 4, en falten 6... Ningti no diu una quantitat
desorbitada, perque tracten de comprendre una realitat coneguda i amb
molt sentit per a ells.

Un dia els proposem construir algun instrument per poder comptar
més facilment els que falten. Ens imaginem que potser diran solucions
molt simboliques com pot ser dibuixar tots els nens i les nenes, posar
les seves fotos, etc., perd diuen que ho podem fer escrivint els nimeros,
de fet els mateixos niimeros que els representen a ells cada dia quan
comptem. Les representacions que és capa¢ de construir una cultura
acostuma a estar en relacié amb les seves experiéncies viscudes. Escriuen
els nimeros de I'1 al 25 sobre un paper que es convertira en una eina
de calcul. Amb els sabers de tots els poden saber escriure, i en acabar els
proposem posar un nom al que han inventat. Entre diverses propostes
acaben consensuant el de «Comptador de nens i nenes de la classe de la
Lluna». Des d’aquell dia el responsable de comptar els que som, quan
acaba, agafa el comptador i al mig de la rotllana assenyala el nimero
dels que ha comptat. Continuen fent hipotesis de quants en falten, pero
ara molt més ajustades a la realitat.
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Decidim com es pot dir la nostra
eina: «Comptador de nens i nenes

de la classe de la Lluna»
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Cada infant ha de poder imaginar i construir la seva comprensié de la
realitat. Lescola «<només» pretén ajudar-los a formular-se preguntes sobre
ella i imaginar respostes amb les idees de cadascti i amb el posit cultural
que ens precedeix. Ja des del Paleolitic superior, com ho mostra la
banya de ren marcada datada en 15.000 anys aC, la humanitat ha inten-
tat controlar quantitats inventant recursos propis per poder-ho fer i
posar-se d’acord en els resultats obtinguts. Els nens i les nenes d’educa-
cié infantil utilitzen pensaments, estris i representacions semblants a
aquestes primeres cultures, i coneixer-les ens ajuda molt a entendre des
d’on imaginar el nostre acompanyament.
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En aquesta mirada diaria i col-lectiva al calendari comencen a pro-
duir-se hipotesis sobre el sistema de numeracié que els infants van
construint. En passar del nimero 9 al 10 n’hi ha que diuen: ara tots els
ndimeros ja sén de 2 (referint-se a les dues xifres). En veure que es va
repetint, un dia els proposo que parlem d’aquest fet. «Saber que sabem
ens fa humans», diu Maturana, i tenir oportunitat de pensar junta-
ment amb altres sobre el que descobrim pot ser apassionant.

Aquest és un resum de la conversa que es va produir en aquesta
ocasio:

Quan mirem el calendari i arriba el nimero 10 sempre diem que és
especial!

Per qué deu ser especial el numero 10?

e Es especial perqué té dos niimeros: I'1 i el 0.

* Quan vas comptant pots trobar aquest nimero tan important.

* Perque el 10 el té el Leo Messi.

* El 10 és curt quan el diem, pero és llarg perqueé té dos nimeros.
* El van fer amb un 1 i un 0.

* s important perqué és el primer que té dos nimeros.

* [ només diuen el deu. No diuen «u i zero».

* Potser els van fer amb pintura els nimeros mentre se’ls pensaven.

* Potser quan nosaltres encara érem petits sho van inventar.

* Primer molta estona hi ha els d'un ndmero, després com que el deu té
dues mans li van posar dos nimeros com les dues mans. Van sumar.

* Si no se’n recorden del nimero deu el podran veure al comptador de
nens i nenes, a la pissarra, al calendari, a 'ordinador...

* Potser els nimeros, com diu la Carla, els van pintar perqueé si no no el
veuen mai i no sabrien quin nimero és.

* El ndmero deu és molt facil perque si vas molt de pressa comptant hi
arribes molt de pressa.

* Si els nimeros no s’acaben mai, els nens i nenes que els van escriure
potser no els van acabar d’escriure!

Quan els infants sén capagos de mantenir aquesta conversa, em fa
pensar en el que ens va explicar el Carles Lladé en els seus «Matins
matematics per a mestres»: Hi ha una tribu que van descalgos. I el seu
«nikmero important» no és el 10. Els pregunto quin pensen que deu ser.
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«Es el 200
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L «Tenim 20 ditsy

Us ho imagineu? En un primer moment comencen a fer
hipotesis: 'onze?... No en va és al que estan més avesats,
perd en poca estona a la classe de la Lluna no hi queda
ningt calgat. Ballem, com en una dansa tribal, fins que
algt uneix mans i peus i diu: és el 20, és el 20!

Tots hi estem d’acord... i continuem ballant la dansa dels
temps.
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Acompanyament de les fases d’elaboracio
de la sequenma numerica

amb cancons

Maria Bras-Amoros
Toni Giménez

Karen C. Fuson, John Richards i Diane J. Briars van presentar I’any
1982 un treball que ha estat molt citat i comentat a nivell internacio-
nal i que creiem que es manté molt vigent avui en dia. En el treball,
titulat The Acquisition and Elaboration of the Number Word Sequence,
descriuen com els infants assimilen la seqiiéncia numeérica. Es tracta
d’un procés complex i llarg que es produeix, aproximadament, entre
els 2 i els 8 anys d’edat. Distingeixen, d’'una banda, I'adquisicio de la
seqiiéncia, a través de la qual els infants aprenen la cantarella i, de
I’altra, I’elaboracio de la seqiiéncia, a partir de la qual les paraules
numeriques, de naturalesa convencional, van adquirint un significat
logic i numeéric. En la fase d’adquisicid, la seqiiéncia funciona com a
unitat global, unidireccional i connectada, de la qual les peces no en
poden ser extretes independentment. En la fase d’elaboracioé, la
seqiiéncia és descomposta en paraules separades i s’estableixen rela-
cions entre aquestes paraules-peca. Al final de I'adquisicié de la
seqiiéncia, els infants, eventualment, seran capacos de comptar. Al
final de I'’elaboracio, molt més enlla, a través de les paraules numeri-
ques, podran establir relacions de tota mena i seran capacos de
desenvolupar operacions aritmetiques. En aquest treball ens volem
centrar en la part d’elaboracié de la seqiiéncia.

Posem-nos en la pell dels infants

Podem posar-nos en la pell dels infants davant de la seqiiencia numeri-
ca si ens imaginem nosaltres mateixos davant de 'abecedari, davant de
Iescala musical, davant la llista de dies de la setmana o mesos de I'any o
davant la llista de parades de metro o de tren que acabem memoritzant
si utilitzem repetidament.

Fixem-nos, en aquest cas de les parades de metro o tren, que, tot i
utilitzar una linia en les dues direccions, acostumem a memoritzar les
parades només en una de les direccions i ens és dificil dir-les en la direc-
cié contraria. Es probable que puguem ubicar el nostre coneixement
especific de cadascuna d’aquestes seqiiencies en alguna de les fases des-
crites per Fuson, Richards i Briars que presentem a continuacié.

Les etapes d’elaboracio de la seqiiéncia numérica

A continuacié presentem les etapes que descriuen Fuson, Richards i Briars.
Els mateixos autors apunten que el procés d’elaboracié no és sempre

tan ben organitzat en la realitat com en aquest esquema, perd que, en

tot cas, la presentaci6 per etapes ens aporta distincions conceptuals que

ens poden ser utils per comprendre els canvis pels quals passen els infants

en 'elaboracié de la seqiiencia numeérica.
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* Letapa de la corda. En aquesta etapa, les paraules numeriques no sén
entitats conceptuals per elles mateixes. Totes elles semeten d’una tirada-
perd sense ser «sentides» com a paraules separades. En aquesta fase es
pot comengar a comptar, perd la correspondéncia un-a-un entre les
paraules emeses i els objectes comptats acostuma a presentar molts
errors.

* Letapa de la cadena irrompible. En aquesta etapa, en emetre la seqiiéncia
numerica, les diferents paraules ja es poden «sentir» i esdevenen entitats
conceptuals. La seqliencia numerica, perd, només es pot dir comengant
sempre del principi. Aixi, en aquesta etapa, I'infant és capa¢ de comptar
el nombre d’objectes d’un conjunt fent una correspondéncia correcta
entre les paraules emeses i els objectes comptats. Dins d’aquesta etapa
sadquireix també la capacitat d’emetre la seqiiencia numerica parant en
un punt predeterminat. Aixd permet, també, generar conjunts amb un
nombre d’elements determinat. En aquesta fase és possible sumar con-
junts si es tenen objectes que representin els sumands i sempre havent de
comptar tres cops des del principi: per poder comptar els objectes corres-
ponents al primer sumand, per poder comptar els objectes corresponents
al segon sumand, i per poder comptar el total dels objectes. De manera
similar, es poden fer restes havent de comptar tres vegades.

* Letapa de la cadena rompible. En aquesta etapa, s'adquireix la capacitat
d’emetre la seqiiencia numerica comengant des de qualsevol punt, aixi
les paraules numeriques esdevenen, a més d’entitats conceptuals, punts-
des dels quals es pot comengar a emetre la seqiiéncia. En aquesta fase ja
s'és capag de dir la seqiiencia en 'ordre invers, perd dient per dintre-
moltes vegades fragments curts de la seqiiencia en 'ordre habitual. Es
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podria sumar comptant a partir d'un dels sumands, si no fos que falta
poder comptar passos dins la cadena. Aquesta capacitat sera la que defi-
nira l'etapa segiient.

* Letapa de la cadena enumerable. En aquesta etapa s’afegeix un grau
més d’abstracci6 a les paraules numeériques per elevar-les a la categoria
d’unitats que sén, elles mateixes, comptables. Es pot utilitzar el ritme
de la dicci6 o bé una relacié amb els dits de les mans per al recompte.
Podem recitar la seqii¢ncia numerica des d’un punt a un altre retenint el
nombre de paraules per les quals hem passat o podem recitar a partir d’'un
punt marcant-nos com a final el moment en qué hagim passat per un
nombre determinat de paraules. Ara la suma ja ens és possible comptant
des d’un dels sumands i, per tant, havent de comptar una sola vegada.
També ens és possible restar de manera més eficient.

* Letapa de la cadena bidireccional. En aquesta etapa I'individu és capag
d’emetre amb facilitat i flexibilitat la seqliéncia numeérica tant endavant
com endarrere.

Cancons tradicionals que acompanyen el procés
Recopilant les cantarelles i cangons tradicionals de contingut numeéric
que ens ha llegat la nostra cultura o que hem anat manllevant d’altres,
observem com en tenim un reguitzell i que en tenim que semblen fetes
expressament per a les necessitats de cadascuna de les fases d’elaboracié
de la seqliencia numérica.

També hem comptat amb cangons d’autor, pero que ja formen part
de I'imaginari col-lectiu. Tenim unes quantes cangons on les paraules
numeériques apareixen com una corda. En sén exemples les segiients:
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La tortuga ballaruga

Un, dos i tres,

la tortuga ballaruga.

Un, dos i tres,

la tortuga ja no hi és.
Mireu com balla,

la tortuga ballaruga ballara.
Mireu com balla,

la tortuga ballaruga ballara

Un cigro petit

Un cigré petit

sha amagat a sota el llit,
de color de xocolata,
un, dos, tres, quatre.
Xo-co-la-ta!

Quatre pedres hi ha al carrer
Quatre pedres hi ha al carrer,
jo les sé comptar molt bé,

de color de xocolata,

un, dos, tres, quatre.

Veiem com els nombres hi apareixen sense més
significat que una simple cantarella que pot
sonar més o menys bé.

Ja entrant a la fase de la cadena irrompible,
tenim cangons on hi ha una particula repetiti-
va que ens va marcant les separacions de la
cadena, tot i que la cadena encara s'executa de
manera irrompible. En la can¢é de la gallina
ponicana, per exemple, el «pon-n'hi» ens va
separant els nombres de la cadena.

La gallina ponicana
La gallina ponicana

pon un ou cada setmana.
Pon-n’hi un, pon-n’hi dos,
pon-r’hi tres, pon-n’hi quatre,
pon-r’hi cine, pon-n’hi sis,
pon-n’hi set, pon-n’hi vuit,
pon-r’hi nou, pon-n’hi deu.
La gallina de la Seu,

diu que amaguis aquest peu.

En la versi6 de la Trinca de la cangé «La lluna,
la pruna», separem els nombres per pams.

La lluna, la pruna

La lluna, la pruna vestida de dol,
son pare la crida i sa mare no vol.
Un pam, dos pams, tres pams,
quatre pams, cinc pams.

Un pam, dos pams, tres pams,
quatre pams, cinc pams.

En Pinxo va dir a en Panxo:

Vols que et punxi amb un punxé?
En Panxo va dir a en Pinxo:
Punxam pero a la panxa no!

En aquesta cang¢é de Jordi Tonietti els nombres
es van separant per dits.

Mans i peus

Tinc dues mans,

tenen cinc dits,

dit un, dit dos, dit tres,
dit quatre, dit cinc.
Enlairo les mans,

faig moure els dits,

dit un, dit dos, dit tres,

dit quatre, dit cinc.

Jo tinc dos peus,

tenen cinc dits,

dit un, dit dos, dit tres,
dit quatre, dit cinc.
Em toco els peus,

faig moure els dits,

dit un, dit dos, dit tres,
dit quatre, dit cinc.

En d'altres cancons, les particules que van
separant els nombres ja no sén tan simples ni
repetitives.

Les hores

A la una, surt la lluna.

A les dues, menjo prunes.
A les tres, no diguis res.

A les quatre, fem teatre.

A les cinc, de fred no en tinc.
A les sis, un bon pastis.

A les set, beu a galet.

A les vuit, el pa ja és cuit.
A les nou, em bec un ou.
A les deu, aixeco el peu.

A les onze, el llit senfonsa.
A les dotze, tot s’esbotza.

Encara en la fase de la cadena irrompible hi
trobem cangons on parar a un determinat
nombre esdevé un joc. Per exemple:

Mare, mare

Mare, mare, renteu la bugada
que l'aigua del riu és clara.
Mare, mare, renteu-la bé
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que l'aigua del riu ja ve.

Ulls clucats, mans al darrere,
qui toca la pastera?

- Mare, tinc set!

- Beu aigual!

- No, que hi ha massa mosques!
- Beu vi!

- No, que hi ha massa mosquits!
- Beu vi bo!

- Aix0 si que és bo!

- A dormir, a dormir que

dema vindran els Reis.

- A quina hora?

- A les quatre.

- Un, dos, tres i quatre.

- Qui s’ha pixat al llit a les dotze de la nit?
- Quiquiriquic!

Altres cangons s'adiuen molt per a la fase de
la cadena rompible, perqué¢ hi veiem la
seqiiéncia numerica comencada des de punts
diferents.

Un, dos, tres, ja I’he pres
Un, dos, tres,

. b

ja 'he pres;

dos, tres, quatre,

cap a la butxaca;

tres, quatre i cinc,

ja I'hi tinc.

Un i dos i tres amics
Un i dos i tres amics,
quatre i cinc i sis amics,
set 1 vuit 1 nou amics,
deu amics som ja!

Un, dos, tres

Un, dos, tres,

quatre i cinc

sén els dits que a la ma jo tinc.
Sis, set, vuit,

nou i deu

a les dues mans i als dos peus.

Un i dos, un i dos

Un i dos, un i dos,

sempre esteu com gat i gos.
Tres i quatre, tres i quatre,
del segar en ve el batre.

Cinc i sis, cinc i sis,

no és la vida un paradis.

Set i vuit, set i vuit,

quan no és ple és que es troba buit.
Nou i deu, nou i deu,

no és pas or tot el que es veu.

Per treballar la fase de la cadena enumerable, ens
son especialment indicades aquelles cangons on es
compten pulsacions o sil-labes. En les dues cancons
segiients es compten pulsacions i la mateixa lletra
ens indica el resultat que hem d'obtenir.

Uni, dori

Uni, dori,

teri, cateri,

mata la veri,

veri viron,
compta-les bé que
les dotze hi sén.

Quinze son quinze
Quinze sén quinze,
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quinze, quinze, quinze.
Quinze sén quinze,
quinze, quinze, son.

En un altre tipus de cangé anem assenyalant
els dits per després poder-los comptar.

Aquest és l'un
Aquest és I'un,
aquest és l'altre,
tant m’estimo aquest,
com aquest altre.
Aquest fuig,
aquest 'empaita,
aquest s’ho mira,
aquest es gira,
aquest s’hi ajeu,
i aquest fa deu.

Per a la fase de cadena bidireccional tenim dife-
rents tipus de cangons. D'una banda, cangons
on les seqiiencies directa i inversa hi apareixen
en forma de corda sense separacions, com en
aquesta cang¢d de Toni Giménez:

Pinyol, pinyolet

Pinyol, pinyol, pinyolet,

un, dos, tres, quatre, cing, sis, set.
Pinyol, pinyol, pinyolet

ets menut i verd.

Pinyol, pinyol, pinyolet,

set, sis, cinc, quatre, tres, dos, u.
Pinyol, pinyol, pinyolet

ets verd i menut.

D’altra banda, tenim cangons on la seqii¢ncia
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inversa hi apareix amb algun tipus de particula
separadora:

Tenia el cap pelat

Tenia el cap pelat,

que no en tenia ni un.

Ni un, ni zero, ni cap.

Tenia el cap pelat.

Tenia el cap pelat,

que no en tenia ni dos.

Ni dos, ni un, ni zero, ni cap.
Tenia el cap pelat.

Tenia el cap pelat,

que no en tenia ni tres.

Ni tres, ni dos, ni un, ni zero, ni cap.
Tenia el cap pelat.

(Es van afegint nimeros, fins a set)

El mussol

El mussol no vol cantar
perque és tot sol,

perque, perque és tot sol,

no vol cantar el mussol.

El mussol no vol cantar

que no en siguin dos.

Ni dos, ni un tot sol,

no vol cantar el mussol.

El mussol no vol cantar

que no en siguin tres.

Ni tres, ni dos, ni un tot sol,
no vol cantar el mussol.

El mussol no vol cantar

que no en siguin quatre.

Ni quatre, ni tres, ni dos, ni un tot sol,
no vol cantar el mussol.

Ja no canta el capella (versio 1)
Ja no canta el capella

perque no n’hi donen una.

Ni una, ni mitja, ni cap,

ja no canta el capella.

Ja no canta el capella

perque no n'hi donen dues.

Ni dues, ni una, ni mitja, ni cap,
ja no canta el capella

Ja no canta el capella (versio 2)

Ja no canta el capella

perque no n’hi donen cinc.

Ni cinc, ni quatre, ni tres, ni dues, ni una, ni
cap, ja no canta el capella.

Ja no canta el capella

perque no n'hi donen deu.

Ni deu, ni nou, ni vuit, ni set, ni sis, ni cinc,
ni quatre, ni tres, ni dues, ni una, ni cap,

ja no canta el capella.

O tant la seqiiéncia inversa com la seqiiéncia
directa hi apareixen amb particules separadores:

John Brown

John Brown era un petit indj,

John Brown era un petit indi,

John Brown era un petit indi,

era un petit indi, John.

Un petit, dos petits, tres petits indis,
quatre petits, cinc petits, sis petits indis.
Set petits, vuit petits, nou petits indis,
deu petits indis, John.

John Brown era un petit indi,

John Brown era un petit indi,

John Brown era un petit indi,

era un petit indi, John.

Deu petits, nou petits, vuit petits indis,
set petits, sis petits, cinc petits indis.
Quatre petits, tres petits, dos petits indis,
Un petit indi, John.

Finalment, hi ha una col-leccié important de
cangons on la seqiiencia inversa hi apareix en
forma de problema d'anar-ne restant un cada
vegada d'una determinada col-leccié.

N’eren cinc en un llit

Neren cinc en un llit

i el petit ha dit: un fora, un fora!
Tots plegats es mouen

i un se n’ha d’anar.

En queden quatre en el llit

i el petit ha dit: un fora, un fora!
Tots plegats es mouen

i un se n’ha d’anar.

En queden tres en el llit...

En queden dos en el llit...

En queda un en un llit

i el petit ha dit: bona nit!

Cinc pometes té el pomer
Cinc pometes té el pomer,
de cinc una, de cinc una,
cinc pometes té el pomer,
de cinc una en caigué

Si mireu el vent d’on ve
veureu el pomer com dansa.
Si mireu el vent d’on ve
veureu com dansa el pomer.
Quatre pomes té el pomer,
de quatre una, de quatre una,
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quatre pomes té el pomer, Tinc dues pomes a la butxaca,

de quatre una en caigué. les voldries tu?...

Si mireu el vent d’on ve Tinc una poma a la butxaca,

veureu el pomer com dansa. la voldries tu?...

Si mireu el vent d’on ve

veureu com dansa el pomer. Hi ha cinc ampolles

Tres pometes té el pomer... Hi ha cinc ampolles a dalt de la paret.

Dues pomes té el pomer... Hi ha cinc ampolles a dalt de la paret.

Una poma té el pomer... Pero si una ampolla caigués per mala sort...
serien quatre ampolles a dalt de la paret.

Jo tinc cinc pomes Hi hauria quatre ampolles a dalt de la paret.

Jo tinc cinc pomes a la butxaca, Pero si una ampolla caigués per mala sort...

les voldries tu? serien tres ampolles a dalt de la paret...

Jo tinc cinc pomes a la butxaca, serien dues ampolles a dalt de la paret...

les voldries tu? seria una ampolla a dalt de la paret...

Si tu sabessis com s6n de bones
i volguessis totes les pomes
te les dono a tu,

te les dono a tu. Maria Bras-Amoros, doctora
Tinc quatre pomes a la butxaca, en Matematiques i professora
les voldries tu?... de la Universitat Rovira i Virgili
JO tinc tres pomes a la butxaca, Toni Giménez, doctor en Pedagogia

les voldries tu?... i cantant professional per a public infantil
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Referéncia de les cangons

Posem l'autoria de les cangons i un seguit de links i discos on podeu escoltar aquestes cancons.

La tortuga ballaruga:

Tradicional catalana

web: http://manatdecansons. blogspot.com.es/2011/1 1/la-tortuga-ballaruga. html
(Escola Es Puig de Séller)

Un cigro petit:

Tradicional catalana

web: hetp:/fwww.youtube.com/watch?v=1CLHX98xHi4 (Albada Blay - Minimusics)
web: htp:/fwww.youtube.com/watch?v=wZz23xc3g-c

(Escola Sant Salvador Cercs)

Quatre pedres hi ha al carrer:
Tradicional catalana

web: http:/fwww.goear.com/listen/7853e00/quatre-pedres-hi-ha-al-carrer-catalina-roig

La gallina ponicana:

Tradicional catalana

Disc: Toni Giménez: Trasto!, 2007

web: http:/fwww.goear.com/listen/fa7ecdd/la-gallina-ponicana-pessic-5 (Pessic 5)

La lluna, la pruna:
Tradicional catalana, versionada per La Trinca
web: hitp:/fwww.goear.com/listen/7d3123 7/la-lluna-la-pruna-la-trinca (La Trinca)

Mans i peus:

Lletra i musica de Jordi Tonietti

Disc : Jordi Tonietti: Canconetes, 2005

web: hitp:/fwww.youtube.com/watch?v=hbaNOP4w8Fk (Jordi Tonietti)

Les hores:
Lletra de Francesc Bofill, Antoni Puig i Francesc Serrat i musica d’Ireneu Segarra
web: http:/ljuguemcantant. blogspot.com.es/2008/12/el-circ 26.html (Josep Vergés)

Al segle u:
Recollida per Joan Baptista Bras Ponsa

Mare, mare:
Tradicional catalana
Disc: Toni Giménez: Faluga!, 2009

Un, dos, tres, ja I’he pres:
Tradicional catalana
Disc: Toni Giménez: Trasto!, 2007

Un i dos i tres amics:

Adaptacié de Toni Giménez d’una can¢é tradicional nord-americana (One and two
and three good friends)

Disc: Toni Giménez: Faluga!, 2009

Un, dos, tres:
Lletra i musica de Noé Rivas

Disc: Xesco Boix: Cantant, cantant, les penes se’'n van, 1981

Un i dos, un i dos:
Lletra de Toni Giménez i musica tradicional d’Egipte (Wahéd étnén)
Disc: Toni Giménez: Qui la fa la canta, 2013

Uni, dori:
Tradicional catalana
web: hitp:/fwww.youtube.com/watch?v= rwesbl421c

Quinze son quinze:

Tradicional catalana

Disc: Ara va de bo: Cavallet de cartré, 1972

web: http:/fwww.goear.com/listen/663a3bdlquinze-son-quinze-anonimo
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Aquest és l'un:

Popular

Disc: Jordi Tonietti: Cangonetes, 2005
Disc: Andre: Cancons de falda, 2010

Pinyol, pinyolet:
Lletra i musica de Toni Giménez
Disc: Toni Giménez: Faluga!, 2009

Tenia el cap pelat:

Recollida per Toni Giménez

Disc: Toni Giménez: Faluga!, 2009

web: hip:/hwwwyoutube.com/watch?v=rt1doylwdMI (Toni Giménez)

El mussol:

Tradicional catalana

Disc: Toni Giménez: Qui la fa la canta, 2013

Disc: Cucorba: Cucorba 30, 2006

web: http:/fwww.ritmic.com/cucorba-1258609/el-mussol-11004390. htm! (Cucorba)

Ja no canta el capella:
Tradicional valenciana
Disc: Toni Giménez: Qui la fa la canta, 2013

escola 3-6

web: hetp:/fwww.canpop.orglfitxa.php?id=40 (Cangoner popular valencia, Universitat
d’Alacant)

John Brown:

Adaptacié d’una cangé tradicional nord-americana (Ten little indians) que apareix per 27
primera vegada en catala al disc que mencionem a continuacié

Disc: Ara va de bo: Cavallet de Cartrd, 1972

web: hitp:/lcantamidansam3.blogspot.com.eslsearchllabel/John%20Brown (Lluis Gili)

N’eren cinc en un llit:

Adaptaci6 de Xesco Boix d’una cangd tradicional nord-americana (Roll over)
Disc: Xesco Boix: El flautista d’'Hamelin

web: hetp:/fwww.youtube.com/watch?v=2EN0Iz9q/ck (Toni Giménez)
Cinc pometes té el pomer:

Tradicional catalana

web: hitp:/fwww.edu3.cat/Edu3tv/Fitxa?p id=32567

(Musiquetes.cat)

Jo tinc cinc pomes:

Lletra d’Ara va de bo amb muisica tradicional del Quebec (A la volette)

Disc: Toni Giménez: Faluga!, 2009

web: hitp:/fcantamidansam3.blogspot.com.es/search/label/Jo %20tenc %20cinc % 20pomes
(Lluis Gili)



I’entrevista

Conversa amb lrene de Pulg

Es pot parlar de tot amb els infants,
pero no cal dir-ho tot

La filosofia, 'amor a la saviesa, és una disciplina fonamental per com- Mar Hurtado
prendre I'ésser huma. En el quotidia habitual de les escoles d’educacio David Altimir
infantil, el grup IREF que ha impulsat Irene de Puig, ha ajudat a molts

Mar Hurtado i David Altimir: [rene, mestres a plantejar-se per que i de quina manera es pot parlar de filo- punt els infants sén sorprenent-
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com entens tu l'entrada de la filosofia a  sofia també amb els infants fins a 6 anys. ment inquiets, descobridors,
les escoles dels infants més petits? Ens interessa saber com entén, des de la seva experiéncia de filosofa aventurers... sén filosofs purs!
Irene Puig: Em sembla que el contac-  formadora de mestres, que ha de ser aquest dialeg entre la infanciaila  Estan com en els inicis de la filo-
te de la filosofia amb els infants més ~ filosofia. sofia, embadalits pel mén que
petits és un fet natural. Des del nai- tenen al davant i que han d’or-

xement ja tenen grans capacitats reflexives, perd amb l'arribada del ~ denar i entendre. Per aixo es formulen preguntes, de vegades de manera
domini del llenguatge es pot percebre amb molta claredat fins a quin  reiterada, pero ells shan de situar... com el filosof!
M.H. i D.A.: El treball del filosof a l'escola és ajudar a trobar respostes a
aquestes preguntes o bé ajudar els infants a formular-les?
I.P.: Es més aviat ajudar-los a fer-se preguntes. Respondre-les potser

kéLa ciencia té unes ve_ritats, unes també, perd no donant una resposta «adulta» com a tnica i valida. Es
certeses, encara que SIgUI“ prowsmnals. justament la diferencia entre ciencia i filosofia. La ciéncia té unes veri-
La filosofia no te veritats. tats, unes certeses, encara que siguin provisionals. La filosofia no té veri-

Té visions, maneres de comprendre... 7 tats. Té visions, maneres de comprendre, i va evolucionant en sintonia

amb el progrés tecnologic i cultural de 'ésser huma. El que procurem és
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que els infants es facin preguntes, que esbossin respostes que en un pri-
mer moment els puguin orientar, sense pensar que sé6n inamovibles o
definitives. Potser la bona manera d’explicar el que demaneu és que
intentem ajudar els infants a formular-se preguntes i a buscar respostes.
No ens interessa tant que les trobin com que aprenguin a buscar-les.
M.H. i D.A.:Com us sembla que cal ajudar els mestres que volen contribuir
a activar aquestes habilitats de raonament i de pensament?

L.P.: Lentrada de la filosofia a I'escola dels infants més petits, encara que
pugui ser innovadora, penso que és intrinseca a la identitat de I'educacié
infantil. Creiem que cal una formacié, tot i que les mestres de les prime-
res edats estan molt més entrenades a saber escoltar que la resta. Partim
d’aquesta intuicié per fer-la créixer. Intentem ajudar les mestres a passar
de demanar «Que és? Per que passa aixd?» a plantejar «Tu com ho veus?

I’entrevista

Que et fa pensar aixo?» Aquest tipus de preguntes obren moltes més pos-
sibilitats que les primeres. Fet i debatut es tracta de comprendre tres o
quatre claus, no cal fer formacions filosofiques teoriques. Cal un tipus de
sensibilitat especial i tenir en compte que cal parlar poc i escoltar més, fer
preguntes sense pretendre obtenir una sola resposta, ni esperar-la.
Educacid, hi estic d’acord, per al mestre vol dir «guiar», perd no vol pas
dir «conduir I'autobtis». Més aviat hem de fer d’acompanyant de qui guia
el volant. Dit d’una altra manera, parlant del binomi ensenyar-aprendre,
la filosofia es posiciona clarissimament al costat de I'escola de I'aprendre.
Pretenem ajudar els infants a aprendre. Les coses realment importants de
la vida no s'ensenyen siné que s'aprenen. Pero si tens algi que t'ajuda, et
pots estalviar algun ensurt i avancar amb més seguretat.
M.H. i D.A.: [ com imagineu el treball filosofic a l'escola: com un temps des-
tinat a fer aquest treball o bé com un estil de relacid i de comunicacié amb
la mainada?
I.P.: Totes dues coses. Perque hi hagi un estil hi ha d’haver un moment,

ké| es coses realment importants de la vida
no s’ensenyen sind que s’aprenen...”?

una estona (que pot ser curta), i com que es tracta d’exercitar uns habits
de pensament, creiem que és bo que hi hagi un moment en que aquest
exercici sigui prioritari. Aixo ho explica molt bé en Matthew Lipman
quan parla de les classes de filosofia com el motor de treball filosofic,
d’aquest taranna que després es pot portar a tots els ambits del quotidia
de lescola.

M.H. i D.A.: Pel que dius, segur que la filosofia ajuda els mestres a veure
que els infants tenen un punt de vista sobre les coses i els fenomens, i sobre
els aprenentatges també el tenen! I en la dimensié emocional és important
també aprofundir en aquest punt de vista seu?

I.P.: I tant! La idea és que a I'escola es construeixi una mena de xarxa, el
que nosaltres anomenem comunitat de recerca, per fer aquest treball.




I’entrevista

Hi ha molts temes filosofics que connecten amb els sentiments: la tris-
tesa, lamistat... Nosaltres no posem limits als temes ni es fa una divisié
entre emocié i coneixement. Amb els infants més petits, les cares dels
nens i nenes quan s'esta debatent sobre qualsevol tema també parlen, i
per tant comuniquen una emocid, un sentiment, un estat d’anim que
sha de saber acollir per intentar que es transformi en paraules. No ima-
ginem el treball emocional a banda, i de fet no ens agrada massa aques-
ta idea de la educacié emocional sense parlar de I'emocié intel-ligent.
M.H. i D.A.: El treball de filosofia, de quina manera transforma també l'es-
til pedagogic del projecte de les escoles?

I.P.: Per a aquesta pregunta no tinc resposta, perd el cert és que les esco-
les que treballen amb nosaltres diuen que sense la filosofia el projecte

k& Qualsevol tema pot ser interessant si
sorgeix de l'interes de l'infant...”?

educatiu seria un altre. Aquestes escoles sén més aviat escoles publiques,
i amb un equip molt cohesionat.

M.H. i D.A.: Es pot parlar de tot amb els nens i les nenes?

I.P.:: De tot, tret que hi hagi un problema molt personal dins el grup
que podria estar relacionat amb alguna problematica familiar i pugui
ferir sensibilitats. Cal parlar de tot perd no cal parlar-ho tot.

Qualsevol tema pot ser interessant si sorgeix de I'interés de I'infant.
Les sessions de filosofia no sén classes de tutoria perd és important que
el tutor hi sigui present. No es tracta de fer terapia, perod es genera un
coneixement que cal saber aprofitar.

Els temes que a nosaltres com a adults ens poden semblar complicats
i provocadors, per als infants, si son del seu interes, poden arribar a ser
molt profitosos. Segurament si en volen parlar és perqué ho necessiten.
Insisteixo, no parlo de fer terapia, parlo de sentir, d’escoltar, de respec-
tar i de clarificar conceptes per poder-los donar sentit i aplicar-los a les
seves vides.

El més important és adoptar lactitud de recerca, de curiositat
intel-lectual d’'un mateix i amb els altres. Parlem de construir coneixe-
ment a través dels altres.

kéPreguntant i escoltant ja estan ajudant
els seus fills a fer present
el que els inquieta...”?

M.H. i D.A.: Com orienteu tot aquest treball amb les families?

I.P.: Nosaltres sempre diem que si les families volen col-laborar han de
saber que la relacié pares i fills és seva i particular, si volen ajudar i entrar
en I'orbita del dialeg i la comunicacié han de fer principalment tres
coses: escoltar, callar, escoltar.

Preguntant i escoltant ja estan ajudant els seus fills a fer present el
que els inquieta. El cert és que el nostre no es un projecte per a families,
esta pensat per a les escoles. Un projecte entre iguals on s'afegeixen ele-
ments educatius fonamentals com sén Uespera, la paciéncia, I'escolta,

©
-
o
1
f=
<
£




construir sobre 'opinié d’un altre... En tot aixo I'opinié d’un «gran,
d’un adult, pesa massa i limita les respostes i les noves preguntes.

M.H. i D.A.:Us heu plantejat crear una «comunitat de recerca» entre adults,
portar a terme el projecte entre families?

I.P.: El que per a nosaltres és interessant és convidar-los a sessions de
filosofia d’infants. Poden escoltar-los i, si volen, participar-hi. Trobem
més enriquidor que descobreixin des de la perspectiva d’infants i no
tant de mares i pares. El veritablement important és que sapiguen el
que fan els seus fills i hi donin suport.

M.H. i D.A.:Lavorriment pot atraure al pensament?

LP: Jo crec que no, perque 'avorriment té una connotacié negativa, passiva
i parlar de «comunitat de recerca» és parlar d’aventura, descoberta, tafane-
ria, inquietud, i aix0 requereix una actitud viva, que sacompanya de calma
per provocar i ajudar a la reflexié.

I’entrevista

Es tracta d’estimular aquesta part activa dels nens i les nenes; aixo si,
han d’estar molt tranquils, pausats, disposats perque el que els dema-
nem requereix un esfor¢ molt gran.

M.H. i D.A.: Pero creus recomanable que disposin d'espais buits sense que els
i diguem qué han de fer?

I.P.: Han d’aprendre a no tenir por al silenci, i el cas és que en algunes
escoles es té por al silenci i al «<no fer». El silenci ha de formar part de la
vida activa de les escoles. El silenci és un moment d’espera. I sobretot,
el silenci no s’ha d’utilitzar mai com un castig.

Acabem lentrevista parlant d’anecdotes explicades amb veu d’infant.
Fer filosofia a les escoles és donar la paraula als pensaments dels infants
perd per fer-ho es requereix dominar l'art del dialeg i 'acompanyament,
fugir de respostes tancades i de judicis a possibles respostes. Es un apre-
nentatge que com a mestres podem portar molt
més enlla dels moments en que es fa filosofia.
Parlar amb la Irene, et fa pensar. Pensar com ensen-
yem, com aprenen els infants i quina és la millor
manera d’escoltar-los. Reflexionar-hi pot ajudar-nos
a millorar, a saber entrar en dialeg amb els infants i
entendre i comprendre que cal parar més les orelles i
deixar que ells Sexpressin, per crear una dinamica de
recerca que els ajudara a coneixer els secrets de la vida,
si és que en € algun. Com deia el poeta, posser el secret
és que no hi ha secret. u

Mar Hurtado i David Altimir,
Mestres i membres del Consell de redaccié d’Infancia




TDAH: Deficit o falta d’atencio?

Jordi Artigue

Em proposo d’abordar un tema dificil per la rellevancia que aquest
diagnostic ha adquirit en els Gltims anys a la nostra societat i, a més,
perque I'adopcio comporta canvis en la vinculacié que, com veurem pos-
teriorment, poden generar trastorns com el que ens disposem a tractar.

Aquest article correspon a un treball presentat en el VI Congrés AFIN,
celebrat a Valladolid el novembre de 2012, per al programa del qual es va
escollir la imatge d’un got ple d’aigua a punt de caure, un simbol d’allo
que el Congrés es plantejava abordar. Es interessant perque, sovint, quan
explico a les families com funciona I'ansietat, ho faig a través del simil del
got. Es a dir, es va omplint lentament a través de gotes d’ansietat, a vega-
des imperceptibles, fins que arriba un punt en que es desborda o cau.
Una cosa aixi passa amb el TDAH, no apareix un dia, es fa, es genera
progressivament. La paraula déficit, al diccionari de la llengua espanyola,
té tres definicions. Una econdmica, una altra sobre 'administracié publi-
ca i una altra que apel-la a la caréncia o escassesa de quelcom que es jutja
necessari, per a la qual cosa es posa com a exemple el malalt que té déficit
de globuls rojos.

Al meu entendre, bona part de la polemica generada en entorns profes-
sionals i no professionals esta relacionada amb el terme juzja que s'inclou
a la definicié. A I'exemple del diccionari, qui jutja el deficit de globuls
rojos és el professional de la medicina i sol basar-se en una analitica de
sang, en una prova objectiva.
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En el TDAH aquesta possibilitat, per ara, no existeix. Fem servir com
a referéncia un programa de televisi6 realitzat per 'ens putblic catala, un
programa de reportatges d’actualitat que sanomena «30 minuts» que el
setembre de 2012 va dedicar un reportatge als trastorns del TDAH amb
el titol Un toc d'atencié. Es dagrair que a lesmentat programa, un cap
de servei del principal hospital infantojuvenil de Barcelona, ens mostrés
tan clarament i sincerament dos aspectes de la realitat que vivim en rela-
cié amb aquest trastorn:

—Primer, «no existeixen proves tipus ressonancia magnética, ni analisis
genetiques ni proves de neuroimatge que diagnostiquin la hiperactivitat.

—Segon, «hi ha professionals en centres de salut mental infantojuvenil
(CSMIJ) que no estan d’acord amb el diagnostic o el tractament i els
retiren la medicacié».

Els manuals de psiquiatria i psicologia assenyalen la segiient série de
simptomes per definir el trastorn, els quals shan de donar a dos o més
ambients diferents:

Hiperactivitat i impulsivitat

* Moviment constant quan esta assegut

* Dificultat per estar assegut durant temps
* Inquietud subjectiva interior

* Parlar permanentment

* Sensacié de «motor interior»

* Dificultat per estar tranquil

* Precipitar les respostes davant preguntes
* Dificultat per esperar el seu torn

e Ficar-se en les converses d’altres

Falta d’atencio

* Cometre errors en tasques per inatencié

* Dificultat de mantenir I'atencié sostinguda
* Es distreu facilment

* Perdre objectes

* No escoltar quan li parlen directament

* Dificultats d’organitzacié i planificaci6

* Despistar-se

* No realitzar tasques que requereixin esfor¢ mental
* Tendéncia a deixar coses per a més endavant

Simptomes associats

* Baixa autoestima

* Cerca de sensacions

* Baixa tolerancia a la frustracié
* Inestabilitat emocional

* Inseguretat

* Sensacié de fracas

e Irritabilitat

El TDAH sentén de manera diferent segons el model tedric que s'u-

tilitza en salut mental. Per exemple:

* Des del model del neurodesenvolupament (o biologic) s'entén que
existeixen disfuncions cerebrals que ocasionen aquest trastorn.

* Des del model cognitivo-conductual s'entén que sén alteracions de la
conducta provocades per estressors de I'entorn o ambientals.

* Des del model relacional (o psicodinamic) s’entén que sén simpto-
mes d’alteracions en la maduracié emocional de l'infant.

Es probable que en décades posteriors es pugui demostrar que els tres
models tenen part de raé. Entretant, per comprendre el TDAH podriem
utilitzar la metafora de l'iceberg. Canomenat efecte iceberg, en salut
mental, consisteix a considerar un simptoma com la part visible d'una
disfuncid. Perd per sota, en aquesta base flotant, es troben la genética,
la vulnerabilitat, els vincles d’aferrament (attachment), les vivéncies de
por i ansietat i les relacions amb l'entorn.

Sén models explicatius, no veritats absolutes. Com ja s’ha dit, no exis-
teixen proves objectives. Totes sén observacionals i, per tant, inclouen el
component subjectiu de 'observador, com en la major part de la psico-
logia. En aquest cas, els principals qiiestionaris utilitzats per al diagnos-
tic del TDAH (Conners, CBCL i altres) sén emplenats, majoritaria-
ment, per pares i mestres.

Perd on és I'observacié directa? I on queda 'opinié del nen? Recordem
que els experts recomanen utilitzar aquest diagnostic a partir dels 6 anys,




quan l'infant té adquirides les capacitats necessaries per comunicar-se.

Que passa amb els nens que a l'estiu, al camping o al poble, «<no donen
problemes»? Un estudi del 2010 realitzat per encarrec de la Generalitat
de Catalunya cita una revisié de les xifres de prevalenca a escala interna-
cional i s'afirma que aquestes varien segons els criteris:

e Als estudis basats en el sistema de classificaci6 DSM-IV (Manual
diagnostic i estadistic dels trastorns mentals) que permet comorbidi-
tat, la prevalenca se situa entre el 5 i el 10%.

¢ Als estudis basats en el sistema de classificacié CIE-10 (Classificacié
Internacional de Malalties), sense I'opcié de comorbiditat, la preva-
lenca estaria entre I'1 i el 2%.

La metodologia de I'estudi va ser la discussi6 en grups de treball en
queé van participar 553 persones, de les quals poc menys del 50% eren
alumnes de 'ESO, pares o mares, i la resta eren docents i professionals
dels equips d’assessorament psicopedagogic (EAP) i dels centres de salut
mental infantojuvenil (CSMI]) (Taula I).

D’aquest estudi cal ressaltar les dades segiients:

1. En primer lloc, destacar que els docents assenyalaren que els comporta-
ments pertorbadors es detecten sobretot a parvuls de 3 anys i a 1r de 'ESO.
2. En segon lloc, que les families (191 diferents) manifestaren que en un
12% d’elles, a un dels seus descendents els havien diagnosticat de TDAH.
3. En tercer lloc, que el TDAH és considerat pels professors de 'ESO

com un problema pertorbador a I'aula en el 5% dels casos.

Per finalitzar amb les aportacions de I'esmentat informe, comentar
que a les conclusions i recomanacions es fa un especial émfasi en la
necessitat de realitzar un diagnostic acurat, per la qual cosa els qiiestio-
naris no haurien de substituir ni les entrevistes amb la familia i 'infant
ni l'observacié directa.

Reflexions entorn de l'origen del trastorn
Pero una vegada detectats aquests simptomes que, en el seu conjunt,
defineixen el trastorn de TDAH, ve l'interrogant, per a qui vulgui

plantejar-se’l és clar, de: a que sén deguts aquests simptomes, conductes
o alteracions? Dit d’una altra manera, per que aquest nen esta tan ner-
vids?, per que no es queda quiet?, per qué no para? De com responguem
a aquesta qiiestio, es plantejara un tipus de tractament o un altre.

Per contextualitzar retrocedim i prenem com a punt de partida els
inicis de la vida, les primeres experi¢ncies i les sensacions que té el bebe.
Ens endinsarem en aquesta part submergida de I'iceberg que abans men-
cionavem.

En aquest sentit, cada cop se saben més coses sobre el suport somatic
de les primeres cures donades al bebe, allo que el creador de la teoria de
Paferrament (attachment), el psiquiatra John Bowlby, va anomenar base
segura i al nostre pais el professor Rof Carballo, ordir afectiu, és a dir, la
relacié de seguretat i confianca que permet que creixi i es desenvolupi:

«La qualitat de les experiencies amb els cuidadors influeixen de mane-
ra que les relacions d’aferrament primerenques passen a formar repre-
sentacions internes o working models del jo i dels altres que proveeixen
els prototipus per a les relacions socials posteriors.» (Bowlby, 1986)

Actualment, les neurociéncies també posen de manifest la importancia
de les primeres experiéncies sensorials, és a dir, dels primers esdeveni-
ments vitals que tenen repercussié en I'estructuracié del sistema cerebral i
en la transmissié genetica. Experiments amb rates, al laboratori, mostra-
ren com, si la mare tenia cura de les seves cries amb les caricies propies de
la higiene i amb les caricies propies de I'acte de mamar, es produia una
metilacié als gens diferent de la produida amb la mare que no en tenia
cura de la mateixa manera. En aquest darrer cas apareixien, a més, alts
nivells d’ansietat en el comportament d’aquests petits mamifers.

Aquest canvi en la metilacid, la baixa predisposicié a la cura i I'alta
predisposicié a comportaments ansiosos es transmeten a generacions
successives geneticament, en el que sanomena epigenética de I'evolucié.

En el cas de persones, sha evidenciat com la veu materna mostra que,
una vegada apresa i memoritzada, pot influir en la taxa de succié del
nounat en comparacié amb altres veus, cosa que, des de models teorics
com el psicoanalitic, s’esta explicant des de fa anys. Es a dir, les carén-
cies afectives i emocionals i la manera de parlar i tocar en els primers
mesos de vida poden comprometre els processos de la genesi del pensa-
ment i de I'establiment de vincles.




Per tant, en persones adoptades, el canvi en els vincles, el pas d’una
mare bioldgica a una institucié d’acollida, a una familia d’acollida, a
una mare o familia adoptiva, podria constituir un factor de risc psicoso-
cial. Depenent de com es desenvolupen i cuiden aquests canvis, aixd
pot generar major o menor estrés, un fet evident quan en aquestes alter-
nances desapareixen per un temps les figures paternes.

Des del punt de vista biologic s’ha evidenciat que, en el cervell, és lamig-
dala lestructura que estd implicada en aquest camp emocional i, més
especificament, lestrés cronic, esta associat a la hipertrofia i la hiperactivi-
tat de 'amigdala i I'escorca orbitofrontal. Aixi, determinats nivells d’adver-
sitat poden conduir a la pérdua de neurones i connexions neuronals en
I'hipocamp. Les conseqii¢ncies funcionals d’aquests canvis estructurals
inclouen ansietat, deguda tant a la hiperactivacié de 'amigdala com al
deteriorament de la memoria i el control de l'estat d’anim per la reduccié

de 'hipocamp.

Aquests descobriments permeten pensar en el que
pateixen o poden haver patit els bebés en centres o ins-
titucions durant els primers mesos de vida. Sén situa-
cions adverses que poden modificar les estructures
cerebrals, que generen ansietat i d’altres trastorns com

el TDAH.

La privacio de la cura: desemparament emocional
El sentiment de desemparament en I'infant és una cosa
aixi com el sentiment de soledat no desitjada en I'adult.

La investigacié sobre factors de risc afegeix més
dades. En un estudi realitzat a Finlandia el 1996 amb
11.017 persones nascudes el 1966, per avaluar la
incidéncia de I'estrés maternal en el desenvolupament
posterior d’un trastorn esquizofrénic es va preguntar a
la mare entorn del sis¢ mes d’embaras si el seu fill era
desitjat. Entre les persones, d’entre 16 i 28 anys, detec-
taren 76 casos de subjectes que van desenvolupar un
trastorn psicotic i observaren un augment del 0,7% al
1,5% de la taxa d’incidéncia del trastorn esquizofrénic
en el grup de descendents no desitjats, de la qual cosa
van concloure que s’havia de concedir importancia a la influéncia de
Pestres durant 'embaras i, conseqiientment, a les dificultats per exercir
les funcions maternals.

En un estudi realitzat a Barcelona en 'EAPPP (Equip d’Atencié
Precog al Pacient en risc de Psicosi) entre 2006 i 2009 amb 57 persones
diagnosticades de trastorn psicotic o d’estat mental d’alt risc, s'obté que
en el 100% dels casos de trastorn psicotic s’havien donat funcions paren-
tals empobrides durant la infancia. Aquesta circumstancia es va mesurar
a través del LISMEN (Llistat d’Trems en Salut Mental), un giiestionari
sobre factors de risc amb dues variables, funcions paternals i funcions
maternals empobrides, definides de la segiient manera:

«Per diferents motius el pare i/o la mare no pot fer-se carrec total o par-
cialment del seu fill. No sinteressa per ell, amb prou feines I'agafa o I'aca-
ricia. No col-labora en els habits quotidians. No pot organitzar la seva vida
per donar-li atenci6 al seu fill o filla. No l'inclou en els seus plans de futur.»




Aquest desemparament emocional seria com una ferida que cicatritza,
pero no sesborra i persisteix en major o menor grau depenent de les
capacitats de resiliencia del nen o la nena i del seu entorn.

Per aquest motiu val la pena pensar si a lorigen de les conductes vin-
culades al TDAH podria existir una alteracié en la vinculacié com la
descrita.

El tractament des d’un enfocament relacional
Quan es presenten els simptomes del TDAH, s’han de tractar, pero
també s’ha d’entendre I'origen per evitar-ne 'aparicié i afavorir la capa-
citat d’autocontrol del subjecte.

La medicaci6 ajuda el nen a controlar-se, pero no li déna aquesta
capacitat. Lautocontrol s'aprén. Per aixo és necessari el tractament, 'a-
prenentatge del maneig d’aquestes conductes, tant per part del nen com
de la familia i dels educadors.

Per que? Per les conseqii¢ncies, en la mesura que
acostumen a ser nens amb dificultats en les relacions
socials, a vegades «marcats» (assenyalats) pels com-
panys, que no els elegeixen en el seu cercle d’amistats.
En diferents forums es coincideix que el tractament
de primera eleccié és el psicologic.

Si bé la majoria de professionals concorden que en
primer lloc hi ha els tractaments psicoeducatius, de
reeducacid, terapia cognitiva conductual, psicote-
rapéutics, curiosament a aquest tipus de tractaments
se'ls dedica poc espai en comparacié al dedicat al psi-
cofarmacologic que, tot i apareixer en segon lloc, és
sobre el que es fa major incidéncia.

El tractament psicologic sha d’implementar tant
en 'ambit individual com familiar i, si és necessari o
si es tenen recursos, es podria oferir un abordatge
grupal. Perod resulta imprescindible que la familia tin-
gui un espai on es pensin i s'abordin les emocions,
els sentiments, les dificultats de maneig de la con-
ducta, els problemes i les possibles estrategies a
desenvolupar.

Es fonamental el paper de I'escola, ja que no es pot implementar un
tractament sense informar i demanar 'ajut de docents i educadors. Lescola
és un dels principals organitzadors del mén infantil en la mesura que és el
lloc on reben els aprenentatges, on es relacionen socialment, on s'expressen
els conflictes, on es rep I'acceptacié o el rebuig dels iguals. Aixi, és basic
que es realitzin interconsultes entre els serveis de salut mental i els pedago-
gics, entre els terapeutes i els mestres.

En el terreny individual, un tipus de tractament psicologic és el psicote-
rapéutic, i una modalitat dins d’aquest és la psicoterapia breu d’orientacié
psicodinamica, és a dir, d’'una sessié setmanal durant un any. Es discutible
la durada i la intensitat del tractament, perod és una forma de treball.

Depenent de I'edat del nen o la nena, es treballa a través del joc, del
dibuix i de la paraula. Una cosa no substitueix I'altra, en tot cas en
pubers i adolescents no se sol oferir la possibilitat del joc per no infan-
tilitzar en excés.
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Els objectius son:

1. Identificar i verbalitzar els estats emocionals com la ira, la rabia,
'enuig, que sén a l'origen de la conducta alterada i que també es poden
captar en la relacié que s'estableix en la psicoterapia a través del joc, el
dibuix i la paraula (posar paraules a...; donar un significat, funcié de
réverie).

2. Identificar i verbalitzar les situacions en les quals es produeix una
frustracié i 'ansietat que comporta quan la persona espera que una cosa
succeeixi d’'una manera i es déna d’una altra.

3. Identificar i verbalitzar les provocacions.

4. Identificar i verbalitzar les conseqiiencies de la conducta problema, o
els beneficis secundaris.

5. Treballar els conflictes de confianca-desconfianca.

6. Ajudar a desenvolupar estratégies per contenir les ansietats i les con-
ductes problema.

7. Ajudar a elaborar els dols que produeixen els canvis fisiologics (puber-
tat), els canvis de persones (separacions) i els canvis de llocs (emigra-
cions, canvis d’escola, etc.)

8. Ajudar a realitzar adaptacions realistes segons I'entorn.

9. Ajudar a verbalitzar la situacié problema com a pas previ per confiar
i demanar ajut. El treball es basa en potenciar les capacitats de la perso-
na, sense centrar-se exclusivament en la simptomatologia, procurant
equilibrar el funcionament de les seves capacitats psiquiques.

Pel que fa a les persones adoptades es parteix de la idea que la major
part han sofert una separacié més o menys traumatica, acompanyada
en algunes ocasions de privacions emocionals perqué els seus progeni-
tors biologics no van poder fer-se carrec del bebe, del nen o de la nena,
la qual cosa comporta un dol en algun moment de les seves vides. A la
pubertat poden apareixer, de manera natural, ansietats sobre els seus
origens, que a vegades poden ser de tipus confusional i no expressa-
des. A I'adolescencia, aquestes ansietats es resumeixen en la pregunta:
per qué m’ha tocat viure en aquesta familia? Una pregunta que, en
alguns casos, va acompanyada d’un dol per la procedéncia de diferent
raca o cultura, per viure la separacié com la pérdua de la cultura d’o-
rigen o, en el sentit invers, per no sentir-se membre o «igual» a la

cultura d’adopcié. Aquests sentiments poden anar acompanyats de
fantasies sobre com hauria estat «una altra vida». Expressions com «tu
no ets la meva mare», «jo mai abandonaré els meus fills» o «séc negre
i ells sén ximples» sén altra vegada la punta de I'iceberg de sentiments
que estan en fase d’ebullicié i que sha d’ajudar a elaborar.

Els objectius i passos del tractament familiar son:

1. Observar la dinamica familiar, sobretot en les funcions basiques que
es transmeten en 'ambit de preguntes com, per exemple: Qui promou
Pesperanca? Qui conté el simptoma? Qui escolta? Com es manegen les
urgencies?

2. Identificar les situacions d’ansietat i treballar la por cap a elles.

3. Oferir un lloc on expressar les emocions.

4, Facilitar elements de comprensié del trastorn i/o de la conducta alterada.
5. Ajudar a la diferenciacié pacient-familia i a deixar espai necessari
per créixer.

6. Proporcionar mitjans i estratégies per a tenir cura d’ells mateixos.

7. Proporcionar informacié sobre possibles recursos.

En el cas de les families adoptants, I'especificitat del tractament consisteix a:

1. Ajudar a elaborar el dol per 'abséncia d’embarassos. (En algunes
families no és aixi. Ladopcié ha estat la primera opcid.)

2. Elaborar les ansietats sobre: que és aixo de ser pare adoptiu?

3. Ajudar a donar elements educatius per conviure amb les diferéncies
culturals i de raga.

4. Afavorir I'encaix social de la familia i la utilitzacié de xarxes socials i
evitar-ne 'abséncia, en especial en families monoparentals i en progeni-
tors del mateix sexe.

Els objectius de la terapia grupal, que no hauria de ser simultania al
tractament individual, sén:

1. Oferir un espai per a I'expressié verbal o no verbal de sentiments i
emocions.

2. Promoure I'esperanca: «és possible parlar, ens podem respectar...»

3. Aprenentatge d’habilitats socials per reflexié o per «imitacié» dels
altres.




4. Compartir els problemes: saber que els d’'un mateix també els pot
patir un altre redueix 'ansietat i I'aillament i augmenta I'autoestima.
5. Proporcionar instruments per al maneig de les situacions i/o conflic-

tes derivats del trastorn.

Per a I'esperanca
La investigaci6 ens mostra que la familia produeix millores en els estats
emocionals dels infants de risc.

En estudis ja classics sobre adopcié a Finlandia, es van comparar 303
families que van adoptar tant nens descendents de mares diagnosticades
de trastorn esquizofrénic com nens descendents de mares no esquizofre-
niques i s¢ls va realitzar un seguiment de 21 anys a través del qual es va
comprovar que a les families en les quals no hi havia psicopatologia, o
sigui no pertorbades, el percentatge de nens descendents de mares amb
esquizofrenia que desenvolupaven un trastorn esquizofrénic era menor
al trobat en families pertorbades.

D’aqui la necessitat de considerar I'entorn per les seves possibilitats
terapeutiques. Per aquest motiu es parla cada cop més d’implementar
tractaments adaptats a les necessitats del pacient i la familia a la comu-
nitat, per conjugar aquests elements de manera singular fugint de les
«receptes» i consignes estandards o rigides. Per exemple, sén molt dife-
rents les expressions conductuals i comportamentals de 'infant que viu
en un ambit urba a les de I'infant que viu en un ambit rural.

Per reflexionar
El Col-legi Oficial de Psicolegs de Catalunya (COPC) va emetre un
comunicat' on qiiestionava 'augment de diagnostic del trastorn per
deéficit d’atencié amb hiperactivitat o TDAH que s’ha produit a
Catalunya els tltims deu anys. Segons aquest comunicat, aquest aug-
ment en els diagnostics ha estat propiciat pels professionals de la salut,
que defensen I'abordatge farmacologic dels problemes conductuals o
emocionals, camp d’intervencio, fins ara, dels psicolegs.

S’estan constatant tractaments farmacologics de periodes llargs de
temps i sense un seguiment meédic a nens i nenes d’entre 5 i 16 anys, i

fins i tot d’edats inferiors, que consisteixen en farmacs psicoestimulants
(metilfenidat i atomoxetina) amb diversos efectes secundaris a curt i
mig termini. El COPC afirma que I'Gs de farmacs pot estar indicat en
un context d’intervencid psicoterapéutica i amb un estricte seguiment
medic. Perd un augment desmesurat de I'ds de farmacs, segons estudis
realitzats als EUA i a Catalunya, produeix un creixement de les empre-
ses que els fabriquen i augmenta les despeses farmaceutiques publiques.

Aquest procés de medicalitzacié ha comportat dictamens per part
d’organismes internacionals com el Comite dels Drets de I'Infant de la
UNESCO i I'Organitzacié Mundial de la Salut, que interpel-len I'Estat

espanyol sobre les causes d’aquesta situacio.
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EI TDAH porta implicites algunes controvérsies, com el mateix qiiestio-
nament de la seva existéncia com a trastorn amb una etologia i una patoge-
nia especifiques. El TDAH fa referencia a un conjunt de simptomes (impul-
sivitat, inquietud motriu, dificultat per concentrar-se) que estan presents en
molts quadres psicopatologics, amb causes diferents i que requereixen un
enfocament diferenciat, per la qual cosa el diagnostic de TDAH pot ocultar
—i deixar sense tractament— altres patologies o dificultats. Segons el COPC,
moltes conductes més o menys disruptives en el context familiar i escolar
haurien de tenir resposta des d’'un enfocament psicoeducatiu i les aporta-
cions del COPC als responsables politics van en aquesta direccié. El
diagnostic de TDAH comporta en aquests casos que els adults que estan a
carrec dels nens i nenes interpretin aquests comportaments com a efectes de
la suposada malaltia i abandonin les seves responsabilitats especifiques. Aix{
mateix, en un context de retallades constants de 'educacié i la sanitat publi-
ques, on els professionals tenen menys recursos per desenvolupar les seves
funcions, la Conselleria d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya
interpreta que els elevats nivells de fracas escolar sén deguts al TDAH. La
resposta llavors és el desenvolupament d’un pla de treball destinat a elaborar
una guia del trastorn per a escoles —i equips d’assessorament i orientacié
psicopedagogics—, en el qual el COPC participa aportant el seu punt de
vista critic. [ ]

Nota:

1. El comunicat integre es pot llegir a:

http:/fwww.copc.cat/ Canales/Ficha.aspx?IdMenu=e34b0313-d4d8-4d57-a344-
569e1df185d2¢Cod=3¢29455b-1c7d-4556-bead-52¢1f3fcfb33

Jordi Artigue, psicoleg clinic, doctor en Psicologia,
psicoterapeuta i psicoanalista
Extret ’AFIN 57, gener 2014

Per saber-ne més
https:/lddd.uab.cat/publafin/afinCAT/afin_a2014mIn57. pdf
http:/lddd.uab.catlpublafin/afin CAT/afin_a2011m3n25.pdf
Revista AFIN: http:/lddd.uab.cat/record/85360
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Qui menja
sopes se les
pensa totes:
cuines de llibre

Roser Ros

_ UERUGUETA
GOLUDA

Erie Carle

kakIMNOS

Si a la cuina tot bon coc

cerca els ingredients més bons
per cuinar un plat sabords

i oferir-lo als comensals,

qui ens impedeix de fer el mateix
remenant entre els millors libres?
Us en presentem sis que

ens han semblat molt nostrats

i amanits amb poesia,

us en fem regal de cor.

Segur que us faran profit!

CARLE, E. Lerugueta goluda.
Madrid: Kokinos, 2007

Aquest llibre d’Eric Carle, il-lustrador, escriptor i dissenyador dels Estats
Units nascut el 1929, és un dels més arrodonits de la seva extensissima
obra, juntament —a parer meu— amb £/ grillo silencioso. Tot i haver estat
publicat en les mides més diverses, i amb diferents tipus i qualitats de
paper, i traduit a moltissimes llengiies (fins i tot la catalana!), sempre hi
ha les pagines interiors amb els seus forats corresponents que creixen a
mesura que van passant els dies de la setmana, durant els quals
Ierugueta s’atipa de valent per créixer fins a estar preparada per a la
gran metamorfosi.

El temes principals del llibre son la necessitat de menjar per fer-se gran i la
noci6 del pas del temps comptat a través dels dies de la setmana, dues coses
que s'adiuen molt i molt als interessos i aprenentatges dels infants.
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llibres a mans

Cal remarcar que la manera d’il-lustrar d’Eric Carle consta d’un
procés molt recomanable per ser utilitzat durant les primeres edats. U4 (i Vi /A
Un cop d’ull al web d’aquest artista i el seu mén és molt recomanable: - - iy

www.eric-carle.com/home. html

I la poesia...

Som les culleres les més antigues
i les primeres que hom fa servir
quan es tracta de cruspir.
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Vet aqui com ens ho fem
quan anem a fer nyam-nyam:

Cullerada ve, cullerada va.
Ara em cremo, ara m'abruso,
ara bufo, ara bafo.

Les culleres som feineres

i no gaire romanceres.

Ens agrada papar sopes,
cremes, brous i algun puré.

Si ens deixen fiquem cullerada
fins a liltima bocada.

Roser Ros (fragment del conte amb musica Paula, para la taula, musicat per M.
T. Giménez i editat per Rosa Sensat i la Coral 'Espurna el 1996)




Avul, un
conte de
color... rosa

Elisabet Abeya

A molta de gent avui en dia el color rosa els suggereix lle-
polies ensucrades, princeses Disney i vestits femenins. No
sempre ha estat aixi. Antigament el color femeni per
excel-léncia era el blau (penseu en els mantells de les ver-
ges a les pintures classiques). El color més masculi era el
vermell, i als nadons se’ls vestia de blanc. Al segle XVIII, a
Franca, es varen posar de moda els tons pastel i es va
anar imposant vestir els nadons amb aquests tons: el rosa
per als nens i el blau per a les nenes. Aquesta moda es va
invertir després de la Primera Guerra Mundial. Com que
els uniformes dels soldats eren blaus, es va passar a con-
siderar el blau com a masculi i el color rosa va quedar per
a les nenes.

El rosa és un color tranquil-litzant. Per aixo, la Caputxeta
Rosa del conte és positiva i optimista. Sap que ningu la
pot agredir i engega el llop ben lluny sense cap mirament.
Aquest conte és aqui per recordar-nos la importancia dels
somnis. | també la importancia d’explicar contes.

—
o
1
f=
©

\

in-f:




an-cl-a

N

=
=

Na Caputxeta

Rosa

Aix0 era i no era una nina que no es trobava bé. No
tenia mal de panxa, no tenia mal de cap, no tenia
mal de coll, perd no es trobava bé. Feia una cara
pal-lida i ullerosa i no podia jugar, ni cantar, ni anar a
escola. Son pare i sa mare la feren colgar dins el llit
i cridaren al metge.

El metge va arribar carregat amb una maleta.

Es va asseure devora el llit de la nina. Li va mirar
els ulls, les orelles i la gargamella. També va posar
una orella damunt la panxa de la nina per escoltar
els renouets. | a la fi va dir: «Ja ho sé! Aquesta nina
no somial»

«Perd qué vol dir no somia?», va dir sa mare, «si
de nit no la senten i dorm la mar de bé».

«l ho crec», va dir el metge, «dorm, perdo no
somia i aixi no es pot trobar bé de cap maneran.

«Quin remei hi ha per a aquesta malaltia?», va
demanar son pare.

«Jo no tenc cap remei que faci somiar. No tenc
cap xarop, cap herba, cap confit, que pugui fer

somiar la vostra filla. Ara que ja sabeu la malaltia,
el remei I'haureu de cercar vosaltres».

Quan el metge va ser defora, el pare i la mare
de la nina es varen posar a pensar i a pensar, pero
no hi veien cap solucio.

Varen demanar consell a tota la gent del poble i
non trobaven ningl que hagués sentit a parlar mai
d’aquesta malaltia ni que sabés com guarir-la.

A la fi, una jaieta molt deixondida va dir: «Aix0
és molt bo de curar. Li passara si li contau un con-
te cada vespre».

Sa mare no sabia cap conte perqué no n’havia
sentit mai des de molt petita.

Son pare es recordava del conte de na Caputxeta
Vermella i aquell vespre es va asseure devora el llit
de la seva filla i I'hi va explicar fil per randa.

Aquella nit la nina va tenir un somni:

Ella era na Caputxeta Rosa i anava pel bosc amb
una senalla per a la seva padrina. Pel cami va veu-
re el llop i de sobte na Caputxeta Rosa va tornar

gran, gran, i va dir amb veu de tro: «Fuig d’aqui,
llop maleit, que si no et pegaré un raig de garrota-
des que no tendras eima d’algar-te pus!»

El llop es va espantar tant quan va sentir aque-
lla veuarra que gira en coa i no I’han tornat a
veure mai més.

Després d’haver tengut aquest somni, la nina es va
aixecar molt contenta: jugava, reia, cantava. Lhorabaixa
es trobava tan bé que se’n va anar a escola.

D’aquell dia enca son pare estudia un conte
cada vespre per poder-lo explicar a la seva filla. ™

(Dins El nanet Coloraina i més sorpreses,
Elisabet Abeya, Editorial Moll, Palma, 1987)




informacions

Cursos d’hivern

Educacio infantil - escola bressol (0-3)
231508 El quotidia a la llar d’infants.

Temps, espais i relacions (Manresa)

Meritxell Sabaté Helices

231518 WEBINAR
Vida cotidiana, juego y movimiento

231512 Las atenciones personales

231513 Juego y movimiento libre
Noemi Ramirez Fernandez

231516
Fer de mestre a I’Escola Bressol
Silvia Morén Sompolinski

231515

Esperar I'inesperat.

El procés de documentar (Olot)
Maria Rovira Lopez

231520
Créixer creant. Linfant com a ésser creatiu
Angela Bosch Gutiérrez

EDUCACIO INFANTIL

231510

Ladquisicié del pensament logic i el nombre
Josep Callis Franco

251502 TASTET
Llegir i narrar amb els cinc sentits

231503 Narrar amb l'olfacte o com escollir
bons llibres per compartir.
Amalia Ramoneda Rimbau

231504 Narrar amb l'oida i el tacte:
on s’amaguen les emocions?
Ricard Bonmati Guidonet

231505 Narrar amb el gust.
Jaume Centelles Pastor

231506 Narrar amb la vista o qué ens diuen
les imatges i com ens ho diuen.
Emma Bosch Andreu.

EDUCACIO INFANTIL | PRIMARIA
231517

Els primers aprenentatges de la llengua escrita.
Una mirada al parvulari i al cicle inicial
Montserrat Fons Esteve

231524

Activitats indispensables per treballar
el calcul amb infants de 3 a 8 anys
Maria Antonia Canals Tolosa

CURSOS COMUNS

231507 WEBINAR

La identitat digital dels menors
Ricard Martinez Martinez

Més informacio:
http://www2.rosasensat.org/pagina/formacio

Matricula’t

a ’Escola d’Hivern




in-fan-ci-a

Enguany, el tema de fons de la revista gira al voltant de I'observacio i
la documentacio per fer visibles les capacitats de I'infant, ressaltar els
seus drets i construir una cultura d’infancia allunyada de la que amb
forca pressiona les families a través de determinades politiques
educatives i dels mitjans de comunicacio.

Una observacio i una documentacié que ens ajudin a transformar
I’escola i I’educacio, i on I’'adult, mestre o educador, hi té un paper
fonamental.

Per aixo, les portades de I'any 2015 volen fer visible aquest adult a

través d'imatges que les mestres i els mestres ens heu fet arribar i
que heu volgut compartir.
Des d’aqui, moltes gracies!

E.BM. JM Céspedes

Aturar-se a mirar, observar,
escoltar, compartir, descobrir,
coneixer,...Aturar-se per for-
mar part de situacions quoti-
dianes entre infants que ens
permeten aprendre els seus
mecanismes de relacio i apre-
nentatge.

Aturar-se en un espai | un
temps organitzat 1 planificat
pero obert a I’espontaneitat.
En definitiva un espai i un
temps que respon a una
manera d’entendre I'educacio.
En definitiva un adult que es
fa visible en aquests petits
grans detalls.

Aquest és I'objectiu de les
portades de I'any 2015.

Eva Jansa

informacions




blogs, llibres i més

http://veurepensarisentir. blogspot.com.es/

Aquest blog ofereix un espai de trobada per tal de compartir experiéncies i
reflexions al voltant de 'educaci6 dels infants. Ha estat creat per Jenny
Silvente, mestra d’educacié infantil i psicomotricista, que actualment sesta
formant com a investigadora en I'ambit del curriculum i els processos
d’innovacié i en neuropsicologia educativa.

Al blog també shi recomanen altres enllagos, com ara

hip:/lescoletallums. blogspot.com.es.

LEscoleta Llums ha estat un espai d’educacié viva i activa, una manera de
veure, pensar i sentir la vida i els processos, partint de la mirada i 'acom-
panyament respectuds dels infants. A través de les diverses propostes que
shi presenten, se’ns convida a repensar 'educacié dels més petits.

Recomanem aquests dos blogs pels continguts educatius i la qualitat de les
propostes que shi presenten.

EL LLIBRE

Expressant horitzons

Aquesta publicacié ens mostra el recull de les propostes, les accions, les
activitats i el procés que han portat a terme els infants de I'escola Els
Pinetons de Ripollet en un projecte conjunt d’art i literatura durant
el curs 2013-2014.

higp:/fwww.escolapublicaelspinetons.cat/
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Associacié Rosa Sensat
Baixa't 1'aplicacio per a mobil i tablet
de Rosa Sensat. Ens tindras més a prop
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Subscripcio a la revista Infancia

Cognoms:

Nom:

Adreca:

Codi postal:
Poblacié:
Provincia:
Teléfon:

Correu electronic:

NIF:

Data de naixement:

Se subscriu a INFANCIA (6 ndmeros I'any, 2 d'INFANCIA A EUROPA)
Preu per al 2015 (1vA inclds): 52 euros
Europa i resta del mén: : 62 euros

Pagament: Per xec nominatiu, a favor de 'A. M. Rosa Sensat I:l
Per domiciliacié bancaria

Butlleta de domiciliacié bancaria

Cognoms, nom del titular
IBAN:

Firma del titular

Envieu-ho a: INFANCIA, Av. de les Drassanes, 3, 08001 Barcelona
Subscripcié per Internet: www.rosasensat.org




Espai per a una creativitat sense limit

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

Pasta Blanca per enganxar.
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Amb el suport de:

Tots els drets reservats. Aquesta publicacié
no pot ser reproduida, sencera o en part, ni
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