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INERCIA

Fa un any, en plena Escola d’Estiu apareixia al DOG 1'Ordre per la qual s’establien
¢ls terminis, els requisits i les modalitats per a la formacio del personal treballant en
I'educacio dels 0-6: Pla Especial de Magisteri i [doneitat.

L'Ordre desencadenava un procés: decisio, preparacio durant les vacances, proves
de setembre, entrada a la Universitat. El procés és segurament el més positiu d’'entre
cls d'aquests darrers anys en el nostre camp; molts el vetllaren i fins I'Administracié
Educativa de la Generalitat recomana a les Universitats que, en exercici de la seva
Autonomia, deixessin vells esquemes de selectivitat académica i apliquessin nous es
quemes d'acolliment d'un col-lectiu singular: ¢l col-lectiu extraordinariament moti-
vat i ric de practica pedagogica, pero feble generalment en preparacio academica, que
era el que el setembre es presentava a les proves d'una manera massiva, temorosa
i esperangada alhora

Quelcom s'aconsegui; els habituals i descomunals percentatges de suspensos es re-
duiren, perd no, com era d’esperar, per la introduccio de nous criteris sind per posar
en sordina els de sempre. La inércia, manca de capacitat de reaccid, 1€ moltes mani-
lestacions

[ aixi el procés es bifurcava, o millor, es ramificava en moltes manifestacions, aquell
mateix setembre: d'una banda els qui havien aprovat i podien entrar als set primers
grups del Pla Especial que han realitzat les set Escoles Normals. Al seu costat, una
mica més avall, els qui havent aprovat, quedaven a la llista d'espera per comengar
en els propers cursos. Al costat i en altra direccio, els qui es decidiren per fer ¢l curs
d'idoneitat. I a I'altra banda, els companys declarats «<no aptes» per estudiar el que feien.

Era possible que el desanim davant d'un obstacle com aquest, a més de vint-i-cinc
anys d'edat, a més de deu anys de treball, i al costat de companys si fa no fa com
un mateix que comengaven a estudiar finalment, era possible que aquest desanim es
traduis en una inércia d'abandé. No ha estat aixi: amb I'ajut dels mateixos companys
aprovats, els no aptes superaren el desanim i comengaren per segona vegada una pre-
paracié per al famos examen d'ingrés a la Universitat.

La Universitat. Era d'esperar que davant dels extraordinaris resultats que han donat
¢ls set grups del Pla Especial, era d'esperar que la Universitat, que t€¢ un nom que
significa obertura a tot, a tota ciéncia, a tot mestre, a tot alumne, a tota circumstancia,
era d'esperar que la Universitat, reacciones i adaptés la prova per tal de permetre que
entressin tots aquells alumnes que, ja s'ha pogut comprovar experimentalment, estan
constituint una de les millors promocions del magisteri per als nens petits, encara que
no encertin la definicio d'un fossil o si Kafka ¢s un escriptor o una marca de cafe.

No ha estat aixi, la in¢rcia ha dominat a la Universitat i ni tan sols s’ha formulat pro-
blema: aquest any els examens d'ingrés han estat com sempre, els criteris d’avalua-
cid, com sempre, els percentatges de no aptes com sempre, ¢s a dir, tot pitjor que
en '«episodi» del setembre passat

No només en nom de tots aquells que per segona vegada han vist aquest any tancades
les portes de qui hauria de ser realment «Alma maters» de 'estudi serios, sind en nom
de la mateixa Universitat, creiem que cal demanar una revisio de tot aquest proces,
una revisio que serveixi per obrir la Universitat a tot el que convé a la societat, com
¢l seu nom diu.
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PROTAGONISTA,
EL GRUP DE 3 ANYS

M. TERESA CODINA | MIR

Si els nens i nenes de 3 anys s’adonessin de com atreuen 'atencio dels
grans (pares, mestres, professionals de I'educacio, politics...) pel que fa
a la seva educacio, no n'estarien poc de cofois, a la seva manera, tan propia!

Realment, des de fa un temps, les discussions sobre el tema abunden, els
pares s'enfronten, les motivacions s'interfercixen i les opcions divergei
xen. 1 és que cada discurs sobre els 3 anys depén de la finalitat que hom
pretén i del marc on se situa: prioritzacio de les necessitats segons els punts
de vista, respostes a curt, a mitja o a llarg termini, inversio socio-cultural,
capitalitzacio politica, rendibilitat economica.

Per no defraudar ningd, intentarem definir d'entrada el proposit i 'abast
d’aquestes consideracions. El marce s purament educatiu, cosa que sem
pre 1€ les seves implicacions en les altres vessants. L'objectiu €s, conside
rant I'educacio com un procés, estudiar que representa per a l'infant cloure
institucionalment una etapa als 3 anys, o bé iniciar-ne una de nova. La base
és la reflexio sobre la propia practica i la contrastacio d’experiencies

Sentit de cicle

Tot i que resulten conegudes practicament per tothom les etapes en que
s’ordena ['educacié, sovint tendim a no valorar el sentit del concepte «ci
cle», Parlant d'educacio, de centre educatiu, no podem contemplar un grup,
edat, 0 curs, sense tenir en compte els altres, amb c¢ls quals mante una
relacio especifica, ja sigui per 'afinitat en la successio en ¢l temps, ja sigui




per les caracteristiques propies de 'etapa evolutiva. Resulta evident que
ni ¢l creixement-desenvolupament d'un nen no es fa a batzegades, ni tots
els individus segueixen un mateix ritme d'evolucio. L'organitzacio formal
de I'educacio en cicles obeeix precisament a la intencio de respondre als
diversos ordres de necessitats, motivacions generals d'un grup d’infants
compresos entre edats determinades, tot atenent les especificitats singu-
lars, tant dels subgrups com dels individus.

Els diversos punts de vista de la psicologia evolutiva representen diferents
opcions respecte del centre de gravetat en relacio al qual es defineixen
les ¢tapes: desenvolupament intel-lectual (Piaget), evolucio de la sexuali-
tat infantil (Freud), sistema de relacions entre 'individu i 'ambient (Wa-
llon), ens resulten els corrents més propers

Cada un d’ells justifica i/o demana una determinada organitzacio del siste-
ma escolar. Sigui quina sigui I'estructura per la qual optem, mai no po-
drem considerar ailladament ni de forma puntual un grup d’edarts: 'enca-
denament respecte de I'anterior i de la seglient orientaran les actuacions
cducatives del moment present

Caracteristica de 'educador ha de ser d'una banda estar convencut del
sentit que per ella mateixa t€ cada etapa de l'infant: és a dir, educar i valo-
rar ¢l que €s ara, i no simplement com a preparacio del que ha de ser,
Draltra banda, I'educador ha de coneixer suficientment els trets propis de
les etapes evolutives, per saber quins son els aspectes dels continguts edu-
catius (valors, normes, actituds) que precisament en €l moment actual cal
potenciar

L'ordenacio en cicles, etapes, permet d'intensificar i de graduar alhora el
tipus d'actuacio pedagogica

On situem els 3 anys?

Des d'una perspectiva pedagogica, amb la intencio d'interpretar correcta-
ment la teoria a partir de la reflexio sobre la practica, considerem que els
3 anys marqguen una fita en ¢l desenvolupament de la persona: 'infant tot
just comenga a superar la fase en que, per a ell, tot es resumeix en una
bipolaritat vivencia-accio, amb la pluralitat de derivacions i d'implicacions
que aixo suposd. Es a dir, la seva reaccio davant de situacions, esdeveni-
ments, persones i coses, depen de les possibilitats de sensacio, de sacseig
emocional, d'activitat primaria que cada moment li representa. Les seves
necessitats —biologiques i afectives— estan encara poc diversificades: aixo
fa que les més basiques siguin les que tinguin prioritat en el seu estat de
satisfaccio o de frustracio. Aquesta simplicitat es tradueix també en la seva
forma de posar de manifest el seu estat d'anim global: situacié de plaer
o de displaer. El nen, segons tingui o no satisfetes les seves necessitats
biologiques, es mostrara alegre o enfadat, tranquil o neguitos, etc. 1 a la
reciproca, el fet de quedar ateses les seves necessitats afectives tindra una
repercussio directa en el seu comportament biologic. En aquesta etapa co-
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NOVETATS PER A L'ESCOLA EN CATALA

PRIMERES PLANES

Adelina Palacin, Assumpta Verdaguer. Dibuixos: Pilarin Bayés

Es un material per a |'aprenentatge de la lecto-escriptura que presenta les grafies
d'una manera progressiva.

Va destinat a alumnes de segon curs de Preescolar (5-6 anys) i primer curs d'EGB
que fan l'aprenentatge de la lecto-escriptura en catala. Pel fet de ser deu llibrets en
forma de contes i tenir molta il-lustracio poden tenir tambe altres destinataris.

La lletra es presenta en dues modalitats: manuscrita desenganxada i manuscrita
enganxada.

TRAMA

(Lectures per al Cicle Inicial / 1)
M. C. Bernal, F. Codina, A. Fargas, J. Tié. Dibuixos: Conxita Rodriguez, Esther Jaume

Es el primer de dos llibres de lectura pensats per a |'exercitacio de les primeres
capacitats lectores de I'alumne.

Les 14 lectures que hi ha son contes populars, ordenats segons la complexitat de
la seva trama argumental i amb molta il-lustracio per tal d'estimular I'expressio oral i
facilitar la comprensid del text.

Es tracta de textos facilment comprensibles per al nen, amb paraules quotidianes,
frases curtes i construccions sintactiques simples.

COM SON LES COSES
(Vocabulari d'adjectius en imatges)
J. M. Caralt, M. Peroliu, M. R. Roca, M. Sola, R. M. Solerdelcoll, F. Codina
Dibuixos: Pilarin Bayés

Es un material destinat a reforcar |'adquisicio de vocabulari per part d'alumnes de
diferents nivells amb dificultats especials. Les caracteristiqgues del material fan que
pugui ser utilitzat a tots els nivells de I'EGB, on pot servir de suport al treball de
llenguatge.

Consta de:

m 160 fitxes de cartré il-lustrades, en cadascuna de les quals son representats un o
mes d'un grup d'adjectius.

m Un Llibre del Mestre, que conté les Orientacions Didactiques i la llista dels 1,500
adjectius i expressions o frases fetes amb valor adjectiu que poden ser treballats
amb les il-lustracions.

MAPES DE LA PENINSULA IBERICA | MAPES D’EUROPA

Josep Nuet, Josep Romeu

4 mapes de la Peninsula Ibérica i 4 mapes d'Europa de 88 x 120.
Fisics / Politics / Econémics / Clima i vegetacio.
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EUMO EDITORIAL
Carrer de Miramarges, s/n. Tel. 886 07 94. 08500 VIC

menga 'enfrontament, que persisteix al llarg de totes les que es succei-
ran, entre el principi de la realitat i el principi del plaer, per dir-ho en ter-
mes freudians. Per tot aixo considerem que el desenvolupament de I'infant
de 3 anys consisteix precisament a diversificar i estructurar gradualment
el camp de les seves vivéncies i reaccions, de manera que passi d’actuar
com d'una pega a ajustar progressivament el seu comportament a la plu-
ralitat d'aspectes que ell va descobrint en el seu entorn.

D’altra banda, els 3 anys marquen el final d'una etapa —el bebé— i el co-
mengament de la infincia propiament dita. El nen va adquirint elements
d'independencia a partir de la seva condicio de:

® comengar a dominar el moviment (caminar, valdre's per ell...)

® ser capa¢ d’expressio verbal

® canvi qualitatiu de la relacié amb els altres, a partir de la descoberta dels
companys (fins ara la relacid era directa amb I'adult).

Resulta evident que aquestes adquisicions, per elles mateixes, represen-
ten una nova etapa educativa: per la diferéncia respecte de I'anterior i pels
objectius especifics que requereixen. El canvi en la personalitat de I'in-
fant €s tan fort, que pot comptar-se entre aquells que, en I'ordre biologic,
per l'actitud davant d’ell mateix, de la realitat que 'envolta i dels altres,
considerem moments critics. Alguns autors parlen d'aquesta fase com de
la «primera pubertats, vulgarment se la reconeix com «l'edat del no», de
l'oposicio, de la independéncia.

En aquesta situacio, cal veure que suposa per al nen, ser dels grans o bé
ser dels petits d'un cicle. Caldra estudiar el que s'adigui més a les caracte-
ristiques evolutives dels 3 anys.

3 anys, acabament 0 comen¢ament d’etapa?

L’experiéncia de la vida diaria i les aportacions de la psicologia s’avalen
i reforcen mutuament quan consideren que els 3 anys resulten més a prop
dels 4 que no pas dels 2 anys. Per aix0, ates el sentit de «cicle» en ordre
a afavorir determinats objectius educatius, realistes i per tant adequats,
considerem convenient que 3 anys se situi com a comengament d'una etapa
que arribi als 6, de manera que en 'expressio escolar aquest cicle com-
prengui 3 subgrups: 3-4; 4-5 1 5-0.

Les diferéncies fortes que presenten els nens de 2 respecte dels de 3, els
trets caracteristics dels 3 que ja hem resumit, demanen també la corres-
ponent especificitat en els objectius educatius. Aixo es traduira en un trac-
tament suficientment diferenciat pel que fa sobretot a ritme de vida i/o
tipus d’activitats.

Quan el grup de 3 anys és el gran d'un cicle (i principalment si resulta
ser-ho de tot el centre), sol passar que no solament deixen d’actualitzar-se
i canalitzar-se determinades possibilitats individuals amb vistes a l'auto-
nomia personal, a la propia superacio, etc., sino que, a la practica, ¢l fet




de sentir-se «els grans», sense un punt de referéncia que els signifiqui un
estimul per assolir altres etapes, fomenta en els nens una seguretat falsa
que esmussa i minva 'afany natural de superacio auténtica i es redueix
a l'afany de destacar, €s a dir, d’afiangar-se a través de trapelleries i ava-
lots tipics d'aquesta edat, o bé afavoreix que el nen s'arrauleixi en la co-
moditat de sentir-se protegit i menys estimulat del que i caldria, ho espe-
ri tot dels altres i es torni exigent envers els adults i companys que el volten.
Aquestes situacions resulten especialment dificils d’afrontar i solen ser causa
de neguit i/o de desconcert en centres en qué el nombre d’infants de 0-2
ve a representar el 70 % del total de la mainada atesa.

A la inversa, quan els nens de 3 son els petits d’una institucio educativa,
¢s troben estimulats d’'una manera constant i natural per I'entorn, que els
ofereix quantitat i diversitat de possibilitats i motivacions. Aquesta situa-
cio reverteix positivament en augment de la capacitat d’iniciativa, d’ad-
quisicio d’habits —de conviveéncia i d'altres— d’ampliacio del leéxic i de
les formes d’expressio, d'afany de superacio. Aquest estimul diari ve do-
nat junt amb els corresponents punts de referéncia a partir de 'actuacio
dels altres. Les normes informals que d’aquesta manera s’introdueixen fa-
ciliten en els nens 'adquisicio de pautes de comportament i I'assimilacio
de valors.

No cal dir que sempre cal assegurar les condicions degudes, pel que fa
a espai, serveis, possibilitats de contacte i de separacio per tal que cada
grup d’'edats es pugui moure amb I"autonomia de funcionament que li és
propia. Quan aixo es dona i la proximitat dels 3 anys amb grups d’edat
superior no es limita als de 5-6, sind que s’estén a tota 'EGB, aquesta rela-
¢i0 resulta educativa no unicament per als petits, sind per als diferents grups,
tant d'alumnes com de mestres. Aquesta convivencia ve a ser una presen-
cia constant, que en certa manera reflecteix 'heterogeneitat de la socie-
tat: I'evideéncia de les limitacions dels petits actualitza el sentit de respon-
sabilitat i de reciprocitat, és a dir, introdueix els aspectes de drets i deures
en els grans, mentre que en els petits afavoreix el reconeixement de les
propies possibilitats actuals junt amb I'estimul per a la superacio personal
de que ja hem parlat, dintre de la gradacio temporal que la vida mateixa
marca; contribueix al fet que cada edat, grup, valori i visqui plenament
¢l seu present, i fa patent que aquest €s I'element a les propies mans per
viure correctament el futur,

Siguin quines siguin ¢n el moment actual les-possibilitats, les prioritats,
I'Optica sobre la rendibilitat econdmica, politica, educativa que determi-
nen les decisions i, com a consequéncia la normativa i les posteriors ac-
tuacions en aquests mateixos ambits, no impedeixen que, com a mestres,
des d’una experiéncia i amb una perspectiva educatives, maldem perque
els criteris pedagogics no quedin eclipsats, ni compromesa la coheréncia
d’una linia educativa.

MT. C. M.
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Espai per a una creativitat sense limit

sfan

Ceres, Pintures de dit, Temperaq,
Gouache, Barnis fixador,
Pasta Blanca per enganxar.

AL SERVEI DE L'ENSENYAMENT
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UNA VISIO CRITICA DEL METODE MONTESSORI

John Dewey (1859-1952) és un dels principals dinamitzadors del moviment
de I'escola activa. Fou professor a la Universitat de Chicago on funda I'Escola-
Laboratori i assaja els seus métodes. Després ensenya a la Universitat de
Columbia, a Nova York.

Dewey enten que 'educacio és un procés de desenvolupament, perd no
pas en el sentit que ['entenia el naturalisme pedagogic classic de desenvolu-
par les potencialitats latents del nen. Aquesta idea, de la qual ja parlava Aris-
totl, parteix de considerar que 'adult d'alguna forma ja es troba en el nen
L 'educacio és semblant al creixement i conreu de les plantes. Per aixo Froe-
bel anomena les seves escoles de parvuls jardi d'infants.

Dewey s'oposa a aquesta visio froebeliana, ja que suposa un caracter limitat
al desenvolupament del nen. Sj aquesta analogia entre el conreu de les plantes
i 'educacio era logica en funcio dels coneixements d'Aristotil, era impensa-
ble després de les aportacions de Darwin sobre ['evolucio de les espécies.

John Dewey fa veure que el fi de I'educacio no pot ser altre que el creixe-
ment; si, tal com diu Darwin, I'univers és en evolucio constant, el desenvolu-
pament de l'infant | de {'"home sols pot tenir un fi dinamic | no estatic.

Aixi el fi de I'educacio no es altre que més educacio. L 'experiéncia educati-
va 8s la reconstruccio constant de les experiéncies que viu. Aixi |'educacio
cal entendre-la com un proceés en revisio continua que es el que i dona el
seu caracter progressiu. D'aqui neix el fet d’entendre el parvulari com una
educacio progressiva tal com proposa Dewey.’

L 'educacio cal arrelar-la a la vida i a l'experiencia de l'infant. En consequen-
cla els parvularis montessorians seran desqualificats per Dewey com a bas-
sats en una visio intel-lectualista que i fa rebutjar fets tan inherents als infants
com €l joc o el dibuix fliure. Piaget també adverti aquestes limitacions del
metode de Montessori en assenyalar que els exercicis tal com son realitzats
normalment no desenvolupen sino fragments de l'activitat funcional | poden
convertir-se en quelcom rigid en tenir els materials predeterminats i indicats
exhaustivament.

A continuacio us oferim dos fragments d'escrits de Dewey on s observa tant
I'orientacic que ha de tenir 'educacio dels parvuls, com les critiques a Froe-
bel i Montessori.

JOSEP GONZALEZ-AGAPITO
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DEMOCRACIA | ESCOLA

JOHN DEWEY

¢ Que farien de natural aquests nois si no estiguessin a |'escola? Sobre la resposta a aquesta
pregunta el professor Meriam ha basat el seu programa, el gual conté, tanmateix, una mate-
ra que apareix en els programes ordinaris, a saber, el treball manual. Els nois —diu— esta-
rien jugant fora de la casa, exercitanen el cos fent curses, saltant o llangcant pedres; estarien
fent coses per fer-les servir en el joc: barques, mines, gronxadors o vestits; si viuen al camp,
estarien observant els animals o les plantes, fent un jardi o passejant. Tothom reconeix que
[nfant es desenrotiia tant o més per aquestes activitats que no pel que aprén a 'escola; |
que allé que apren fora de I'escola és molt més susceptible d'arribar a convertir-se en conei-
xement, perqué és molt agradable, | el nen en reconeix la utilitat immediata. D'altra banda,
aquestes ocupacions estan intimament relacionades amb els mitjans de guanyar-se la vida;
i nosaltres enviem els nostres infants a |'escola justament pergque aprenguin aixo. ;Quina cosa.
doncs, més natural gue construir el programa escolar amb aqguest material? Aixo és el que
ta el professor Meriam. El dia es divideix en quatre periodes que es dediquen als seguents
elements: joc, narracions, observacio | treball manual. Per als infants més petits, la feina és
extreta totalment de la comunitat en qué viuen, ocupen el temps en la recerca de les coses
que [a son familiars. Quan son més grans, llurs interessas s'estenen naturalment a coses mes
remoles | als processos i a les causes que estan darrera de les coses; llavors comencem d'es-
tudiar histona, geografia i ciéncies fisico-naturals

El problema de |'educador consisteix a implicar els alumnes en aquestes activitats, de mane-
ra que, mentre se n'obtenen unes habilitats manuals | una certa eficiéncia i es troben unes
satisfaccions immediates en el treball juntament amb la preparacio per a una utilitat posterior,
aquestes coses siguin subordinades a I'educacio; la cual cosa vol dir subordinar-les als resul-
tats intel-lectuals i a la formacié d'una disposicio socialitzadora, Queé significa aguest principi?

En primer ltoc ef principi exclou certes practiques. Les activitats que segueixen unes regles
determinades | uns dictats 0 que reprodueixen uns maodels ja establerts sense cap modifica-
c10, segurament donen una disposicié muscular, i en canvi no requereixen la penetracio ni
I'elaboracio d'uns proposits, ni tampoc no permeten la utilitzacio del judici a I'hora de selec-
clonar | adaptar recursos (que, dit amb altres paraules, ve a ser el mateix)

En aquest punt no tan sols han fallat els treballs especificament anomenats manuals, sind
tambeé molts exercicis dels Kindergarten tradicionals. A més a més, |'oportunitat de cometre
errors hi s una exigencia incidental, | no pas perque els errors siguin mai desitjables, siné
pergue |'exces de zel a seleccionar material i eines que facin impaossible I'error, limita la inicia-
tiva, redueix el judici a un minim i obliga a la utilitzacié d'uns métodes allunyats de les situa-
cions complexes de la vida, que la capacitat adquirida resulta de molt poca utilitat. Realment
és veritat que els infants tendeixen a exagerar les propies capacitats d'execucio i a seleccio-
nar projectes meés enlla de les seves possibilitats. Pero una de les coses que han d'aprendre
és la limitacio de la capacitat; igual com altres coses, aixd s'aprén experimentant-ne les con-
sequeéncies. (...)
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La suspicacia inconscient de I'experiéncia del nen i €l conseqguent exceés de control extern
es manifesten tant en les ordres que dona el professor com en els materials que es proporcio-
nen als alumnes. La por davant els materials en brut es manifesta en el laboratori, en el taller
de treballs manuals, en els Kindergarten de Froebel | en la casa dels nens de Montsessori
S'hi exigeixen uns materials que ja han estat sotmesos al treball perfeccionador de la ment:
una exigéncia que es presenta en el contingut de les ocupacions actives, igual que en |'estu-
di academic de textos. Es ben cert que aquest material controlara les operacions dels alum-
nes per tal d'estalviar-los errors. Perd és una fal-lacia pensar que I'alumne que operi amb
aquest material absorbira d'alguna manera la intel-ligéncia que s’hi va posar en fer-lo. No-
més comengant amb un material en brut i exposant-lo a una manipulacio intencionada s'ob-
tindra la informacio continguda en el material acabat. En la practica, accentuar massa els
materials ja formats porta a exagerar les qualitats matematiques, ja que l'intel-lecte troba el
seu profit en les coses fisiques a partir de nocions com |la grandaria, la forma 1 la proporcid
i les relacions que se’'n desprenen, Pero tot aixd no s'arriba a conéixer sine quan la compre-
si6 és fruit d'actuar amb uns proposits determinats que requereixen atencid. Com més huma
sera el proposit, 0 com mes s'aproximara a objectes que afecten 'experiéncia diaria, més
real sera el coneixement. Quan el proposit de |'activitat es limita a percebre aquelles qualitats,
el coneixement resultant només és de tipus técnic.?

J.D.

1. Sobre les concepcions de |'educacié de Dewey vegeu BRUBACHER, J.S., John Dewey,
in CHATEALU, J. Los grandes pedagogos Méxic. F.C E. 1879, pags. 277-294
2. DEWEY, J. Democracia i escola, Vic, EUMO, 1985, pp. 72 1 104-106
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Sabem que I'educacioé musical té una funcié importantissi-

ma en el desenvolupament del nen; per aixo iniciem els nens

des de ben petits al mén de la musica. La primera cosa que

fan és escoltar; pero, escoltem nosaltres? com vivim la mu-

sica? Aquesta relacié personal amb la musica €s la que trans-
metem als nens.

ESCOLTAR I ESTIMAR
LA MUSICA

MARGARIDA BARBAL RODOREDA

La musica forma part del nostre mon afectiu. Hi ha diferents maneres d’es-
tablir una relacié amb la musica. En el cas dels nens petits es crea una rela-
cio directa i fisica, condicionada pels factors que acompanyen la musica
—relaxament, confort, sensacio de seguretat...— que els adults creem al
voltant dels nens. Aquesta €s la base per a una posterior educacio musi-
cal, per a I'adquisicio d'un llenguatge, uns coneixements i una tecnica.
Per a mi, escoltar musica amb els nens significa reviure una experiencia
personal amb disposicio de compartir-la. Per a alguns nens serd una expe-
riencia intensa, d'altres quedaran al marge. La comunicacio no es pot for-
¢ar, s'estableix. Quan un nen esta bloquejat, molt tens o simplement diri-
gint I'atencid cap una altra cosa, obligar-lo a escoltar el pot tancar encara
més. Es perqueé estic davant d'una pluralitat de persones, que intento ¢s-
tablir jo mateixa una comunicacio amb la musica i sovint els nens comen-
cen a connectar amb la meva vivencia i d'aqui ¢s produeix una transfe
réncia cap a la musica.

La meva actitud durant la sessié de masica sha anat transformant amb els
anys, des de la pretensio que tots els nens escoltin, els agradi i responguin
segons les meves expectatives, la qual cosa crea un ambient de control




i de valoracio del resultat segons el silenci aconseguit, a una sensacio d’espai
en que jo em permeto de viure la musica i els convido a participar en I'ex-
perieéncia. El contingut de la meva observacio també s'ha transformat: el
fet de no preocupar-me tant que tots responguin d'una manera determi-
nada em permet de captar més l'estat dels nens i aixi crear un ambient
afectiu al voltant de la musica.

Actitud corporal i audicio

Quan escoltem musica immaobils (com en els concerts), o bé es produeix
una connexio total i escoltem amb tot el nostre ésser, o bé el cap comen-
¢a a pensar, a imaginar, a volar... i, la musica, la sentim en un segon terme.

Els nens expressen amb més claredat que els adults I'estat de la seva ment.
De vegades la musica els provoca una mena de moviment reflex, perd quan
un nen es cansa d'escoltar comenga a bellugar-se d'una altra manera.

Si sempre escolten una musica determinada a partir del moviment corpo-
ral, se’ls fara dificil d’escoltar la mateixa musica sense moure’s, ja que mu-
sica i moviment s’hauran associat amb forga. Trobo interessant de treba-
llar la immobilitat durant I'audici6. La immobilitat dels nens quan escolten
¢s nomes externa, ja que 'audicio atenta no provoca actituds rigides, tan-
cades o d’esforg, siné que crea espais interns, €s activa i oberta. D'aques-
ta sensacio de fluidesa interna neix la resposta motriu: es pot produir el
moviment corporal perque la connexio amb la musica s'ha establert in-
ternament i la resposta €s una transformacio o una amplificacio d'una sen-
sacio interna. Cal tenir present la maduracié psicomotriu del nen i fer un
treball paral-lel de moviment, sind el nen es troba mancat de recursos i
Obviament el seu moviment sera molt limitat.

Es natural escoltar?

Segurament tots hem experimentat moments de nervis, de preocupacio
0 bé hem estat molt concentrats en alguna activitat. Quan ens trobem en
algun d’aquests casos no ens ve de gust que ningu ens faci escoltar una
musica, encara que aquesta musica en un altre moment ens pugui agra-
dar. El nostre cos i la nostra ment estan poc receptius i escoltar no ens
¢s natural. Hi ha alguns nens que es troben quasi constantment en aquest
estat, escoltar els és dificil excepte quan, per alguna rad, senten un interés
especial per una musica determinada. Amb aquests nens es pot treballar
partint del seu estat i posant-los una musica més moguda i dinamica amb
la que poden connectar amb més facilitat. També se’ls pot proposar de
trobar un moviment corporal que expressi la musica i segons el que facin
podrem adonar-nos de la distincia o del grau de contacte que han esta-
blert. Per exemple, posem una musica suau i reposada i el nen fa movi-
ments rapids, angulosos, rigids o bé fa ganyotes o riu perqué es troba fora
de lloc. Potser aquest nen pot comengar amb una marxa o una dansa vi-
gorosa amb la qual es pugui desplagar i senti la proximitat entre el carac-
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ter de 1a musica i el seu estat. A partir d'aqui podrem anar variant els esti-
muls musicals fins alla on el nen s’adapti.

Quina musica han d’escoltar els nens

El nen no té prejudicis, selecciona sense criteris, per instint. Nosaltres som
els qui establim uns criteris per a escollir les muasiques adequades a cada
edat. Sovint sOn uns criteris estrictes, puristes; censurem determinats es-
tils i reforcem 'audicid d’altres, perd no podem evitar que els nens s'inte-
ressin per la musica que nosaltres considerem poc educativa, la que els
arriba a través de la televisid, la radio i que trobem a tot arreu. El nen ha
establert ja una relacié amb aquesta «altra musica» i si li diem que és lletja
se sentira confos i potser reaccionara desitjant-la més. Si nosaltres estem
oberts a establir una comunicacio amb una masica que sabem que als nens
els agrada, ells podran connectar amb qualsevol altra muasica amb més fa-
cilitat. El nen va configurant el seu univers musical a partir dels estimuls
gue t€ a I'abast i la nostra actitud cap a la musica €s un d’aquests estimuls.
Es per aquest motiu que em demano de quina manera visc jo la masica.

Queé podem fer nosaltres?

M'agrada cantar i sempre he cantat per als nens d'una manera esponta-
nia. Aquesta és 'audicié més viva i directa que podem fer amb els nens
petits. Tot i que en ocasions la preocupacio per a cenyir-me a conceptes
pedagogics m’ha destorbat una mica, en d’altres la muasica ha fluit igual-
ment amb espontaneitat.

Per a donar una educacié musical als nens cal que els adults també ha-
guem estat educats musicalment. En aquest sentit topem amb ¢l panora-
ma del nostre ensenyament. Son molts, afortunadament, els mestres i edu
cadors que es preocupen d'anar a cursos i d'aprendre el llenguatge basic
de la musica, aixi com també la metodologia i els recursos didactics per
a treballar amb els nens. Perd no hem d’oblidar que fins i tot sense cap
mena de coneixements podem tenir experiencies musicals a nivell perso-
nal que després podran sortir d'una manera natural quan estem amb els
nens. Podem escoltar i deixar que la musica ens suggereixi moviments,
danses, emocions... 0 simplement podem experimentar el plaer de fruir
dels sons. No ens cal amagar dient «jo no hi entenc».

El que ens és natural no ens demana un esforg extraordinari, per aixo mi-
rem de crear un contacte més natural i quotidia amb la musica, perque
el nen estableix la seva relacidé amb la musica condicionat per la nostra
propia relacio amb ella.

M.B.R.
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'TOT TREBALLANT
«EL JOC HEURISTIC»

M. TERESA MAJEM i JORDI

escola, amb 'assessorament de la professora Elinor Goldschmied, que n’és
la promotora.

L'equip de la nostra escola bressol va decidir iniciar el treball per dues raons:

la. el gran canvi que fan els nens en comengar el segon any de vida, mo-
ment en que es dona la més amplia conquesta del moviment (ja pot anar

«El joc heuristic» €5 una expericencia que estem portant a terme a la nostra
~ darrera els materials que l'interessen).

2a. el material de joc que oferiem als nens no satisfeia ni la necessitat ur-
gent d'explorar, ni els ajudava a ser capagos de fixar 'atencio.

‘ Per fer aquest joc, es necessita una gran varietat d’objectes que no es tro-
ben en les cases de joguines. La majoria no es compren, ¢s material recu-
perable, i d'altres son coses molt senzilles que es compren a la ferreteria
‘ 0 a la merceria.

Objectius: Aprofitar les noves possibilitats de moviment que tenen el nens
\ i que els permetran d'anar a buscar els objectes. Facilitar la seva necessitat

d’exploracio i de coneixement de les propietats i possibilitats dels objec-
\ tes en l'espai.

’
e
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Presentacio de ’'activitat:

Sempre que anem a fer «joc heuristic», preparem bé la sala, recollim les
coses amb que els nens juguen normalment, perqué no els distreguin dels
objectius del joc, evitant interferéncies i aglomeracions. Com que tot aquest
material el guardem classificat en bosses de roba, al mati, o en aquest cas
mentre dormien, es fa una seleccio dels materials. Han de ser variats i com-
binables entre ells, i per cada bossa hi ha d’haver 4 o 5 contenidors buits,
entre pots i paneres.

Sempre que anem a fer aquesta activitat, els ho fem saber abans, i quan
veuen les bosses, demostren molt entusiasme.

Vaig treient el material de cada bossa i I'agrupo, i disposo al seu voltant
els recipients buits, distribuint-lo ben distanciat ['un de |'altre en els dife-
rents angles de la sala.

Cada nen decideix jugar amb el material que més I'interessi, sense que nin-
gu li digui qué ha de fer.

Paper de I’educador:

Organitzo el joc, pero durant I'activitat estic asseguda en una cadira mitja-
na, situada en un lloc que domina tot 'espai.

L’actitud és de «passivitat activas, és a dir, facilito, observo, segueixo i em
comunico amb la mirada. Estic atenta a les demandes pero sense moure’'m
del meu lloc. Aquesta actitud estd programada aixi.

Prenc nota de les observacions que he programat.

De tant en tant m’aixeco per recuperar els materials, per mantenir-los sem-
pre atractius,

Com que la recollida del material forma part de la mateixa activitat, cal pre-
veure el temps suficient, sense presses, perque I'interés del nen per col-la-
borar no decaigui.

No els demano la seva ajuda, només mostrant la bossa oberta i posant una
peca del material a dins amb gest comunicatiu, els nens ja saben que ani-
rem a recollir.

Se’els pot ajudar indicant on en poden trobar, tot comentant: alla sota la
taula, darrera l'escaleta...

D'aquesta manera, tot recollint, el nen aprén a classificar i seleccionar els
objectes.

Si el material que porta no correspon al de la bossa li faré veure que no
es igual, i que no I'hi pot ficar.

Un cop tot recollit anem a penjar les bosses.

Descripcié d’un dia de 'activitat

Dia: Dimecres 14 de gener a les 2.45 de la tarda,
La durada, 45 m entre comengar i acabar.
Lloc: La nostra sala de joc.

Grup: Esta format per 8 nens (5 nenes i 3 nens) de 13 a 21 mesos.

Materials:
50 claus (d'obrir portes)
25 ampolletes de vidre
20 rodets de pel-licula
6 caixes de cartro
6 pots de llauna de diferents mides
6 paneres

Adult present: Jo, com a educadora.

Els nens s’han despertat molt contents, i un cop han estat vestits i canviats,
he netejat la sala dels objectes que interferien el joc.

Quan han vist les bosses preparades, han comencgat a picar de mans i a sal-
tar d'alegria. Un cop el material ha quedat ben disposat, han comengat ra-
pidament a mirar els materials. Els 15 primers minuts son necessaris per
anar entrant en el joc i prendre consciéncia dels materials per poder deci-
dir. Es com si pensessin: queé puc fer amb aixo?

La Laura, que és la més petita, juga sola, asseguda, molt tranquil-la, amb
els rodets de pel-licula, omplint i buidant recipients, Agafa unes quantes
claus i les fica dintre dels forats dels rodets. Es passa aixi quasi bé tota I'es-
tona, molt concentrada en el seu joc.

Els tres nois comencen a jugar junts amb les claus, pero a I'lvan li agrada
molt jugar la primera estona sol i tranquil. Es prepara material i s'instal-la
assegut al costat de la finestra. Juga amb dos pots plens de claus.

En Cristian s'ha decidit per les ampolletes de vidre i algunes claus, que va
ficant dins el forat de cada ampolla, ben arrenglerades. Juga ajupit.
L'Israel esta molt pendent del que fa el Cristian, i I'ajuda. Després van tots
dos amb una clau a cada ma a mirar per la finestra. En Cristian torna a les
ampolles, les agrupa i les va posant totes dretes sobre la taula. L'Israel, quan
ho veu, torna a jugar amb ell i quan les tenen totes posades, les van can-
viant de lloc: a sota la taula.

Em miren de tant en tant, per ensenyar-m’ho.

La Laura em fa algun crit, i m’assenyala que fica la clau en el forat del rodet.




L'Israel va cap a ella i li pren uns quants rodets i va omplint un pot fins
| dalt, després els aboca. La Laura s’empipa una mica, pero continua jugant,
\

| L'Ivan agafa un pot, s'asseu a sobre i amb una ampolla fa veure que es posa
colonia al cap.

Quan I'lvan es cansa del seu racd, m’aixeco i reagrupo una mica els materials.

claus per jugar junts.

La Laura descobreix les ampolletes i va a posar-hi una clau dins el forat de
I'ampolla.

L'Ivan va a jugar amb les ampolles i es posa panxa avall, les xuma, les pica,
les posa dretes.

En Cristian agafa un pot més baix, es posa dret fent equilibri i salta amb
els peus junts, Els altres dos el volen imitar, pero no poden.

La Laura omple un pot de claus, fa veure que beu i se les acosta a la boca,
ho repeteix unes quantas vegades.

L'Ivan torna a jugar amb les claus, i decideix posar-se a jugar dins el forat
del tobogan. Per traslladar les claus, les agafa 6 a cada ma, i omple un cistell.
Quan en Cristian comenga a posar les ampolles en una panera i les claus

en una altra, decideixo comencar a recollir. Obro una bossa, i me les va
portant,

La Laura, amb la mirada, em pregunta si els rodets van alla, i li dic que no.
Li assenyalo una ampolleta, i me la porta.

L' Tvan, quan recollim les claus, omple un poti ve corrents a abocar-les dintre
la bossa. Es la primera vegada que ho feia aixi.

Al final els costa una mica acabar de recollir, i perque 'interes no decaigui,
em poso una ampolleta ficada a cada dit i vénen corrents a treure-les i les
fiquen a la bossa.

i De mica en mica ho han recollit tot i es posen a correr i saltar per la sala.

Vaig jo sola a penjar les bosses.
|
MT. M.]J.
E B Nenes 1 Nens
Barcelona

NOTA: Veure l'article d'Ehnor Goldschmied: El Joc Heuristic. Infancia num. 33 nov.
| des. 1986 pp. 11

I.'Israel torna a imitar-lo, agafa un altre pot i es posa davant seu, portant-li |
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de contes

Es tracta d’un grup de «lactants» de I'E.B. Niu d’Infants, a la
Zona Franca de Barcelona. Disposem de 2 espais: un inte-
rior, €s a dir la classe, i un altre d’exterior, el pati, al qual
accedim directament. La classe esta distribuida en racons,
perque és la metodologia que utilitzem. Els racons queden
ben diferenciats; cada un t€ les joguines i elements de joc
adequats a I’activitat que s’hi desenvolupa. Uns racons po-
tencien especialment el descans, la individualitzacio, etc.,
en tant que d’altres afavoreixen el joc, la relacio entre els
infants, i de I'infant amb I'adult.

EL NOSTRE <«ESPAI» ARA

PEPI ANDUJAR. CONXITA BOX.

El grup de «lactants» esta format per 6 nens (4 nenes i 2 nens). Les seves
edats oscil-len entre els 7 i els 11 mesos a comengament de curs. Dues
educadores assumim el grup ‘

Disposem de 2 espais: un interior, €s a dir la classe, i un altre d'exterior,
el pati, al qual tenim accés directament.

’ - -
L’espai exterior
Es comu a tota I'escola: el nostre grup pero, junt amb el dels scaminants»,
disposa d'un espai propi, separat de la resta per una barana.
Aquest espai consta de dues zones: una de ciment i una altra de sorra; aixo
ofereix diferents tipus de joc. En la zona de ciment hi ha elements fixos
(paral-leles, banc, gronxadors) i altres mobils que permeten ser traslladats
(joguines, material de recuperacio, etc.). Aquests elements tenen com a
objectiu fonamental afavorir l'exploracio, la manipulacio, I'experimentacio

L’espai interior

Respon a les diverses necessitats del grup de lactants i esta distribuit de
la mancra seglient:

Espais que permeten als nens traslladar-se i moure’s

Hi ha molt espai on els nens poden gatejar, caminar i desplagar-se d'una
punta a I'altra. Hi ha elements que permeten al nen posar-se dret: les bara
nes del parc de fusta, la barana davant del mirall, al damunt dels radia
dors; aquest element €s tan important pel fet que els permet posar-se drets, |




com perque es poden mirar al mirall i fer tota una descoberta d’ells matei-
x0s i dels altres, com també perqué els dona la possibilitat de jugar drets,
cosa important posat que els permet estar en diverses posicions.

Zones de joc, relacio i descans

Raco de matalassets, coixins i mirall; on sempre hi ha joguines preparades
que inviten el nen a comengar a jugar. L'educador tot sovint s'asseu per
estar a prop dels nens, participar dels seus jocs, suggerir-ne de nous... Aixi
estableix una relacio corporal amb els nens: bé perque s’asseuen a la seva
falda i hi fan jocs, bé perque s'aprofita per iniciar una petita activitat de
grup: mirdar un conte, cantar cangons, jugar a amagar... Aquest raco tam-
beé es converteix en un lloc de relax; els nens s'estiren, descansen... i en
I"aspecte motriu t¢ moltes possibilitats: estar assegut, estirat, de bocate-
rrosa, panxa enfaire, donar voltes sobre si mateix.

Raco dels contes

Un raco que hem introduit aquest 2n. trimestre ha estat el dels contes.
Prestatge petit, a 'algada dels nens, al costat del matalas amb coixins, on
sempre hi ha contes posats, que ¢ls nens treuen amb molta facilitat. Uns
cls agafen per mirar-los, d'altres només pel fet de treure’ls i tocar-los.

Caseta: lloc per amagar-se

Ens va semblar que era important tenir a la classe un lloc on ¢ls nens po-
guessin jugar, amagar-se, d'on poguessin entrar i sortir, etc.

A finals del primer trimestre vam posar una caseta petita de roba, de co-
lors vius, dibuixos clars i diferenciats: amb una porta que permet tenir-la
de diverses maneres: oberta, tancada, mig oberta... Vam posar-la davant
del mirall, on hi ha un matalas i coixins. Ens va semblar el lloc més adient,
donat que els nens podien mirar-se al mirall, sobretot en sortir de la case-
ta. compaginant d'aquesta manera molts elements de joc, alhora que po-
dien enriquir Facrivitat,

Dins de la caseta ¢ls nens troben algunes joguines a4 punt per comengar
a4 jugar.

Parc de fusta

El raco dels contes 1 la caseta estan separats de [a resta de [a classe per
una barana de fusta. Una part és fixa i 'altra es pot tenir oberta o tancada
convertint-se aixi en un parc,

Aquest curs esta sempre oberta la part mobil, ja que tots els nens, des de
comengament de curs, ja han estat capagos de traslladar-se d'un lloc a laltre.

Racons de menjar

En una de les parets laterals tenim els dos racons destinats a menjar. Un
d'ells esta al mig de la paret, és una taula abatible que baixem quan cal.
L altra és rodona i esta a prop de la biberoneria.

La nostra classe vista des de la biberoneria Materials que conviden al joc tranguil

El raco dels contes tocant als coixins @ al  La caseta amb la porta semioberta i jogud-
matalas convida el nen a agafar-los. nes diverses.

St tanguem la barana queda un espai re- Raco del matalas, coixins, mirall i caseta,
collit per als més petils separat per la barana del parc




Una altra utilitat de la barana: ens permet
penjar-bi elements de joc

Prestatge al damunt del radiador amb di-
ferents objectes. A 'abast dels nens, que
possibiliten que el nen jugui drel,

Nens jugant amb diversos materials, als
mclalassos, en preséncia de l'adult

Raco de menjar, amb taula, cadires 1 amb
imatges que fan referéncia a l'apat

En prestatgeries a la part alta dels racons
Ruarden joguines 1 material relacionats
amb ['activitat que s'hi fa

N e T ™

Heabitacio de dormar, amb els bressols i la

roba d’'hivern

A la paret hi ha dos murals amb elements que fan referéncia a I'apat. Un
d’ells el tenim permanent; es veu el plat, la cullera, el pitet, etc. L'altre
representa situacions de menjar i es canvia durant el curs. Aixo ajuda a
diferenciar i situar a dins I'espai el lloc destinat a menjar i a donar a aquest
moment la importancia que té.

Biberoneria

Espai destinat a transformar els menjars. Hi ha un armari per guardar tots
els estris necessaris, les farinetes i els pots de llet de cada nen. Les farine-
tes i les papilles de fruites les preparem a la classe, al moment que s'han
de menijar,

El menjar ens el porten fet de la cuina del Niu, perd nosaltres a la classe
el preparem per a cada nen tenint en compte els seus gustos, preferéncies
i moment evolutiu (claret, espes, una part del tall a trocets...). Pel que fa
als estris per menjar i valorant U'edat dels nens hem cregut oportd i neces-
sari tenir-los a la classe (culleres, plats, gots de vidre), per a cada nen, a
part de la resta de la casa. Els nens son molt petits i cal extremar les mesu-
res higieniques.

Raco dels canvis

Aquest raco esta situat en un extrem de la classe. Esta proveit de piques,
marbres amb matalassos a punt per canviar ¢ls nens.

Cada infant té una casella, en la qual hi ha els objectes personals relacio-
nats amb la propia neteja i la higiene.

Prestatgeries i penjadors

Al voltant de la classe, i coincidint amb la part alta dels racons, hi ha pres
tatgeries, on esta classificat i ordenat el material i joguines relacionats amb
el racH corresponent.

Tocant a una de les portes d’entrada hi ha una tira de penja-robes. Cada
nen té dos penjadors, on s'hi pengen les bosses que porten de casa.

Raco destinat als pares

Aquest curs hem introduir el raco dels pares: ens sembla important posat
que a la classe normalment hi ha els educadors i hi vénen d'altres adults
(pares i familiars). Ens ha semblat necessari disposar d'un espai on ¢s pot
parlar amb els pares, i tamb¢ on els educadors podem treballar dins de
la classe,

En aquest raco hi ha una taula rodona, dues cadires i una cartellera per
col-locar-hi la informacio per als pares al voltant de temes relacionats amb
el seu fill (creixement, periodes de desenvolupament evolutiu, etc.)

En altres parets de la classe hi ha dues cartelleres més per als pares: una
que tracta de questions organitzatives, i una altra, sobre temes diversos. |




Aquest tipus d'informacio visual, indirecta, també ens sembla important
i que serveix de complement a la que donem diariament a nivell verbal
o per escrit (per mitja del full individual).

Habitacio de dormir

L'habitacio de dormir és una caseta de fusta amb finestres de vidre a la
part superior i a tot el vontant, que esta a dins de la classe. Les finestres
tenen cortines de roba que no deixen ['habitacio completament fosca. Pen-
sem que els nens per a dormir-se no necessiten massa foscor. A més a meés,
quan es desperten es bo que puguin tenir una mica de claror; els permet
situar-se de seguida i tenir la sensacion d'estar acompanyats.

En aquesta habitacio hi ha un bressol per a cada nen; i un nino de felpa
a cada bressol, que els nens utilitzaven més a comengament de curs,

No hem posat cap mobil ni cap imatge a les parets: ens ha semblat que
no calia ja que és un lloc de repos que no necessita estimuls visuals. Al
contrari, aquests no ajudarien a relaxar-se.

D’altres materials i joguines

A part dels espais, zones i elements que hem descrit, a la classe hi ha altres
materials, jocs i joguines, elements que permeten als nens experimentar
i avangar en l'aspecte motriu i cognoscitiu...

Motricitat gran: ja hem descrit abans el que feia referéncia al mobiliari.
Hi ha també d’altres materials que fan aquesta funcio: els cubs i cilindres
d'escuma de diferents mides. La pilota grossa i pilotes de diverses mides
i consistencies; els cotxes; el banc amb rodes; camions de fusta; joguines
per arrossegar...

Hi ha un altre material que permet experimentar principalment la motri-
citat fina, adequat per agafar habilitat i precisio manual, coordinacio viso-
manual... a més a més de tot tipus de joguines apropiades a les edats dels
nens: sonores, colors vius, que roden, que permeten l'experimentacio.
Que ajuden al desenvolupament global del nen.

Un altre tipus de material que ajuda principalment en 'aspecte sensorial:
un cistell amb material molt divers que ofereix moltes possibilitats: de tacte,
de vista, d'oida, de gust... Hi ha mobils penjats al sostre i a I'abast dels
nens per captar 'atencio dels infants i ajudar-los a desenvolupar 1'obser-
vacio, concentracio, etc.

Imatges a les parets que faciliten als infants situar-se en I'espai: un nen amb
gasses al lloc de canvi, estris de menjar i situacions d'apats ¢n ¢l lloc de
dinar, etc.

Una altra qliestio important que ofereixen les imatges ¢és el poder parlar
amb els infants de situacions molt properes a ells.

P.A.-C.B.

marg [987

Ketco ddels pares: i lloc a part de lvs zones de Jin

Bloc d escumea 1 wun nen gue s i vol enfilar

A espar tliare tentm els cotxes, per poder
correr { moure's
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Avui ens gronxarem, zim-zam.
Tots hi hem anat, en gronxador. I tots —si no ens hi hem clavat una trom-
pada massa forta— ho recordem amb plaer.

El gronxador classic és aquell de la post de fusta i les dues cadenes, que
fan garranyic-garranyec, oi? Es clar que també n'hi ha de més sofisticats,
al Tibidabo, i a altres llocs encara més disneyans.

Pero, el que avui ens proposem €s un gronxador una mica més senzill,
una mica més proletari, potser. Pero és forga segur, que és el que cal.
Agafem, demanem, o comprem una senalla de les de goma negra, amb
dues bones i solides nanses.

En aquestes nanses hi nuem ben nuat un cap de corda, i 'altre cap de cor-
da el nuem ben nuat i com cal d'una branca. Com que hi ha dues nanses,

.

Amb ales de goma

Ja esta! Ja tenim un robust gronxador, on el darrera hi queda ben encabit,

hi posarem dues cordes. Oi?

i no hi ha por de caure, si els nusos son nusos de bo de bo i no es desfan.

Perd voleu saber quin és el refinament d'aquest gronxador? El seu plaer
secret?

Consisteix a retallar dues banderoles ben virolades de plastic, i enganxar-
les al capdamunt del gronxador, ben altes, perque no puguin fer mal als ulls
I quan ens gronxem, amb el vent que farem, les banderoles onejaran al
vent, i faran flap-flap-flap-flap! que €s un dels sorolls més bonics que hi
ha. Gairebé tan bonic com veure un infant gronxar-se entre banderoles
i gallardets.

Sort!

-




escola 3-6

\’\~

«YO SOY LA MARE»

El primer dircurs en catala —llengua
de I'escola— abans dels sis anys

JOSEP M. ARTIGAL 1 VALLS

Cada nen i nena de la classe ha dibuixat i posteriorment punxat una tortuga.

Arantzasu — Agafa la seva tortuga i la posa dreta,
Yo soy la mare.
Mariano Agafa la seva tortuga,

Yo soy el pare.
Arantzasu — Pare! Pare!, movent amb la ma la tortuga.
Mariano — Fa saltironar la tortuga per sobre la taula fins que arriba al |
costat de la tortuga de |'Arantzasu,

(Piarvuls 4 anys. Immersio. 5a. setmana de curs. 1986-87. Escola Publica
Sant Josep Oriol. La Trinitat Nova. Barcelona.)

En una situacié d’immersio on la llengua de casa pot ser usada eficagment,
en el sentit que I'alumne pot vehicular les seves intencions comunicati-
ves per mitja d’aquesta llengua sempre que ho desitgi, ;quines seran les
primeres produccions en catala?




Seran aquelles que més vegades els nens i les nenes sentiran repetir a la
mestra? O les que presentin menys interferéncies fonetiques, léxiques o '
morfosintactiques amb la llengua de la llar? O les més escolars, aquelles l
que per no «existir» fora de I'escola no s'interferiran amb el bagatge que |
els alumnes ja tenen? O les més funcionals, és a dir, les més necessaries
per participar en les activitats de la classe? O aquelles que resultin més
moutvants?

Totes aquestes preguntes han estat plantejades en relacio a 'adquisicio
d'una segona llengua i tenim arguments per pensar que totes les variables
que s’hi consideren, sobretot la darrera, tenen algun paper en el procés
d'immersio linglistica a4 'escola,

Aquest article pero, sense deixar de considerar les anteriors argumenta
cions, centra la seva atencio en un altre tipus de variable, o si es vol, plan
teja un altre tipus de pregunta

¢En quin tipus de contextos de produccio apareixen els primers usos de

la nova llengua per part dels nens?, tenen aquests contextos algunes ca
racteristiques comunes?

La contextualitzacio de les primeres produccions
en la nova llengua

Si observem l'exemple de I'Arantzasu i el Mariano citat al principi de 1'ar-
ticle, és possible veure com, una vegada establertes les «regles del joc»
Arantzasu — Yo soy la mare

Mariano — Yo soy el pare,

aquest nen i aquesta nena son ja capagos, amb molt poques paraules, de
construir una conversa en la nova llengua,

Arantzasu «Pare!, Pare!l»
Mariano — (fa saltironar la tortuga per sobre la taula fins que arriba al
costat de la tortuga de I'Arantzasu).

La idea central a destacar d'aquest exemple €s que, malgrat el baix nivell
de competencia estrictament linguistica d'aquest nen i aquesta nena en |
la nova llengua en el moment de produir-se la conversa esmentada —segon |
mes de curs—, els dos son ja capagos de plantejar i desenvolupar eficag

ment una activitat lingaistica conjunta ¢n aquesta nora llengua l

Aquesta primera competencia de 'Arantzasu i el Mariano per «fer coses
amb els altres en la nova llengua» no depén pero, basicament, de procedi
ments fonetics, lexis i morfosintactics, sind mes aviat de la seva capacitat
per a negociar la construccio d'un conjunt d'implicits, els quals, una ve
gada compartits, fan possible que actes linguistics com el de 'exemple
citat funcionin.

Aquest tipus d'implicits que no apareixen formalment en el text oral per




meten, en la conversa citada, delimitar i distingir ['establiment de les «re-
gles del jocr» respecte del joc propiament dit; reconeixer els torns d’entra-
da de cada participant; interpretar la produccio inicial («Pare!») i fer-hi
comentaris coherents; o continuar participant en ¢l joc quan «falten pa-
raules» (la tortugueta del Mariano que camina).

Fs a dir, 'exemple citat, i altres protocols mestra-nen/a i nen/a-nen/a ob
servats durant la primera etapa del procés d’'immersio, permeten hipote-
titzar que moltes de les primeres interaccions produides en catala en una
aula de parvuls immersio es desenvolupen en, i a partir de, un «context
compartit entre els interlocutors», el qual presenta com a minim tres ca-
racteristiques:

4. permet negociar requisits pragmatics (per ex. torns de parla o inten
cions comunicatives) i referents semantics (per ex. que sabem respecte
«els pares i les mares» o com explicitar una proposicio del tipus «la tortuga-
Pare va anar caminant fins arribar al costat de la tortuga-Mare») sense ha-
ver d'usar paraules de la primera llengua.

b. la seva estructura esdevé rapidament compartida per tot el grup-classe.

¢. permet, com a consequencia d’a, i b., que I'eéxit de l'intercanvi comu-
nicatiu «en la llengua de I'escola» no depengui de procediments linguisti-
cament elaborats en aquesta llengua, els quals 'alumne/a encara no pos-
seeix.,

El context entés com a discurs

Durant un llarg periode de temps —que pot variar segons cada alumne/a—
el grau de catalanitzaci6 de les produccions sembla dependre del tipus d’ac-
tivitat en la qual aquestes produccions son realitzades. O dit d'una altra
manera, al principi els nens i nenes de parvuls no catalanitzen homoge-
niament totes les seves produccions en funcio del nivell de competencia
en catala que van adquirint, sino que ¢l procés de canvi de llengua es rea-
litza abans en algunes activitats que en d'altres
Per exemple, a la segona setmana del segon trimestre, i a la mateixa clas-
s¢, s'observen produccions del tipus:
Patricia — «Dimoni, a veure si me agafes!
Mariano— «No me agafes! No me agafes! No me agafes!s

!

Lluis « T agafé! Abora te llevo a mi castillo, (...) Xic-xac!»

Merce — «Una altra vegada, ahora lu ets el dimoni

El que destaca més d'aquest didleg espontani registrat durant I'estona de
pati és el fet que, contrariament al que pot fer pensar, es produeix en un
moment del curs en el qual aquests mateixos nens i nenes usen encara
predominantment el castella.
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La pregunta a plantejar €s, en consequencia, que determina o que possibi-
lita la quantitat de catala que hi apareix. Com ja s'ha indicat anteriorment,
i sense menysprear altres variables, una part de la resposta a aquesta ques-
tio cal trobar-1a en el tipus de context en el qual I'anterior dialeg €s produit.

Per precisar queé s’entén per context voldria exposar de manera breu tres
coses:

l. Les produccions verbals que apareixen en una aula no formen un larg
continuum de parales i/o frases que es succeeixen una darrera I'altra i mit-
jancant les quals els interlocutors expressen, o si es vol intercanvien, di
ferents significats delimitables entre ells. Aquest aparent continuum de ver-
balitzacions significatives es també segmentable en activitats linguistiques
especifiques —com per exemple: el conserge que entra cada mati a l'aula
i demana qui falta al menjador, un treball col-lectiu de blocs logics, el raco
de la cuina, un nen o una nena que explica a la mestra que porta un vestit
nou, el carrec d’'observar quin temps fa avui, explicar un conte..., etc.

La caracteristica que diferencia entre elles aquestes activitats linguistiques
no ¢és el tema del qual parlen, sind el tipus de coses que s'hi fan. En aquest
sentit, per exemple, cal considerar com a diferents I'explicacio d'un con-
te de pirates, jugar a pirates, o fer comentaris entorn d'un dibuix d'un nen
0 una nena on també hi apareixen pirates

interlocutors han de negociar conjuntament i sense la qual I'acte en ques-
tio no podria realitzar-se.

2. Cada una d'aquestes activitats lingliistiques té una estructura que els

Per mitja d’aquesta estructura els interlocutors necessiten delimitar ¢l prin

cipi, el final —i els possibles paréntesis interns— de I'acte linguistic, regu

lar els respectius torns de participacio, diferenciar allo que €s informacio
ja coneguda per tots d'alld que cada un d’ells o elles introduira com a nou,
0, entre altres, construir la coheréncia interna del discurs conjuntament
claborat.

3. Els elements, o moviments, d'aquesta estructura poden ser construits
per mitja de procediments linglistics i apare¢ixer com a tals ¢n ¢l text oral
o escrit que els interlocutors produeixen, o poden tambe no apareixer ex-
plicitats en el text.

El context, doncs, tal com aqui ¢s entes, ¢s ¢l conjunt d'elements neces-
saris per a construir significativament i eficagment ¢l discurs pero que no
apareixen explicitats en el text. D’alguna manera el context €s el no-text
de l'acte linglistic, i com a tal cal diferenciar-lo del marc, de I'estricte es
cenari, en el qual aquest acte €s produit

Un nen o una nena, per exemple, poden aconseguir ser ¢l primer de la
fila que va al pati dient «<maquinista», o produint una frasce del tipus «(se
nyoreta), vull ser el primer de la fila (que va al pati)» —sempre que en aques
ta classe hom hagi associat col-lectivament les files a trens.

|
|




Des d'un punt de vista funcional poden ser tan tils una produccié com
I'altra. Es a dir, per mitja de les dues €s possible aconseguir el mateix. La
diferencia recau en el fet que, per a resultar eficaces, la primera necessita
ser produida en un determinat context, i la segona no. La frase «...vull ser
el primer de la fila (que va al pati)» pot ser util per assolir la finalitat pro-
posada en qualsevol moment o lloc de 'activitat escolar, mentre «maqui-
nista» nomes serveix per a ser el primer de la fila si és produit just en el
limit que marca el principi de l'activitat «fer la fila».

El que resulta rellevant d'aquest exemple tipic d'una classe de parvuls 4
anys immersio no €s tant el fet que «maquinista» es catalanitzi abans —en
funcio de la seva major simplicitat fonética, léxica o morfosintactica— sino,
en primer lloc la capacitat dels alumnes per a usar significativament i efi-
cagment aquesta produccio, €s a dir, per a contextualitzar-la, i en segon
lloc el fet que sembla més facil) i eficag partir d'una produccio linglistica-
ment poc desenvolupada en la segona llengua pero comunicativament efi-
cag¢ en funcio de la seva contextualitzacio com €s «maquinista», que no
pas passar d'una expressio castellana verbalment rica a la seva correspo-
nent formulacio en catala.

Els nens i les nenes saben ja des de molt aviat com interpretar/usar el con-
text, per a «fer coses» com per exemple ser el primer de la fila, de tal ma-
nera que els limitats recursos linguistics que tenen en la nova llengua re-
sultin eficacos. Si en canvi aquesta contextualitzacio no €s possible, i han
d'expressar el desig de ser el primer de la fila tenint com a unics elements
les paraules, aleshores I'experiencia demostra que s'expressen en castella.

El paper del mestre

Observem, a traves d'un altre protocol registrat a la mateixa classe, el procés
a traveés del qual mestre 1 alumnes han creat el joc que dona origen al se-
gon exemple citat. Es a dir, la manera com conjuntament han negociat
la construccid d'una estructura implicita del «joc dels dimonis» que per-
met situar en el context compartit tot allo que encara no és possible ex-
plicitar en el text verbal, pero que funciona, en canvi, com a pre-requisit
i punt de partida de posteriors produccions verbals en catala, tals com el
discurs.

Mariano — «No me agafes! No me agafes! No me agdfes!s.
Liuits  — «T agafe! Abora te llevo a mi castillo, (...) Xic-xac!».
anteriormente citat.

(Parvuls 4 anys. Immersio. 11a, setmana de curs. 1986-87. Escola Publica
Sant Josep Oriol. La Trinitat Nova. Barcelona)

Xavier «Jugamos a dimonis?».

Quim «Vale, jugamos a dimonis?».

Gorka «Vamos a bacer de dimonis».

El Gorka i el Christian van a veure aigua a la font.

Quim «No podéis salir porque los dimonis tienen la casa destrozadas,
dirigint-se al Gorka i al Christian.
Mestre «On és la casa dels dimonis?».
Quim «Alla», assenyalant amb el dit el sorral.
Mestre «Molt bé, el sorral sera la casa dels dimonis».
El mestre entra al sorral, tots els nens, també els de la font quan tornen,
fan el mateix.
Mestre «Qui serd el dimoni?».
Quim «Yoo»,
Mestre «D'acord. /Els dimonis poden estar a la casa?».
Nens «Nos.
Mestre «Els dimonis on han d’estar, a dins o a fora de la casa».
Nens «Fora», encara que algu també ha dit «fuera».
Quim Surt fora del sorral.
Mestre «Xic-xac», en una imaginaria porta del sorral.
Nens «Xic-xac».
Quim «Aaaab!», des de fora el sorral.
Mestre «Dimoni, no m’agafaras!, dimoni, no m’agafaras!»
Nens  «Dimoni no me agafaras!, dimoni, no me agafaras!...».
Quim «Aaaah!s.
Mestre Surt del sorral corrents.
Nens També surten.
Quim Va clarament a perseguir el mestre, i 'agafa.
Mestre «Ara jo seré el dimoni».
Nens Tornen al sorral.
Tots son a dins del sorral perd no diuen res.
Mestre «Qué heu de dir?»
Nens «No me agafaras!, no me agafaras!...»
Xavier «Abora tu bhas de decir una cosas,
Mestre «Que no us agafar¢?, va sortiu, va's,
Nens Surten corrents.
Mestre «Aaaah!, us agafaré!, aaaah!, us agafaré!», peré no agafa ningu.
Nens Tornen al sorral.
«Xic-xac».

El joc és repetit dues vegades més, fins que €s hora de tornar a classe. La
primera vegada ¢s el mestre qui torna a fer de dimoni. A la segona ho fa
el Xavier, que €s a qui el mestre ha agafat.

Es possible argumentar que, en aquest llarg exemple, el mestre i els alum-
nes han creat un seguit d'implicits, els quals, una vegada compartits, per-
meten assegurar I'exit de la interaccio amb una certa independencia de
I'estricta competencia linguistica dels nens i nenes en la nova llengua,

Evidentment aquesta activitat lingtiistica és molt motivant, i estia construida
a partir d'un conjunt de significats dels quals el grup-classe ja té molta in-
formacio que no cal explicitament negociar —per ex. «quin tipus d’actua-
cio podem esperar d'un dimoni».
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Perd més enlla de negociacions de tipus semantic, el mestre i els alumnes
construeixen sobretot, en aquest darrer exemple, I'estructura del joc, i en
especial els torns d’actuacio dels diversos participants. Aquest ¢s de fet
un dels principals objectius del mestre durant tot I'exemple: crear dins
del propi joc una estructura de torns d’actuacio/paraula que siguin facils
de reconeixer. Aquestes entrades, rapidament identificades i acceptades
per tota la classe, permeten participar en el joc des del primer moment,

L'espai —a dins/a fora del sorral—, la mateixa sequencialitzacio del joc
—abans i després de sortir corrents—, la propia activitat dels alumnes—
empaitar i agafar un altre, o els gestos que acompanyen expressions com
ara «aaaah!» o «xic-xac»— son elements en base als quals aquest primer
discurs en la nova llengua és produit/interpretat. Es en aquest sentit que
el context forma part del discurs, ja que no sembla possible plantejar, de-
senvolupar i fer arribar a la fi proposada aquest primer discurs si els inter-
locutors usen exclusivament el text que verbalment expliciten.

Es precisament aquest context el que dona coheréncia a un discurs lin-
glisticament encara poc desenvolupat i permet, en consequencia, que la
interaccio funcioni. No es tracta per tant d'un context nomes extralinguistic,
al qual referir-se quan «falten paraules», siné d'un context que, a la vega-
da, forma part del propi discurs, de la propia estructura de I'accio conjun-
tament construida.

Els/les mestres, en consequencia, mes enlla d'oferir un model linguistic
a imitar, condueixen la construccio d'una activitat amb un bagatge semantic
i una estructura pragmatica implicits que tota la classe comparteix, que
en ¢l seu inici apareix com a linglisticament poc desenvolupada perd que
funciona com a pre-requisit i punt de partida de posteriors produccions
en la nova llengua.

La hipotesi de la productibilitat significativa

Darrera de les argumentacions exposades fins aqui hi ha dues pressuposi-
cions implicites:

® la nova llengua s'aprén quan s'usa per a fer coses amb els altres,

® ¢ls nens i nenes de parvuls usen la nova llengua, no tan sols si estan mo-
tivats per a fer-ho —i aquest €s un argument essencial, condicio sine qua
non per a qualsevol aprenentatge d'una segona llengua—, sind també quan
I"Gs d’aquesta llengua no posa e¢n dubte Ueficacia de les seves interaccions
En altres paraules, els nens i nenes de parvuls necessiten resoldre les se
ves necessitats comunicatives i, en consequencia, usen ¢l catala si I'efica-
cia de l'intercanvi linguistic estd assegurada.

El paper de I'adult consisteix basicament, per tant, a oferir possibilitats
significatives i eficaces d'as. D'alguna manera, la classe construeix una ma-
nera fins a cert punt propia de comunicar-se en la nova llengua, aquella
que tots comparteixen, aquella que possibilita usar la llengua que «volem»
usar fins i tot quan «ens falten paraules»




No cal recordar (imitar) exactament aquelles paraules que corresponen a
cada activitat contextualitzada, ni la mestra ha de ser sempre fidel a un
model tancat de verbalitzacions. Cada dia, cada vegada que aquestes pri
meres activitats lingaistiques en la nova llengua ¢s repeteixen hi poden
apareixer «paraules» diferents. En un primer moment allo que sembla im-
portant no és, doncs, tant les coses que €s diuen com les coses que es
fan, l'estructura compartida de 'accio.

En definitiva, aquest article pressuposa que €s a partir d’aquests primers
usos linguisticament poc elaborats pero significatius i eficagos com la classe
anira adquirint els procediments propis del catala per situar en el text allo
que en un principi era en el context.

JMLALV.
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LES FITXES |
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TERESA SERRA I CAROL

‘ La coheréncia de 'accio educativa que desenvolupem en el Parvulari es
| tara en funcio del fet que siguem capagos de definir uns objectius de tre-
| ball clars i adequats a les necessitats dels nostres alumnes.

Maria Montessori ens diu: «Tota l'educacio de la primera infincia ha de |
| basar-se en aquest principi: afavorir el desenvolupament natural de I'infant»,

| C. Kamii i R. de Vries, en el seu programa, entre altres, dissenyen els se

guents objectius: ... que sigui independent, curios, despert, que utilitzi la
iniciativa enfront de les seves curiositats, que tingui capacitat de desco
brir les coses per ell mateix i que expressi la seva opinio amb conviccio

Els educadors per ajudar els nens a assolir aquests objectius hem de cer- |
car un programa de treball adequat als interessos i capacitats dels nens
d’aquestes edats |

:Son les FITXES la metodologia més adient per treballar amb nens de Par
vulari?

Crec que no podem defensar les FITXES com «el cami» a seguir per asso
lir els objectius abans esmentats, ja que com podem llegir en ¢l libre «La
teoria de Piaget v la educacion preescolar», el pensament es construcix
actuant sobre la realitat i transformant-la. Per aconseguir-ho ¢ls nens han
de tractar amb la realitat mateixa, les paraules i les imatges no poden
substituir-la.

Quan els nens a la classe utilitzen només paraules i imatges, la capacitat
d'abstraccio simpla i reflexa es limita molt .

En les fitxes el nen ha de resoldre les situacions que se i plantegen tenint
com a unic suport la percepcio visual i la paraula del mestre

El treball sobre paper té unes limitacions en ¢ll mateix que no permeten
| al nen comprovar des de diferents percepcions els scus descobriments
| Si el nen construeix la imatge mental d’un objecte per mitja de la percep

cio tactil, després pot comprovar la seva resposta amb la percepcio visual

i aix0O i assegura ¢l seu descobriment

Si, com diu Piaget, «un dels objectius de 'educacio ¢s crear persones cre
tives, inventives i descobridores hem d’afavorir en els nostres alumnes |




que siguin actius, que aprenguin, al més aviat millor, a desenvolupar-se
per si mateixos, en part per la seva propia activitat espontania i en part
per mitja del material que posem a la seva disposicio, que aprenguin aviat
a coneixer el que és verificable i el que €s simplement la primera idea que
cls ve al cap».

Quin material hem de posar a I'abast del nen perque li permeti desenvo-
lupar aquests objectius en el Parvulari?

En una situacio d’ensenyament el més important no €s aconseguir que €l
nen doni la resposta correcta, sino fer-lo raonar. Per aixo s’ha de procu-
rar que els materials oferts a I'infant permetin el que Montessori en diu
«controlar I'error»,

Amb les FITXES €s la mestra qui té ['altima paraula sobre si la solucio é€s
correcta 0 no, ja que el material no facilita al nen 'autoavaluacio i per tant
no li permet buscar la solucio per tempteig.

Aquest estil de treball no afavoreix 'autonomia afectiva ni cognoscitiva
dels nens envers els adults.

Treballar sobre paper pressuposa que el nen sap interpretar un llenguatge
grafic i donar la resposta amb aquest mateix tipus de llenguatge. Tot aixd
suposa haver arribat a un procés d'abstraccié que molts infants no han
assolit.

En fer els exercicis de vegades el nen s’equivoca, no perque no compren-
gui els conceptes sind perque encara no € un domini prou precis de la
motricitat fina,

Aquestes dificultats s’agreugen perque la FITXA obliga a treballar el nen
en un espai que li demana una precisio en els moviments del brag i de
la ma que encara no ha assolit.

En el Parvulari ¢l ritme de treball de cada nen dependra del seu desenvo-
lupament cognoscitiu, afectiu i de les interrelacions que s’estableixen en-
tre els infants i el mestre.

Per tant, ¢s molt dificil prefixar a priori un programa igual per a tothom.
Ens podem trobar que el nen o el grup que no desenvolupa tot el progra-
ma (I'album de fitxes) tinguin, ¢lls o els seus pares, sensacio de fracas.

Quin espai poden ocupar les FITXES en el Parvulari?

A mesura que va avangant la capacitat de raonament del nen, podem anar
introduint algunes activitats sobre paper, pero sempre que siguin com a
resultat d'activitats realitzades previament amb materials que tinguin di-
ferents qualitats sensorials i que comportin la intervencio activa del nen.

Les FITXES ens permetran comprovar el nivell de comprensio oral, la ca-
pacitat d'atencio i memoria dels nostres alumnes. Podrem observar tam-
bé quin nivell tenen de domini de la ma i d'interioritzacio dels conceptes
d’espai.
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Des del meu punt de vista els treballs en el paper ocupen un petit espai
en 'educacio de la primera infancia, pero en una aula de Parvulari, mai
no poden ser I'eix al voltant del qual es desenvolupi tot el treball.

Algunes consideracions sobre els motius pels quals les FITXES son el tre-
ball vertebrador en moltes aules dels nostres Parvularis:

Quan a finals dels anys 70 es doten les escoles d’EGB d’aules de 4 1 5 anys,
no és perque des dels organismes oficials hi hagués una voluntart clara de
donar suport especific a I'educacio de la primera infancia, sino per fortes
nressions populars que demanaven que els nens d'aquestes edats pogues
sin anar a I'escola.

Per aix0 I'entrada d’aquests infants a I'estructura escolar, en la majoria dels
casos, va fer-se en locals inadequats i amb un nombre d'alumnes per aula
que no permetia cap tipus d’activitat,

La majoria dels mestres que van anar a parar a aquestes aules no tenien
una formacio especifica per a treballar amb aquests infants.

El material disponible no acostumava a passar de taules i cadires

Entre altres moltes coses, €s per aixO que els mestres van trobar en les
fitxes de treball una eina que els permetia treballar de forma més engres-
cadora amb els seus alumnes i tamb¢ en alguns casos, els donava pistes
de per on podien orientar ¢l seu treball.

He de dir que no podem parlar de les FITXES publicades al mercat de for-
ma homogenia, ja que darrera de cada publicacié acostumen a haver-hi
linies metodologiques molt diferents.

Alguns d'aquests programes tenen propostes engrescadores que poden aju
dar el mestre a fer el projecte de treball de la seva classe.

Per recuperar la tradicio d'una escola de la 1a. infancia adequada a les ne-
cessitats dels nens petits, ¢s necessari que es posin els mitjans adequats,
en referéncia a la formacio del professorat, al nombre d'alumnes per aula,
a les dotacions i renovacions de material que calen per al bon funciona
ment d'aquestes aules,

Si no es donen totes aquestes condicions i 'Administracio no vetlla de

forma especial pel bon funcionament d’aquestes aules les fitxes continua

ran sent majoritariament 1'eix vertebrador de [Mactivitat en el Parvulari
i SO ¢
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UNA ACTIVITAT DE BARRI

La Ludoteca de les cotxeres de Sants

JORDI CAROS. JULIA CARRENO. AURORA RIBAS

Durant el curs 1981-1982, al Centre Civic de les Cotxeres de Sants, un
grup d'educadors, pares i psicolegs interessats pel mon de la primera in-
fancia decideix reunir-se periodicament per tal de crear un grup de treball.

En primer lloc es fa un estudi de les necessitats socials dels nens meés pe-
tits i, a partir d'aqui, neix la Campanya de sensibilitzacio sobre la Primera
Infancia, que es realitza als barris de Sants, Hostafrancs i la Bordeta, a Bar-
celona.

Aquesta campanya serveix:

1) Per estimular la participacio de pares i educadors.

2) Per socialitzar la informacié que entre tots i cadasci teniem respecte
a la primera infancia.

[ els seus objectius son:

1) Crear una comissio permanent de treball i investigacio sobre el tema
de primera infancia.

2) Potenciar I'Escola de Pares, amb l'objectiu fonamental de retornar el
protagonisme de l'educacio, fent passar els técnics al lloc de col-labora-
dors en matéria d’educacio i control de creixement dels infants.

Al llarg del curs 85-86 els objectius inicials s'amplien contemplant també
les necessitats de les escoles bressol del barri i el programa de treball en-
globa un seguit de tallers per a educadors i xerrades amb pares i educa-
dors. Sorgeix la idea d’organitzar una Ludoteca, oberta només durant una
setmana, dirigida als nens d'1 a 6 anys. Es creu que aquest primer pas pot
ser un mitja profités per a connectar amb pares, mestres i educadors.
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La Ludoteca

Una ludoteca és un mitja que permet al nen triar el seu joc. I ens mostra
les seves aptituds, la seva capacitat d’analisi i de sintesi la seva intel-ligen-
cia, la seva sociabilitat, el seu moment de creixement, etc.

Els passos a seguir per tal de poder oferir aquesta Ludoteca als nens i al
barri van ser quantiosos, pero la col-laboracio d'escoles, pares i educa-
dors va permetre dur-la a terme.

Mentre per una banda la comissio estudiava I'organitzacio dels racons que
formarien la ludoteca i els materials i els jocs necessaris; per 'altra, les es-
coles bressol i els parvularis aportaven els jocs i les joguines de les seves
escoles i dels seus nens. 1 no només les escoles del barri van participar
en aquesta tasca, sind que també ho van fer altres escoles d'altres barris,
que creien en la importancia d'una activitat com aquesta; un lloc on nens,
pares i educadors hi fruissin i hi trobessin un punt de reunio i confluéncia
fora del context escolar i familiar,

Els dies que va funcionar la Ludoteca van ser del vint-i-set de gener a l'u
de febrer del 86. El dia vint-i-set de gener, pares, educadors i la Comissio
es van reunir a la Sala d’Actes, a fi de muntar I'esperada ludoteca. Mentre
uns s’enfilaven per penjar una xarxa, altres guarnien les parets i distribuien
el material, fins que tot va quedar a punt per a la inauguracio.

El contingut

L’espai estava organitzat per racons; aquests eren:

Racd de teatre: un petit teatre, enlairat per una tarima, una gran diversitat
de disfresses a disposicio dels nens, unes cadiretes, al davant, destinades
als espectadors.

Raco de la infermeria: una tauleta amb rodes, material per a cures —coto
fluix, benes, xeringues, tisores, tirites, etc.—, un petit llitet damunt d’un
taulell, on representava que hi havia el malalt, una llitera feta amb dos pals
i un tros de roba, dues disfresses —una de metge i I'altra d'infermera—,
ambientacio-dibuixos i cartells.

Racd de la botiga: paradeta de la botiga, una caixa registradora, davan-
tals, paneres, cistells amb fruites, patates, cebes, cistells per anar a com-
prar, caixes de fruites, una taula, bascula i pesos, paperines, diners de paper.
Racd de perruqueria: un mirall, un tocador, pinta-llavis, pintes, cotons
i d'altres elements de maquillatge, perruques, assecadors, moble amb ro-
des, on hi havia srulos», pinces, etc., ambientacio (fotografies de pentinats).
Raco de psicomotricitat. Delimitat per una gran xarxa, pilotes de diversa
grandaria, matalassos petits, rodells, escumes de diverses mides i formes.
Raco de construccions i pistes per a cotxes: una maqueta amb la via del
tren i algunes cases, tren, cotxes de diverses mides, un moble, jocs didactics.

Jocs motrius: un tobogan, un tub de riure gran, un calaix gran, —amb

forats— ducs barquetes de fusta, un anec-balanci.

Racd de la caseta. Era compost per departaments o divisions: A) Sub-raco
de la cuineta, B) Sub-raco del dormitori, C) Sub-raco de lectura i descans.

a) La cuineta: una cuineta equipada amb tots els utensilis de cuina —olles,
plats, coberts, draps, etc., galleda i pals per a fregar, taula de planxar i plan-
xa, tauleta rodona amb estovalles, cadiretes per asseure’s a taula, cotxet
de nen petit, sofa de vimet.

b) El dormitori: dues habitacions, I'habitacio del petit amb: un llitet i a
dins una nina, una cadireta, cortines. L’habitacio gran: terra recobert de
mogqueta, un matalas, dues tarimes de fusta fent de llit gran, coixins, lli-
tets, ambientacio a base de nines i cotxets, elements decoratius,

¢) Lloc de lectura o descans: un sofi petit, moble amb contes, un rellotge
despertador, contes.

Obrim la Ludoteca

Abans d’entrar, quan els nens hi assisteixen amb les seves respectives ¢s-
coles es fa una petita explicacio als mestres i se’ls ensenya els racons. Des-
prés entren els nens, Hi ha un moment d'expectacio i tot seguit trien; lla-
vors es dirigeixen cap allo que els crida més 'atencio. El primer raco mes
visitat, generalment, €s el de psicomotricitat, amb les pilotes i les escu-
mes. El tobogan i I'autobus de I'espai de Jocs motrius tamb¢ tenen forga
requestd, i sOn a més un dels punts en qué més contactes hi ha entre els
mateixos nens, i entre els nens i els adults (pares, mestres). En canvi, ¢l
tub de riure propicia meés la relacio individual. En aquestes dues arees el
moviment era constant.

En canvi, el raco de la caseta, la cuineta, el dormitori sOn jocs mes tran-
quils, amb tot un altre ritme i una altra manera de repartir-se les tasques
i d'organitzar-se. Entre els racons tranquils, el del conte ¢s on els adults
agafen proragonisme.

El joc de comprar i vendre a la botiga fa molta gracia als nens, sobretot
per allo que les patates, fruites, pastanagues, alls i cebes siguin de debo.
Algun nen, després d’haver comprat, s’ho menja. Es curios que suigin ¢ls
mateixos nens els que trobin a faltar els diners i els demanen. Tots els adults
de la sala es posen rapidament a fabricar moneda amb trossets de paper.

La infermeria esta plena cada dia, i els nens demostren una gran aficio a

embenar-se i a donar injeccions.

Els racons menvs visitats son la perruqueria i ¢l teatre a causa de la seva

distribuci6 en I'espai. Maquillar-se i disfressar-se ¢s ¢l principal objectiu

d’aquests espais. Un cop fet, esclafien a riure,

- L] -

Qué n’han dit les escoles

«Impressions: He trobat a faltar un mirall gran per a les disfresses.

® Molt ben pensat i variat, forga espai

e Caldria mentalitzar els pares per poder-ho fer servir constantments.
ESCOLA SANT MEDIR




« Trobem una iniciativa molt encertada crear una ludoteca si tenim en comp-
te la importancia del joc en 'educacio. Veig que hi estan representats tots
els racons d'una casa i dels principals oficis: I'inic que trobo una mica
reduit €s I'espai; crec que els racons de biblioteca i jocs didactics haurien
d’'estar en una altra planta separats.»

PARVULARI SANTS

«La nostra impressio en arribar a la ludoteca ha estat molt favorable. Ens
sembla que ha estat un «Somni» per als nens, perque, en poder fer tot ¢l
que volien 1 com volien, han descarregat tota la seva energia. L'unic que
trobem a faltar és que una cosa aixi no passi meés sovint. Gracies.»
GUARDERIA PITILANDIA

«Esta molt bé. Seria interessant que tingués continuitat i que hi hagués,
a mes, altres racons per a nens mes grans. Si cal fer alguna cosa per acon-
seguir que continui, ens hi oferim.»

ESCOLA MONTSERRAT XAVIER

«Considerem que €s molt positiu. El muntatge dels tallers €s adequat per
a l'edat de 0 a 6 anys, (...) Observem que els nens juguen tranquils sense
manifestar agressivitat per 'amplitud de 'espai. Fora convenient que en
¢l barri de Sants poguéssim comptar amb un servei ludic com aquest per-
que hi puguem venir les escoles que manquem d’aquests espais.»
ESCOLA ANXANETA

Qué n’han dit els pares i avis

«Per fi hi ha una ludoteca a les Cotxeres. Caldria, com diu tothom, fer-la
durar, fer-ne funcionar moltes de ludoteques, i caldria que hi poguéssim
jugar pares i nens, grans i petits. Felicitats a les organitzadores. Enhorabo-
na a tots els participants.»

MONTSE

«Un pas important. Crec que n’hi hauria d’haver sovint, aqui al barri. Se-

ria interessant gue dues vegades 'any se’'n muntés alguna mes. Els petits |

necessiten un lloc on puguin relacionar-se amb altres nens diferents de
'escola. El millor de tot fora la ludoteca fixa al barri.»
M. FORNELLS

«Estic d'acord amb vosaltres. Necessiteu més col-laboracio per part de I'ad-
ministracio. S'ha d'estendre una bona xarxa de ludoteques infantils.»
M. JOANIC

«Hem vingut a passar una estona i ens hem divertit molt. Esperem que
aixo es faci molt sovint. Us desitgem anims i tota la nostra ajuda.»
M. REIS 1 JOSEP

«Es interessant sempre quan cls pares no s’ho prenguin com una guarde
ria, sind com un lloc d'esbarjo. Seria interessant que existis a tots ¢ls ba-
rris, encara que l'inconvenient que existeixi poden ser els pressupostos.»

M. MARTINEZ
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La valoracio de I'equip organitzador

Quan ens vam plantejar fer una Ludoteca d’'una setmana, Obviament pre-
teniem alguna cosa més que organitzar una ludoteca. El fi ultim era poder
veure'ns els pares, nens i educadors, crear una minima cohesio que pos-
teriorment fos generadora d’altres projectes. Tenint com a base uns fona-
ments comunicatius que permetessin una accié més eficag, ambiciosa i
sobretot participativa.

L'objectiu inicial ha estat aconseguit, fins i tot més del que ens pensavem,
perque ha estat tan important la voluntat de participacio (escoles, nens
i pares) que la ludoteca ha restat petita (en mida i sobretot en temps).

A més d’aquest objectiu central, s’han anat abastant tot un seguit d’altres
objectius colaterals, prou importants, pero, com adonar-se de la impor-
tancia del joc observant els infants, veient com juguen i s’ho passen bé
¢n els racons 1 tamb¢ jugant amb ells.

Hem aprés tots a organitzar una /udoteca de forma senzilla, sense compli-
cacions i amb material facil de trobar. Joguines que, dins de la seva senzi
llesa, aportaven tot un potencial de joc agradable i positiu per al nen.

També vam poder comprovar com es poden ensenyar-aprendre hiabits molt
senzills i fonamentals, com per exemple la recollida i respecte dels mate-
rials, No semblava pas, quan vam recollir, que haguessin usat la ludoteca
mes de nou-cents nens.

La participacio va ésser un aspecte a ressaltar, vam poder jugar moltes per
sones diferents (pares, nens, avis, educadors, etc.), coneguts i descone-
guts, amb materials que ja coneixien i altres de nous. Ens hem pogut ob-
servar els uns als altres en una situacio molt oberta i que permetia, per
tant, moltes possibilitats, molta riquesa.

Ha estat, doncs, una experiencia molt gratificant i esperem poder-la repetir.
Aquesta Ludoteca va ser organitzada novament el novembre/desembre del
mateix any. Va restar oberta durant tres setmanes amb I'objectiu de sensi-
bilitzar els pares i fer-los reflexionar sobre el joc i la joguina, aprofitant
I'avinentesa de Nadal i Reis. I també per reivindicar una Ludoteca fixa al
barri. L'assisténcia va ser un ¢xit; es van acomplir els objectius inicials,
i amb forga participacio: Actualment s'estan fent gestions perque la Ludo-
teca es faci realitat.

Sius animeu estem a la vostra disposicio; per a qualsevol consulta: Centre
Civic de Sants. Grup GAT, Tel. 431 54 56. Anna M* (matins).

J.C.-J.C.-A.R.




Encara que el concepte de maltractament infantil ha evolu-

cionat en el decurs del temps, el més definit i aquell sobre

el que existeix una sensibilitzacié més gran és el maltrac-

tament fisic i el sexual. En canvi, s’ha aprofundit poc en allo

que suposa el psiquic i sobre tot I'institucional, que caldria

definir i del qual es presenta un exemple actual esdevingut
a Barcelona.

MALTRACTAMENTS INFANTILS

M. CONCEPCIO REQUENA

Podem dir que, en el decurs dels segles, hi ha hagut una evolucio en el
concepte del maltractament infantil. Quatre-cents anys abans de Crist, Aris-
totil expressava que «un fill o un esclau son propietat i res d’allo que es
fa amb la propietat no €s injust». Sabem també que a Grécia, Roma i altres
paisos de I'antiguitat el pare podia vendre o matar el seu fill i que a Espar-
ta se sacrificava els fills que neixien amb alguna deformitat.

El segle xviil la pérdua de les tres quartes parts dels nens d'una familia
era habitual i la mortalitat infantil no es considerava un fet insolit. Segons
alguns autors les formes per a desfer-se dels nens eren, en aquella época,
tan simples com la mateixa cura que se'n tenia. Es creia que el calor ma-
ternal era benefic per al nen i la mare generalment dormia amb ell, de ma-
nera que li era molt facil ofegar el fill o aixafar-lo, i després podia argiir
que la mort havia estat només un accident. També era frequent, en les
classes sOcio-economiques inferiors, esgarrar o deformar els nens per pro-
vocar llastima i facilitar I'exercici de la mendicitat per part dels petits, en
benefici dels seus pares o altres explotadors.

Posteriorment, el 1860, Tardieu, metge legalista frances, va estudiar el pro-
blema des del punt de vista médico-social en un informe intitulat «Etude
médico-legal des blessures»,

El 1871 es funda a Nova York la «Society for the Prevention of Cruelty
to Children», com a consequencia del fet que moltes persones ben inten-
cionades van acudir llavors a la Societat Protectora d’Animals a demanar
auxili per rescatar la nena Mary Ellen dels seus pares adoptius, els quals
la tenien lligada al seu llit amb cadenes.
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aquest any IMUN MAS

celebra I'aniversari

TTE

des de 1977 | fins a 1987
han passat 10 anys.

Editorial TIMUN MAS, S.A.

Castillejos, 294 08025 Barcelona

Especialment els altims anys, la idea inicial de maltractament infantil s’ha
anat modificant i ja el 1946 el pediatre i radioleg nord-america J. Caffey
va publicar una investigacio relativa a sis lactants i nens petits en els quals
va apreciar un sindrome que presentava hematoma subdural i fractures
multiples en els ossos llargs, en alguns casos amb lesions epifisaries; els
sis nens presentaven en total vint-i-tres fractures en diferents etapes de
consolidacié en el mateix nen. El metge va concebre la possibilitat que
aquestes lesions tinguessin un origen traumatic que, en tot cas, s hauria
amagat.

En canvi, avui la idea que el nen maltractat €s només el que ha sofert una
agressio brutal de tipus fisic i presenta unes lesions caracteristiques, ja no
¢s I'anica ni la principal.

Actualment és sabut que els maltractaments es classifiquen en fisics, psi-
quics 0 emocionals, sexuals i per abando o negligencia i ha estat tamb¢
objecte d'estudi el fet que no nomeés les persones que tenen contacte di-
recte amb el nen, sind també les institucions que d’'una manera o altra s’ocu-
pen d'ell i la mateixa societat en que viu poden ser responsables dels mal-
tractaments.

Se sap també que son victimes de maltractaments tots ¢ls nens les condi-
cions de vida dels quals, frustracions d’ordre social, economic o cultural,
les formes varies de segregacié o marginacio de que son victimes, reper-
cuteixen de forma directa i massiva en el seu desenrotllament psico-afectiu.
D. Gil afirma que «I’abus institucional es troba intimament Iligat a I'abuas
personal, per la qual cosa, si es pretén una accio eficag, s'han de tractar
simultaniament tots dos».

Malauradament no hi ha consens respecte a com definir el maltractament
institucional i no tenim proves sistematiques que permetin delimitar que
aquest o aquell altre comportament sera considerat com a maltractament,
ni en l'aspecte psiquic, ni en 'afectiu ni en institucional. Hi ha una gran
confusio pel que fa a allo que mereix assenyalar-se i el que no i sobre el
que s'entén amb la denominacio de «maltractament». Es cert que la sensi
bilitzacio creixent d'un nombre cada vegada més gran de professionals
i de la societat en general fa que es detectin i es denunciin cada vegada
m¢s casos de maltractament fisics i sexuals, perd, per be que les conscién
cies es puguin tranquil-litzar, com afirma Zelided Alma de Ruiz, denun
ciant regularment maltractaments ocasionals sobretot de caracter sexual,
es distreu aixi 'atencio de la societat sobre els maltractaments que s'infli
geixen com una cosa habitual en institucions que d'una mancra o altra
tenen relacions amb nens

Segons 'autora esmentada, després d’haver analitzart els tipus de maltrac
tament trobats meés sovint en diversos establiments, ¢s va poder observar
que existeix un model sistematic dels maltractaments institucionals, els
sub-sistemes dels quals, en intcraccio constant son:

| a) lLes régles de la institucio

b) Les caracteristiques bio-psico-socials del personal




¢) les caracteristiques socio-economiques de 'entorn
d) Les caracteristiques bio-psico-socials dels nens.

Sobre tot aixo convindria aprofundir a fi de poder definir quin comporta-
ment negligent, particular o institucional s’ha de considerar com a mal-
tractament i €s indispensable precisar quin contingut donem a aquest con-
cepte, tant per protegir millor €ls nens com per protegir en alguns casos
els serveis que atenen la infancia i el seu personal de critiques injustificades.

Cal recordar que el Principi 2n. de la Declaracio dels Drets del Nen, re-
dactada per I'ONU el novembre de 1959, estableix que «el nen gaudira
de proteccio especial i disposara d’oportunitats i serveis, dispensat tot aixo
per la llei i per altres mitjans, per tal que pugui desenvolupar-se fisicament,
mentalment, moralment, espiritualment i socialment de forma saludable
i normal, aixi com en condicions de llibertat i dignitat. En promulgar lleis
amb aquesta finalitat, la consideracio fonamental a la qual caldra atenir-se
sera linteres superior del nen».

Per la seva banda, la Constitucio Espanvola de 1978 ¢n ¢l seu article 39.4
afirma que «els nens gaudiran de la proteccio prevista en els acords inter-
nacionals que vetllen pels seus drets» i la Resolucid 37/1 del Parlament
de Catalunya, datada el 10 de desembre de 1981, diu en el scu punt 5 que
«L.'infant menysvalgut fisicament, psiquicament, familiarment o socialment
ha de rebre dels poders pablics directament, i si €s possible a través de
fa familia, les atencions necessaries per a la seva condiciO particular.

AixO no obstant és evident que nomes els casos aillats i espectacularment
dramatics mereixen l'atencio de la Llei i dels organismes pertinents i la
mobilitzacid de la poblacio en general, pero a la vida diaria sorgeixen fets
objectius que ens obliguen a preguntar-nos fins a quin punt les institu-
cions i organismes que haurien de vetllar per la proteccio de la infancia
i proporcionar-li els elements necessaris per al seu desplegament global,
continuen ignorant els drets 1 necessitats d'aquests menors.

Com a exemple que il-lustra aquesta afirmacio, podem citar que fa poques
setmanes va tenir lloc a Barcelona una recollida de nens captaires, gita-
nos, en total deu, a carrec de la Guardia Urbana, la qual els va presentar
a la Comisaria de Menors, recentment creada, on es va establir en algun
dels casos un informe social. Els nens eren més petits de dotze anys i per-
tanvien en total a quatre families.

Els Mossos d'Esquadra els van traslladar a hospitals municipals perque fossin
objecte d'una revisio medica; com a resultat d'aquesta un pediatra va afir-
mar que en alguns dels nens s’observaven simptomes de desnutricio agu-
da i un altre especialista va diagnosticar que un dels petits, de dos anys
d’edat, patia una «enteritis aguda», i li va prescriure «dieta astringent», sense
que ningu tingués en compte que podia existir una malnutricid habitual
ni s'assegurés que al petit se li aplicaria la dieta adequada.

Tots els nens van ser retornats 4 les seves families, malgrat que, segons
I'informa oficial, algunes d’elles no tenien domicili fix 1 en una altra s’amun-




tegaven disset persones en dues habitacions molt brutes, amb la mare re-
tardada mental i el pare alcoholic... De tot aix0 es passava un informe als
serveis socials d’atencio primaria perque tinguessin coneixement dels fets,
per bé que aquests estaven totalment incapacitats per a actuar, ja que co-
neixien algunes de les families i no havien pogut aconseguir la seva nor-
malitzacio.

Aquests casos, en els quals no sabem que s'hagi incidit de manera pricti-
ca i eficag, topen amb les declaracions abans citades i posen en relleu com
la falta de coordinacio entre diverses institucions fa que uns nens, man-
cats dels minims necessaris, continuin sense disposar-ne i no siguin tin-
guts en compte com a persones amb uns drets indiscutibles, encara que
hagin intervingut breument en la seva vida la policia municipal i I'autono-
mica, metges, infermeres i assistentes socials, sense que de tot aixo se n'hagi
derivat cap millora en la situacio dels petits, per la qual cosa crec que aquesta
falta d’adequacio de la resposta es pot catalogar de «maltractament insti-
tucional».

No hi ha dubte que en establir protocols interinstitucionals, cada un d’ells
ha de constituir una anella complementaria d’'una mateixa cadena i cal-
dria analitzar la cohesio del treball interdisciplinari, posant en comu, pre
viament i davant de cada cas concret, concepcions i étiques professionals
i personals sovint contraposades. D'altra banda, no es pot acceptar el «pi-
loteig» dels documents, de dossiers cada cop més voluminosos d'un or-
ganisme a l'altre, quan ningl no actua respecte a aquests nens, victimes
d’una situaciod familiar i social que els nega els seus drets mes elementals.

Aquests fets son factors de degradacio i de regressio de les families i po-
den afavorir que aquestes o gran part de la poblacio en general interioritzi
esquemes que, sense coneixer Aristotil, tenen molt més en comu amb la
seva idea que «un nen és propietat» que amb l'evolucio respecte al con-
cepte de maltractament i a les boniques declaracions d'organismes nacio-
nals i internacionals.

¢Quant de temps haura de transcorrer encara fins que cada u de nosaltres
¢s decideixi a actuar perque els nens puguin gaudir del seu dret a ser feligos?

M.C.R.

Assestenta Socral
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visca la pepa!
FEM VACANCES

Vacances! Un temps privilegiat. Un temps de-
sitjat. Un temps que es fa somiar durant tot
I'any. I que quan arriba, sembla que no pugui
ser. Tot hi és possible! (teoricament) la hipo-
tesi de les vacances diu que pots triar qué fas,
quan dorms, on vas, com vesteixes, etc... (teo-
ricament).

La realitat, és clar, ja s'encarregari de reduir
les infinites possibilitats a viabilitats. Perque
hem deixat tantes coses per fer... «que ja les
farem a I'estiuv, tants llocs on anar... «que ja
hi anirem a I'estius; tanta gent per veure... «que
ja ens veurem a l'estiue,

Tant se val! La revista Infancia us vol oferir
avui, almenys una possibilitat. Una tria possi-
ble; si anem a mar o si anem a muntanya.

Agafeu ¢l quadrat d'aqui al costat i
plegueu-lo amb tota cura. Un cop
plegat poseu sota cadascun dels ver-
tex el dit polze i I'index de la ma
dreta, i ¢l polze i I'index de la ma
esquerra. Amb el nas pitgeu el bo-
tonet de la radio, i —mentre son:
la primera cangO— vosaltres aneu
obrint i tancant la joguina tot dient-
VOS «mar-muntanya - mar-munta
nya». Alli on estigueu tant bon punt
s'acabi la canco alli es on anireu
I no val a fer trampa, o alentir ¢l
ritme!

O potser si. Tot €s possible a I'es-
tiu. Si no esteu d’acord amb el pai-
satge que us ha tocat en acabar la
cango... escolteu-ne una altra. Pot-
ser aquesta ¢s la bona.

Gent de mar: bon estiu!

Gent de muntanya: bones vacances!
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infant i salut
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'DUC ULLERES

MERCE ESPALLARGUES

Es frequent trobar-nos en la primera edat escolar nens que presenten simp-
tomes com:

— colssor als ulls
Lcs
— llagrimeig
baix rendiment escolar
i, en molts casos, mals de cap forts

Tots aquests simptomes poden ser ocasionats per un deficit d agudesa vi-
sual originat per un defecte de refraccio no corregit. Una visita prévia a
'oftalmoleg ens confirmara la necessitat d'utilitzaciéo d'unes ulleres.

En aquest cas, la nostra actitud i la de qui convisqui amb el nen ha de ser
de normalitat absoluta. Hem d’acceptar i de fer comprendre al nen que
el fet de portar ulleres no canviara els seus habits i costums, que no el
| fara ser diferent dels altres nens, explicant-li ¢l perque de I'us de les ulle-
res i exemplificar-ho amb algun membre de la familia o altres nens que
‘ en duguin.

Sovint veiem que la mare reacciona de manera negativa davant una situa-
\ cio aixi, 1 formula infinitat de preguntes com

-
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— Es curt de vista?

— De veritat que ha de dur ulleres?

— Mare meva, tan maco que €s i li hem de posar ulleres!
— Haura de dur-les sempre?

I continua:
— No crec pas que se les vulgui posar
— No guanyar¢ per ulleres, les perdra i les trencara a cada moment.

Sense adonar-se que esta transmetent al nen aquesta ansietat i la seva ne-
gativa a voler posar-li ulleres. I efectivament sera el cas tipic del nen que
quan arriba el dia de portar-les, se les treu constantment i manifesta que
no hi veu bé amb les ulleres posades. 1 aixi es desencadena una lluita cons-
tant entre mare i fill.

Aquesta problematica es pot evitar si intentem parlar amb la mare i el nen
informant-los de la necessitat de portar-les i que aixi corregirem el seu de-
fecte de visio, desapareixeran les molésties o simptomes que haviem de-
tectat abans i obtindrem un major rendiment i integracio escolar. Ja que
el gran esforg d'adequacio que estava obligat a fer fins ara, desapareix amb
la utilitzacio de les ulleres correctores.

Arribat el dia de posar-li les ulleres €és important tenir en compte:

I — Ha de portar ulleres tot el dia, fins i tot en hores de joc. Aconsegui-
rem aixi una adaptacié més rapida i millor.

[T — La mida de les ulleres ha de ser I'adequada. Perque si sOn massa grosses
0 massa petites dificilment I'eix de refraccio caura centrat a tots dos ulls.
[I1 — Evitem les muntures metal-liques, pesen meés i es desajusten amb meés
facilitat.

IV — Els vidres han de ser plastificats i de color clar, per tal d’evitar que
es trenquin i produeixin un traumatisme ocular.

V — Es molt important que tingui unes ulleres de recanvi, per evitar, en
cas que se li trenquin, haver d'anar uns dies sense.

V1 — No oblidem la importancia que tenen els educadors quan el nen va
per primer cop a I'escola amb les ulleres posades. Aquests ho han de pre-
sentar amb la importancia qué comporta, dient per exemple: Que bé que
et queden aquestes ulleres tan elegants... Fer comparacio amb altres nens
i amb altres educadors que també en portin, etc.

Resumint tot el que hem dit: Hem d’anticipar-nos a las situacions, infor
mar de tot allo que ens preguntin, de manera dossificada. I entendre que
el temor, molts cops inadequat del nen, ¢s degut al fet que viu determina-
des situacions que podriem evitar. Ja que la preparacio davant de situa-
cions traumatiques depén molt de la salut mental dels nens. Com més pre-
paracio existeixi (psico-profilaxi), més conflictes ens evitarem, pero aixo
€ns exigira temps i paciencia.
M.E.
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TERESA DURAN

| Enaguest mon bi ba gent gue neix nen. gent que neix nena, gent que nerx

| ros, gent que neix morena. Ila Roso va neixer nena, niorvend t llaminera

‘ Liaminera de naixement, st, si. Només volia viure del gue erva dolg, del
que era ensucradt i les ltepolies

Ves ¢ue bi farem. cadascii €s com es,

| La Roso, doncs, anava creixent, i tambe creixia la seva deria. No volia

| renys, wix! que son aspres. No volia crits, uix! que son amargs. No volia

‘ plors, wuix! que san salals. Només dolgos. Paraules dolces, colors pastels.
[ tracte ensucrel

| Per aixo el primer dia que la Roso va anar a la platja, va quedar parada
Aquelles onades com de nata! Aquell cel com d aquarel-la! aquelia sorra
de sucre ros! Es va posar tan contenta que tothom li feia festes i manya-
gueries, a cor que vols cor queé desitges! [ de darrerva un escull, la sirena
de la mar se la mirava. La sirena de la mar sempre apadrina les nenes
que van per primer cop a la platja i n’estan contentes. I les padrines que
son una mica bruixes, una mica fades, ja bo sap tothom que en comptes
de regals concedeixen dons,

La Rosd agafa la galledeta i ' omple de sorrva, Ui! quin caramull de sucre!
La Roso es fica el dit a la boca. se’l ben arrabossa de sorra i xucla. Ecs!

quin mal pust! la Roso s 'enrabia d'allo mes. Pero vaja, no 1 fa res '

Ella que si, que agafa la galledeta i 'omple d'escuma. Ui! quin caramull
de nata! La Rosa es parta la galledeta als Havis § bew, poluda! Ecs! quin
mal gust! Es amargal I, mes, la nata s 'ba aigualit tota. La Roso s ‘enrabia
d'allo més. Pero vaja, no bi fa res

Ella que si, que s apropa a l'escull on bi ba amagada la sirena de la mar
Ella no bo sap gue bi ba la sirena de la mar gue la guaita. Ella nomes
veu que alli hi ba mes nata blanca, 1 mes gelat de menta amb neata. Ho
vol, ho vol i bo vol!

La Roso apropa el seu peu petit-i vodo com un pet de moixo da l'aigua. |
[ la sirena de la mar és tan juganera com ella. La sivena de la mar veu

aquell peuet rosat { no se'n sap estar de fer-li pessigolles. No pot, no pot
i no pot

La sirena va i li fa pessigolles amb els seus enagos de farbalans blaus |
la Roso riw. La sirena estarrifa una mica mes amunt els farbalans i li ‘
fa pessigolles al melic. la Roso rin. La sirena estarrufa una mica més els |
seus anagos [ amb els farbalans fa pessigolles a la barbeta de la Roso

La Rosdriu, felic fa una cleca ben forta i, glups! s empassa una bona glo \
pada d aigua de mar. salada! saladissima, tan salada com amearga. Ui i
Ecs! Ai! La Roso plora, escup i plora. Esta a punt de fer una rebequeria. |
La sirenca de la mar se la niira amb els ulls esbatancats! Tan be com juga I
ven! Que i passa ard, ala Roso? La Roso pica de peus, pica de peus i Xiscla |

—Vull que el mar sigui gelat de menta! Ho rull. bo rull 1 bo rull!

La sirena no s bi pensa dos cops. Zas! Tot el mar ¢s wn immens i onejaiit
gelat de menta. Els pescadors pesgquen sardines amb guarnicio, les heli
ces dels vaixells fan sorbets de menta quan solquen. i dala platjaels salva
vides tenen d'allo més feina a guarir les indigestions

Tot el dilluns, la mar va ser de gelal de menta. El dimerts, la Roso va

decidir canviar de llepolia, i va dir

Vull que la mar sigui de cabell d angel. Ho vull, ho vull 1 bo vull!

La sirena no s 'hi pensa dos cops. Zas! Tol ¢l har és pon immens  ondilal
caramull de cabell d angel




Els pescadors pesquen raps amb permanent. Els pops fan madeixes amb
les vuit potes, i a la platja els salvavides tenen d allo més feina a guarir
les indigestions

Tot el dimarts, la mar va ser de cabell d’angel. El dimecres, la Roso va
decidir canviar de gust i va dir:

Vull que el mar sigui de crema. Ho vull, bo vull i bo vull!
La sirena no s'ho pensa dos cops. Zas! Tot el mar és un pou de crema
Els pescadors deixen el negoci i posen una pastisseria. Els vaixells de guerra
s 'han de camuflar d’hepatitis, i els salvavides de la platja tenen d’'allo
mes feina a guarir les indigestions.

Tot el dimecres el mar va ser de crema
l'ot el dijous el mar va ser de xocolata desfeta
Tot el divendres el mar va ser d'orxala.

[ el dissabte, la panxa de la Roso ja no era una panxa. Era un barralo
Ella no baixava a la platja, bi anava rodolant. [ tots els periodistes del
maon, rodolant darrera seu i demanant-i que el mar fos de petroli, d urani
o de plati

Perd la Roso no podia més. | la sivena de la mar, tampoc. La sirena de
la mar ja no podia jugar més amb els seus farbalans. Els tenia tots em-
pastifats i encartronats. I volia fer bugada. Per aixo quan la Roso va dir:

Vill que el mar sigui de taronjada.

La sirena s'ho va pensar dues vegades. S'ho va pensar tres vegades. I va
dir a la Roso

//?('i' que no de llet?

La Roso va rveplicar. No, jo vull que sigui de xarop de maduixa! Ho vull,
ho vwldl, @ bo vwll! Ila sirena va div. —Si volem continuar jugant, cal gue
fuguem entre totes dues, i el xarop de maduixa, el farem entre totes dues
Jo bi posaré 'aigua i tu faras de maduixa. D'acord?

D’acord!, va dir la Roso que ja estava tipa de jugar sempre al mateix.

[ aquell dia el mar va ser d'aigua, i la Roso va fer de maduixa. I l'ende
ma va fer de cirereta, i l'endema de taronja. I aixi durant totes les vacan-
ces. Pero tota sola no podia fer, per molt que s'hi esforces, que el xarop
fos dol¢. Hi bavia massa aiguea i poca fruita. Per aixo la Roso 1 la sirena
us conviden a tots a ensucrar la platja. Com més cireretes hi hagi dins
laipua, més dolca sera la banyada

Ala una, a les dues i a les tres. doncs, Patatxap!

T.D.
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L'ACTIVITE AQUATIQUE. Dossier. «L 'école maternelle fran¢aise», nim.
6, marc 87.

Educacio

L'ATTENZIONE: PRIMO VEICOLO DELLE PERCEZIONI. Luca La Mesa.
«Vita dell 'Infanzia», num. 8, abri 87, pp. 32-33.
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velle», nam. 412, abril 87, pp. 67-71.
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El parasit intestinal
Giardia Lamblia i
les Escoles Bressol

JOSEF BHAS | MAROUILEAS

BRAS, Josep. El parasit intestinal
Giardia Lamblia i les Escoles
Bressol. Barcelona. Patronat Muni
cipal de¢ Guarderies, 1986. (Col
Apunts d'Escola Bressol).

Com en els altres volums d'aquesta
col-leccio, aquest no €s sind un breu t mo
nografic apunt sobre un aspecte concret
de la vida quortidiana a les Escoles Bres
sol. En aguest cas sobre un aspecte sani
tari: el pardsit intestinal que provoca les
diarrees. Hi ha una descripeio del parasit
i els seus efectes 1 una pauta per distinguir
aquests efectes del de les altres malaties
aixi com una analisi de les diferents op-
cions pediatriques que es poden empren-
dre. Perd sobretot hi ha una bona pauta
sobre 'enfoc que cal donar a I'accio dels
educadors i dels pares pel que fa a aquest
problema. Una guia atil

9 &

FERNANDEZ 1L.OPEZ, Educacion
infantil (0 a 6 anos). Granada, Edi-
torial Escuela Popular, 1987

Poc sovint tenim entre les mans llibres
(ue representing sobretot, una apor-
tacio testimonial del fet educatiu, En
aqguest ¢as, un mestre, ben provett
amb una camera fotogrifica, exposa
un seguit de testimoniatges grafics so-
bre les actituds i activitats dels infants
dels quals t€é cura. Aquestes fotogra-
fies susciten en ell una serie de refle-
xions sobre el fet educatiu, que poden
ser compartides 0 no, pero que en ot
cas desvetllen Uinteres i provoquen
I"'estimul comparatiu per part dels lec
tors. Una bona retlexio grafica sobre
la quotidianeitat del medi educatiu,
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