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Temes d’Infancia, és una nova col-leccié de llibres de |’Associacié de ,

Mestres Rosa Sensat. Vol esdevenir un instrument de treball, una apor-
tacié més a aquest compromis col-lectiu que molts professionals han
pres per convertir en realitat el projecte per a una bona atencié edu-

cativa al nen petit.

educar de 0 a 6 anys

1. Les necessitats i els
drets dels infants.
Liliane Lurcat

2/3. Trenta-tres contes.
A cura de Roser Ros

4. L'Infant i l'escola
bressol.
Pepa Odena

5. Esport.
Andrea Imeroni

6. Jocs dansats.
Merce Vilar

7.  El mirall travessat
pels infants.
Equip Reggio Emilia
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De nadé a company
Joaquam Jubert

Temes d’Infancia, és una iniciativa conjunta de |’Associacié de Mestres i al.
LROSO Sensat, i la Diputacié de Barcelona.
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«l.'Escola Bressol de Sant Viceng de Castellet podria ser tancadar, informava aquests
dies passats un titular de premsa. Molts anys de treball en 'educacio dels nens pe-
tits son els anys que corren el perill d’acabar si no es soluciona un greu problema
economic d'acumulacio de deute, en aquest cas. Es un dels molts casos de perill
en que es troba 'Escola Bressol, avui i aqui.

Tots coneixem, mes 0 menys directament, una petita part de la historia que co-
mengava fa més de vint anys. La historia de cada grup, de grups molt diversos,
perd coincidents en el treball de bastir un servei de qualitat educativa per als nens
mes petits.

Vint, quinze, deu anys d’historia cada Escola, amb mes i millor dedicacio, contras-
tant amb la migradesa de recursos; migradesa superada en part pel treball il-lusio-
nat, perod deixant un deute en tot alldo que la il-lusio sola no pot saldar. Deute amb
els nens als qui falta alguna atencio necessaria i que ningt no podra coneixer; deu-
te amb els mestres de baix sou que ningt no ha comptabilitzat; deutes amb acree-
dors que compten i actuen quan 'acumulacio €s prou alta. Com pot passar a Sant
Vicenc.

Treball il-lusionat, hem dit, perd no il-lds, el d’aquells anys; perqué mentre ¢s tre-
ballava, es buscava el suport que les families soles no podien donar. EI 1972 s’acon-
seguia la declaracio i I'ajut per les Guarderies laborals, el 1975 els Fons del Pla Na-
cional, el 1979 el suport dels primers Ajuntaments democratics. ¢Era il-lis pensar
que el 1980, amb el traspas de les Guarderies a la Generalitat, arribava I'hora del
gran pas endavant?

El gran pas no s'ha produit encara. La Generalitat ha fet U'oferta del Pla Especial
per a la formacio dels mestres, i per les escoles, només petits passos d’ordenacio,
orientacid i exigencia; els hem comentat en tot allo que voliem trobar-los d’aveng
iamb larecanga del que, petits i a destemps, poden ser passos d’entrebanc i d’aug-
ment de deutes de tot tipus, fins d’aquells que un dia precipiten un tancament.

[ara, 1989, tenim el text d’un acord en clarobscur, signat per la Conselleria amb
el Ministeri. El clar, a partir dels tres anys; Pobscur...

Mentrestant la Guarderia privada de negoci amb els nens, segueix fent negoci. L'Es-
cola Bressol privada honesta, segueix patint. Els Ajuntaments, com el de Sant Vi-
ceng, amb voluntat d'ajudar, no tenen ells sols, ni reben ¢ls recursos necessaris
per fer front al cost del servei, molt menys al deute acumulat.

La Generalitat segueix amb un pressupost congelat en aquest primer tram de 'edu-
cacio, i encara més, paralitzat amb el canvi de Conselleria, tan esperat pel que sig-
nificava de concepte. Tot el deute de I'Escola Bressol continua pendent, i nomes
hi ha papers mediocres i partides sense saldar en el seu haver,

1 els deutes de cada Escola i de cada Ajuntament s'acumulen, i poden precipitar.
L.'Escola Bressol de Sant Viceng de Castellet podria ser tancada, comentavem en
comencar. Tota I'Escola Bressol de Catalunya podria ser tancada, si qui ha d’obrir-li
el cami no ho fa,

Ho ha de fer i ara n'és 'hora; cal una accio de govern decidida a mantenir i millo-
rar el que durant tants anys i amb tants esfor¢os s'ha fet per servir els infants més
petits de Catalunya, més ara que s6n un bé tan escas. Més tard podria ser massa tard.
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Maria Manent

En el nimero 21 de la revista Infancia, que
correspon als mesos novembre i desembre
de l'any 1984, va apar€ixer una entrevista que
vam fer a Maria Manent sobre ['obra literaria
de Josep Carner, adregada als infants.

Quatre anys despres de fa publicacio daques-
ta entrevista Maria Manent ens ha deixat.

Aquell dia ens va rebre en una de les sales
de I'Editorial Joventut on ell treballava d'as-
sessor literari. Va agrair moltissim l'interes de
la revista i dels seus lectors per l'obra de Jo-
sep Carner. Recordo amb quina emocio va
explicar I'anécdota de la visita que va fer Jo-
sep Carner a una escola, quan va tornar a Ca-
talunya poc abans de morir. La manera de
parlar del senyor Manent evidenciava el pro-
fund respecte que sentia per I'home i per
l'obra del poeta que va situar la poesia cata-
lana en un dels moments més alts que la pa-
raula pot arribar a assolir.

Rellegint ara aquella entrevista reafirmes la
profunda saviesa que hi ha darrera daquells
consells que el senyor Manent ens donava
sense semblar-ho. Maria Manent unia a la seva
extrema cordialitat el fet d'interessar-se per
les teves opinions fent-te oblidar que et tro-
baves davant d'un mestre en ¢l domini de la
paraula.

Maria Manent ja no és amb nosaltres, pero
ens ha deixat una obra escrita de primera
magnitud. I si és cert que el millor homenat-
ge que podem fer a qualsevol escriptor €5 la
lectura i relectura de Ia seva obra, acabem
aquest record amb la reproduccio del poe-
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Powrnes anglesos pes & indanty

THustaty por Monpse Tobe

EDITGRIAL JOVERTUT, & A
Ve Provesa, 101
Barcaiona 7%

ma angles Vint-i-set sastres, que ¢l va traduir
i que es troba aplegat en el llibre Espigol
blau. Poemes anglesos per a infants, de IEdi-
torial Joveniut

Vint-i-set sastres sen van
contra un cargol, en corrua:
el més valent no t¢ cor

ni de tocar-li la cua.

Quan el cargol els ha vist,
ja treu les banves ben llargues.
Sastres: fugiu tots corrent,
que amb un poc mes us atrapa!
Jaume Cela

«Cumpleanos feliz!»

Llegeixo a «£ Paiss del 29 d'octubre del 1988
un titular que em crida 'atencio: «En venta
los derechos de la cancion Cumpleanos
Feliz»

Em llegeixo aquesta insignificant noticia de
dalt a baix (sovint son les que més interes-
sen el meu cap ple per tants fets i esdeveni-
ments «significantss). La lectura d’aquesta no-
ticia minforma que aquesta cango que, pel
que €s veu, proporciona actualment uns be-
neficis de 117 milions de pessetes I'any, fou
composta el 1893 per les germanes Patty i
Milred Smith Hill, mestres parvulistes d'una
escola dominical de Misuri. El llibre «Histo-
ries cantades per a lescola dominicals reco-
llia les cangonetes que s havien empescat tot
fent de mestres i, entre elles, la famosa me-
lodia.

Com podeu suposar el que més em va inte-
ressar d'aquesta noticia no son els guanys que
algy es pugui embutxacar sind el sentiment
que en vaig treure de com ens assemblem les
parvulistes de tots els temps i de totes les con-
trades, No em va costar gens imaginar-me la
Milred i la Patty, com si fossin la Naria i la
Laura, o la Maria i la Merce, envoltades sem-
pre de criatures, tenint a punt tota mena de
recursos i jocs per tal de fer contents i aju-
dar a créixer tota mena de canalleta. 1 quan
¢ls recursos 1els joes no son suficients sem-
pre hi ha la possibilitat d'inventar-ne de nous.
Daixo. els mestres dels petits podem donar-
ne testimoni. Oi Milred i Patty?

Roser Ros

Miralls

En la col-leccio «Temes d'infancias, 1Associa-
¢i6 de Mestres Rosa Sensat ha publicat un tre-
ball molt interessant sobre els infants i el mi-
rall. Es una traduccio, feta per Teresa Duran,
d'una edicio ialiana patrocinada per I'Ajun-
tament de Reggio Emilia.

Diversos autors hi analitzen, basicament, les
experiencies sobre el mirall que s'han efec-
tuat a les escoles bressol i als parvularis, Es
molt curios descobrir quines reaccions pro-
voca el mirall en nens i nenes dedats dife-
rents i segons 'emplagament i les caracteris-
tiques del mirall. Els adults estem tan
familiaritzats amb aquest objecte que ja no
el veiem, només ens hi veiem. Se'ns ha con-
vertit en un simple instrument.

No sempre ha estat aixi, i encara hi ha vesti-
gis dels valors i els simbols que les diverses
cultures han donat als miralls. El seu contin-
gut migic era evident, i també la seva peri-
llositat, Quan es trencava un mirall no es pro-
duia nomeés un fet fisic, sino un fet desgraciar,
perque anunciava desgracies. D'altra banda,
¢ls moralistes no han vist amb simpatia l'exis-
tencia de miralls, sobretot perqué reflectien
el cos; en canvi, com recorda la publicacié
Citada, molts tractats medievals es diven es-
pills: espill de la natura, espill de saviesa, es-
pill de moral... També sacceptava que els ulls
son el mirall de Iinima, que com és sabut
¢s invisible. Mirar-s¢ massa un mateix, con-
templar la propia corporeitat, podia ser pe-
Caminas.

Hi ha gent constantment emmirallada i gent
al-lergica als miralls. Els uns volen veure's
molt, 1 els altres gens. Tots, perd, enen una




COSa en comu: que no es veuen tal com son.
El mirall només ens ensenya una part de nos-
altres, només ens dona la dimensio passiva
de la nostra cara, Ens veiem la cara com si
miréssim un mapa. [ un mapa no ¢s un pai-
satge, en un paisatge hi ha sempre alguna
cosa mobil i canviant, ni que sigui el pas de
['aire, 0 un ocell, 0 una remor flunyana. Quan
ens mirem al mirall el nostre rostre ¢s fa to-
pografic, hi podem veure I'estructura, les
proporcions, les formes i els colors, perd no
hi podem veure com som quan no ens mi-
rem al mirall, que €s de debo allo que som;
no hi podem veure passar I'aire de I'expres-
si0 espontania que anima Ja cara.

Quan ens mirem al mirall sempre posem cara
de mirar-nos al mirall. Es impossible d'evitar-
ho. O sigui que la nostra cara no t¢ la natu-
ralitat habitual, Ni experimenta les continues
transformacions que oferim als altres. Da-
vant d'un mirall sempre som un altre, i ¢s
aquest altre el que hi veiem.

Els nens deuen tenir I'instint de negar que
laimatge que veuen €s realment la seva —la
que els identifica— i per aixo tendeixen a fer
tantes ganvotes davane def mirall. Es tracta
d’evitar la immobilitzacio, Es tracta d'explo-
rar les diverses possibilitats de veure's, o si-
gui les diverses possibilitats de ser. Alguns
diuen que l'infant fa ganyotes, davant del mi-
rall, per diversio. Segur que s’hi diverteix.
Perd aixd no €s incompatible, em sembla,
amb una profunda necessitat de no confor-
mar-se amb una sola imatge. Una sola imat-
ge d'un mateix sempre és falsa.

Josep M. Espinas
Extret del Diari «AVUD del 20 oct. 88
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A favor de I'expressio

El llenguatge és una forma d'expressio i de
comunicacid per al nen. Des del primer mo-
ment esdevindra un joc. La paraula serd una
de les seves primeres joguines, una joguina
que des de I'inici el convidard a crear. Imbui-
da com estava per aquestes reflexions de més
amunt, quan vaig anar a la classe de primer
d'EGB vaig pensar d'introduir-hi activitats de
llengua que tinguessin un caire ladic. Volia
que cls infants es poguessin divertir a través
de les paraules i dels diversos jocs que elles
ens permetien; dixi vam comengar a fer jocs
que es basaven en l'expressio oral que esta-
ven relacionats amb allo que anavem treba-
llant —ija que els nens encara no escrivien.

A poc a poc aquelles activitats es van anar
sistematitzant. Els nens van comengar a pro-
duir petits escrits. El treball continuava sent,
perd, eminentment oral. D'una manera ¢s-
pontania van anar apareixent jocs de parau-
les com: «L'Oriol té cara de mussols, «'Oriol
Ja un gol». 1 els mateixos nens van sentir la
necessitat de plasmar el que escrivien da-
munt del paper.

Dins del treball de llengua hi havia un dia a
la setmana en que els nens feien text Iliure,
jeroglifics, endevinalles, rodolins... Ho feien
individualment o, tamhé de vegades, en pe-
tits grups de dos nens, Un cop fets es legien
entre tots i sexposaven 4 la classe,

I vet aqui que un dia un nen va dir-me:

—Senyorela, be fet un vodali pero no sé com
dibuixar-lo.

[ el rodoli deia aixt:
«El rodoli roda
com un molix.

Jo vaig respondre:

—Qué dibuixaras?

I el nen va dir:

—Un molf.

—Doncs, fes rodolar el rodoli.

Quan, un cop acabat, el nen mensenyava el
rodoli dibuixat, vaig quedar gratament sor-
presa. Sense adonar-s¢'n el nen havia fet un
dibuix juganer tal com abans haviem fet amb
el jocs de paraules: s'havia cregut que el ro-
doli podia rodar com un moli. A partir
daquesta anecdota, se'm va ocorrer la idea
d'apropar els cal-ligrames al nen. Si bé mai
no havien fet res que s'hi assemblés, jugava
amb un element al meu favor: eren creatius,
els agradava inventar, capgirar, trencar per re-
compondre de nou.

Vaig comengar inventament-me¢ un conte
cal-ligrama. En primer lloc, perque els con-
tes tenen una magia i un poder de transfor-
macio molt grans. A través seu els podia in-
troduir el concepte de calligrama. Pero
evidentment, aquest no era un conte qual-
sevol, em proporcionava les eines necessi-
ries per fer-los comprendre allo que els es-
tava oferint apropant-los al llenguatge poetic.
Algu ha dit que és necessaria la poesia per
aviure, per tant propugnava en (ot moment
aquesta necessitat. No pretenia en cap mo-
ment fer poetes, ni enginyosos del calligra-
ma. Només volia sensibilitzar-los ¢cn una de
les formes dels llenguatges artistics.

Lexplicacio del conte no la vaig fer com se
sol fer habitualment, era un muntatge de for-
mes que anava explicant a la pissarra i de
cal-ligrames que hi enganxava. Vaig explicar-
lo per segona vegada i vaig deixar el mate-
rial exposat per tal que s’hi apropessin i po-
guessin copsar més de prop allo que amb les
paraules havia explicat. Després, la deman-
da fou matua. Els nens feren cal-ligrames in-
dividuals sense copiar cap de les propostes
explicades per mi. A partir d'aquell dia ja po-
diem incorporar al treball iure un altre ele-
ment: €l cal-ligrama.

Més tard varem iniciar el treball dels animals,
La motivacid venia donada a partir de la sor-
tida al zoologic i de tot allo que alli pogués-
sim observar. Entre tots vam decidir estudiar
a fons alguns animals del zoo, aquells que
més els haguessin agradat; varem fer una vo-
tacié i vam escollir: la girata, el dofi, la mona,
l'elefant i la serp.

Els nens, en grups de quatre, aportaven tota
mena d'informacio sobre 'animal escollit, és
a dir: llibres d'animals, contes sobre 'animal
en qlestio, poemes, cangons, etc. Llavors
algui va dir que podriem també fer cal ligra-
mes. La idea fou acceptada per tots.

Un cop acabat, es llegiren entre tots i sex-
posaren a la classe. Quan es va acabar el
curs ¢s va fer un sorteig dels calligrames.
No cal dir que vam continuar investigant
sobre les diverses formes de fer cal ligra-
mes i del conjunt que podriem anomenar
poesia visual.

Teresa Surroca
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TEMPS ERA TEMPS ...

PESTALOZZI | L’EDUCACIO DE LA
PRIMERA INFANCIA

JOSEP GONZALEZ-AGAPITO

«Em complau veure que vos aprecieu la importancia que té 'educacio en
I'eépoca mes primerenca de la vida, fet que gairebé ningu no ha sabut reco-
neixer», escrivia el 1818 Johann Heinrich Pestalozzi. Tot recordant el mes
de mig segle que s'havia dedicat a renovar |'escola no creia «haver fet ni
tan sols la meitat de la nostra possible labor, | que restaran a mitges els be-
neficis que el nostre sistema pot reportar, per al benestar real de la humani-
tat, mentre les millores introduides no s'estenguin també a la fase mes pri-
merenca de |'educacio.»

Aquestes afirmacions enceten el seu llibre Cartes sobre la primera educa-
cio (Latters on early education), publicat a Anglaterra el 1827, un cop mort
Pestalozzi. L'obra escrita de forma epistolar, seguint la moda literaria de I'épo-
ca, és, potser, la produccio del gran pedagog suis en qué ens ofereix una
visio ordenada de les bases que fonamenten las seves propostes educatives.

Si enfront de |'educacié tradicional que feia de la rad el centre de la seva
activitat bandejant |'afectivitat, Rousseau havia impulsat un canvi profund
que comporta |'atencié pels sentiments | proclama la seva dignitat, Pesta-
lozzi fa de la vida afectiva |'eix de |'educaci¢. Per I'autor de les Cartes, I'edu-
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cacio de l'afectivitat és un dels pilars fonamentals de la formacio de la per-
sonalitat, com ha confirmat modernament la psicologia.

El percebre I'afectivitat com a peca clau d'una educacio integral portara
el pedagog a palesar la importancia i transcendéncia que per a la vida te-
nia I'educacio de la primera infancia. | encara més si es té en compte que
el «nen és un esser dotat amb totes les facultats de la natura humana, si
bé cap d'elles ha aconseguit encara el seu desenvolupament, és com una
poncella no oberta encara. Quan la poncella fa eclosio es despleguen tots
els seus pétals, sense que cap deixi de fer-ho. Quelcom aixi ha de ser el
progrés de |'educacio» (Carta lll). Es doncs des dels primers moments de
la vida que s'inicia I'educacio, és a dir, I'ajut al desplegament simultani de
les aptituds de ['infant. Contrariament al plantejament de Rousseau d'en-
tendre I'educacio com un desenvolupament successiu 0 sequencial de les
facultats.

Si hem parlat del fet que per a Pastalozzi I'eix de |'educacio és la vida afec-
tiva, aquesta ve sintetitzada per la relacio entre mare i fill, que marcara la
vida ulterior dels individus. Tant és aixi que en algunes llengles I'obra ha
estat titolada Mare i fill.?

El desenvolupament de la intel-ligéncia

De la lectura de les Cartes alguns passatges resulten vertaderamente sug-
geridors, com ara la carta XXIX que s'ocupa de I'educacio de 'enteniment.
Alla Pestalozzi aconsella: «No has de limitar-te a actuar en la seva educacio
intel-lectual.» | es donen indicacions d'una profunda claredat: el nen no sols
ha de tenir«la facultat d'observar certs fets o retenir determinats conceptes,
siné també la de reflexionar independentment de les idees d'altres. Es bo
que a un nen se li faci llegir, escriure i repetir les coses, pero és encara meés
important ensenyar-li a pensar.» Ja que si cal aprofitar les opinions dels al-
tres, cal tambe treballar el nostre propi enteniment. Tota persona ha de posseir
I'«<habit de reflexid que enfront de qualsevol situacio de la vida ens allibera
de comportar-nos estupidament i a consequencia del qual hom examina
tot el que li ve a I'enteniment.» | afegeix que «res no contribueix tant a crear
aquest habit com un desenvolupament matiner del pensar en la intel-ligéen-
cia infantil, és a dir del pensar ordenat i personal».

Enfront de la mentalitat imperant al seu temps que els petits infants encara
no son madurs per a aquestes tasques afirma que els que «formulen tal ob-
jeccio no tenen ni el més minim coneixement practic de I'afer ni tampoc in-
terés moral d'assabentar-se'n». En aquestes qliestions és més de fiar el saber
empiric de les mares que no pas les especulacions tedriques dels pensadors.
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¢ Com desenvolupar les facultats innates de I'enteniment? Qualsevol objec-
te es util emprat adequadament a les facultats del nen. «Quan dic que qual-
sevol objecte serveix per a donar un ensenyament intuitiu, aixd ha d'enten-
dre's literalment. No hi ha ni un sol esdeveniment tan insignificant a la vida
del nen, en els seus jocs i en les seves hores d'esbarjo, o en les relacions
que té amb els seus pares, amics | companys de joc, és a dir, no hi ha ab-
solutament cap cosa de les que concerneixen el nen, sigui de la naturalesa
sigui de les ocupacions i habilitats de la vida, que no es pugui fer servir d'ob-
jecte d'una llico en la qual es proporcionin al nen alguns coneixements pro-
fitosos | —el que és mes important encara— amb la qual no se li formi I'ha-
bit de reflexionar sobre el que veu i de parlar només després d’'haver-hi
pensat.

La manera de portar a terme aguest sistema no ha de consistir a parlar molt
al nen, sind a fer una conversa amb el nen. No s’han de fer llargs discursos
al nen, ni tampoc fer-los massa familiars 0 massa selectes; més aviat caldra
portar-lo a expressar-se ell mateix pel que fa als objectes. No s'ha de trac-
tar un afer de manera exhaustiva, siné que farem preguntes al nen sobre
aquell procurant que sigui ell mateix qui trobi [a resposta i la corregeixi. Se-
ria ridicul esperar de la fluctuant atencié d'un nen que sigui capac de se-
guir una disertacio prolixa. L'atencio del nen s'extingeix amb les llargues
explicacions i, contrariament, s'activa amb preguntes vives.»

El cami que proposa Pestalozzi per a 'adquisicid de coneixements és «en
comptes d'escoltar i repetir, el que ha de fer és observar | pensar».

La primera infancia és aixi entesa com un riquissim periode de desenvolu-
pament intel-lectual trencant la vella visio segons la qual aquesta era una
adquisicio de |'exterior, per oposar-hi una concepcié de la intel-ligéncia com
un potencial a desenvolupar mitjangant la utilitzacid d'estimuls adequats.

El que fa Pestalozzi es simplement respectar i estimular el procés natural
de desenvolupament huma, ja que 'educacié ha de ser «el resultat d'esbri-
nar el que és la natura humana». L.'aprenentatge ha de basar-se en I'inte-
rés espontani dels nens | adverteix que «guan els nens es mostren distrets
o clarament mancats d'interes per I'ensenyament que se'ls déna, el mestre
hauria de comengar sempre per buscar en ell mateix la causa d'aguest fet».
(Carta XXX).

J.G.-A

1. Existeix una edicio castellana (Madnd, 1988) a cura de Josep M. Quintana, que ['ha fet precedir
d'un interessant estud

2. Per exemple, la primera edicid alernanya de 1924 es titula Mutter und Kind i la italiana Madre e figlo,
l'educazione dei bambini
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TREBALL EN EQUIP?
NO, GRACIES

| JAUME COLOMER 1 VALLICROSA

A diversos ambits es pot copsar un cert desprestigi del treball en equip.
Per a molts, treballar en equip significa només fer reunions periodiques.
[ les reunions, autentica epidemia dels nostres temps, sovint son llargues,
disperses, sense objectius ni «ordre del dia», sense formulacio d'acords,
sense distribucio clara de responsabilitats, amb anecdotes continues que
trenquen ¢l fil del debat... El treball en equip /€s, potser, una reminiscén-
cia de I'actitud romantica? o €s una mancera de treballar realment eficag?

Quan es parla de treball en equip no s’esta parlant de grups relacionals,
terapeutics o de formacio. S'esta parlant, basicament, de treball. 1 si en pre-
nem consciencia hem de tenir presents les tecniques i els criteris d’orga-

|‘ nitzacio del treball que amb els anys s'han anat forjant sobretot als centres

de formacio empresarial. En aquests llocs es considera que qualsevol ac-

’ tuacio seguceix unes fases logiques, les de planejament, realitzacié i avalua-

Cio, sense les quals el treball és desordenat i ineficac,

Treballar, ¢s a dir, dur a terme una determinada actuacié, suposa en pri
mer lloc partir del coneixement de les necessitats i de 'establiment d'uns
objectius. Comporta també ¢l disseny del cami, és a dir, de les accions que
permetran d’arribar als objectius proposats. Comporta fer el desglossament
d'aquestes accions, situar-les en el temps i establir seqiiéncies que les or-
denin. Comporta el calcul dels recursos humans, economic i infrastructu-
rals necessaris. | comporta també la distribucio de responsabilitats. T un
cop projectada 'actuacio, es tracta de dur-la a terme segons el pla previst,
regulant a cada moment la seva adequacio a la realitat, i d'avaluar-ne els
resultats. Aquesta avaluacio retroalimentara el coneixement de les neces
sitats i la fixacio d'objectius, i n’esdevindra un cicle dinamic que millorara
I'eficacia de 'accio.

En aquest sentit €s bo diferenciar les tecniques de planejament de les d'or
JUEs A .

ganitzacio. Les primeres volen ajudar a planejar la feina que cal fer, inde-

pendentment de qui la faci. Consisteixen sobretot a:
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I. desglossar la tasca a fer en les accions basiques

2. desglossar les accions basiques en unitats d'accio
3, calendaritzar cada unitat d'accio, indicant la durada de realitzacio, la data
limit i la sequiencia de proces (després de quina altra accio cal realitzar-1a)

4. fer, opcionalment, un grafos calendaric.

Un cop desglossades les accions i calendaritzades, pertoca dur a terme 1'or-
ganitzacio del treball. Cal definir sobretot dues coses:

1. I'assignacio de responsabilitats i competencies (qui s'encarrega de que,
i quines competencies decisories 1¢).

2. quin sistema de coordinacio o regulacio s'estableix

En general, a la nostra latitud, no hi ha molta tendencia a planejar i organit-
zar les accions a emprendre. Som hereus del «se hace camino al andars.
I de vegades aquesta actitud ens porta a caminar debades sense arribar en
lloc, 0 a giravoltar com una sinia. Els experts en organitzacio diuen que
el temps invertit en planejament i organitzacio estalvia un temps molt su-
perior destinat a 'accio. Planejar i organitzar, d'altra banda, no vol dir ne-
cessariament reunions. Les reunions son un mecanisme d’elaboracié i coor-
dinacio habitual a certs ambients, pero no pas [Manic ni el més eficag. ;De
quina manera ¢l treball en equip ens pot assegurar l'eficacia del treball?

Fins ara hem explorat el primer terme del binomi «treball en equip». Hem |
insistit que cal partir del fet que es tracta basicament de «treballs. Pero ara
ens cal remarcar ¢l fet que aquest treball es duu a terme en equip. Les raons
d'optar per un treball en equip son de dues menes: |

En primer lloc, el fet que el treball que t€ a veure amb persones (els serveis
personals) demana normalment un nivell elevat d'implicacio personal. No
¢és possible I'educacio (ni la medecina o I'assistencia social) sense que 'edu-
cador participi en el projecte global d'intervencio, que se'l senti seu, que
es faci solidari dels resultats. Aquesta implicacio comporta la necessitat de
participacio en 'elaboracio, la regulacio i 'avaluacio.

Ensegon lloc, el fet que un dels procediments més eficagos d’organitzacio
del treball és la constitucio d'equips reduits de professionals, ben cohesio-
nats, que es coordinen a través del mutu ajustament. En aquest sentit, cal
deixar un marge elevat d'opcio professional a cada membre (standardit-
zant molt poc els procediments) perd definint clarament els criteris, i cal
que la coordinacio sigui fruit, basicament, de 'ajustament mutu (€s a dir,
del posar-se d'acord bilateralment els professionals que duen a terme una
accio que depen d'alguna manera de 'accio de ["altre)

Aquesta opcio, la del treball en equip, demana assegurar unes regles del
joc: que els equips siguin reduits, que siguin cohesionats, que tinguin cla-
rament assignada una tasca, que tinguin ¢ls recursos instrumentals neces




‘I saris, que els seus membres siguin competents professionalment i que tin-
guin capacitat d’opcio professional, ete. Demana tamb¢ assegurar uns mo-
ments col-lectius (reunions) per assegurdr que es comparteixen objectius
i criteris, per regular el funcionament i per posar en comu la valoracio de
resultats.

Les reunions son, basicament, wun moment de coordinacio. Pero, a dife-
rencia de les reunions relacionals, no poden partir de I'espontaneisme. A
cada reunio cal haver definit préviament els objectius (que es pretén amb
la reunio), els temes a tractar (el que s'anomena «ordre del dia», i que cal
no confondre amb ¢ls objectius), i la metodologia més adient (torns de pa-
raules, moments d'exploracio i de sintesi...). Es bo fer «actes» de les reu-
nions (a certa edat comenca a fallar la memoria, i de vegades falla volunta-
riament), assegurar que cadascu les ha preparat (una reunioé que no s'ha |
pogut preparar €s millor suspendre-la), vetllar per tal que siguin breus (més
d'una hora i mitja la reunio esdevé improductiva), precisar be els acords. ..,
- inomes deixar per a la reunio les questions que cal tractar en reunio (no
portar-hi questions que es poden resoldre d'una altra manera).

A les institucions educatives hi ha, sovint, algunes desviacions entorn del
treball en equip. Convé destacar les seglients:

| 1. «Entre tots ho farem tot!s: negacio de la distribucio funcional, i necessi-
tat d'un clima afectiu prioritari (acolliment grupal)

2. Dilucio de les responsabilitats personals

3. Despreocupacio per I'eficacia

4. Tendencia a evitar la critica mutua: amagar els conflictes i les divergeén-
cies (la processo va per dins i no es ventila)

5. Evitar les figures directives: creure que el treball en equip no admet rela-
| cions jerarquiques.
| Per on cal comengar? Si un equip de mestres vol millorar el seu treball en
equip. partint de les consideracions fetes fins ara, cal que comenci prenent
consciencia del sistema actual de treball i dels seus deficits. Cal, també, que
promogui un reciclatge en les teeniques de planejament i organitzacio del
treball. 1 cal, finalment, que programi de nou la distribucio de responsabi
litats, els mecanismes de coordinacio i les formes d'avaluacio de resultats,
posant un emfasi especial en les reunions de 'equip com un moment clau
‘ d'aquest canvi d'estil. T al final potser hi haura un «Treball en equip? Si,
| gracies!s
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Es planteja la importancia de la presa de consciéncia de les

petites coses que, en el marc de I'escola, passen per la mane-

ra de fer i de ser de cada individualitat, i que ens ajuden a
concretar i a conquerir noves maneres d’actuar.

'LES PETITES COSES QUE
TRADUEIXEN UNS VALORS

MONTSERRAT CLOTET

Les petites coses son tot allo que no es veu, que no s'escriu en cap progra-
macio perque passa per la manera de fer i de ser de cada persona, indivi-
dualment.

Cada individu ha interioritzat al llarg de la seva vida la realitat socio-cultural
que ¢l medi li ha proporcionat. Aquesta realitat ha estat emmagatzemada




al nostre cervell. A poc a poc, a traves de les sensacions, percepcions, imat-
ges, conceptes viscuts, ete., conscientment o inconscientment, les perso- |
nes actuem d'una manera determinada transmetent unes actituds i uns va-
lors. En el marc de 'escola, [a presa de consciencia de les petites coses que ‘
transmeten quelcom més passa per la manera de fer i de ser de cada indivi-
du, de cada mestre. La reflexio sobre aquests fets ens ajuda a concretar i ‘
a conquerir noves maneres d'actuar.

L'exposicio de les dues situacions ens ajudara a expressar ¢l que volem dir.

Hem de repartir alguna cosa als nens

Poden ser globus, caramels, galetes, llapis, tisores, gomets, papers, etc.
Aquesta situacio sovint es dona, tant amb els més petits, com amb els mcs
grans... Des de ben petits la manera de repartir un material pot generar
uns valors o uns altres... A tall d'exemple exposarem el fet segtient:

Un dia teniem una caixa de galetes variades per a repartir. Tots volien les
de xocolata. Sense cap problema les hi vaig repartir fins que es van acabar
les de xocolata. Ai! quina rebequeria va agafar 1a nena que es va quedar
sense, i tenia la seva rad! no hi va haver manera possible per fer-li enten-
dre que ja s'havien acabat, era ¢l nostre raonament! Quan la calma ja ha-
via tornat, vaig fer la reflexio en veu alta amb les persones que haviem
observat el fet. La meva manera de repartir les galetes havia provocat aquella
situacio. Per comprovar-ho varem formular-nos una hipotesi: si en comp-
tes de donar una galeta a cada nen, oferiem la possibilitat que cada un n'aga-
fés una, aquesta sitvacioé no s'hauria produit. La hipotesi va ser demostra-
da. Efectivament, ni tots els nens, com suposadament pensavem, volien
les de xocolata, ni quan aquestes es van acabar va caldre cap raonament.
Cada nen, des del comencament, sabia que podia agafar una galeta, la que
més li agradés, i que aixi aniriem repetint fins que s'acabessin, Cada volta, I
el nen podia veure i comprovar les galetes que quedaven i agafar la que
mes li agradés.

Aquesta reflexio ens va fer observar i concretar el que passava, en els mo-
ments que es repartia una cosa. Ens varem adonar que cls nens eren capa-
¢os d'adaptar-se a les diferents maneres de donar o oferir una cosa, pero
que e¢ls resultats eren diferents. No direm si més bo o més dolent, pero
si que el contingut, la manera de repartir, havia de ser coherent en I'expo-
sicio teorica del nostre projecte educatiu.

Un cistell... sempre a punt i la idea d'oferir pactant, en comptes de donar
imposant, va ajudar a fer canviar la manera de repartir les coses. Aquest
petit cistell ens recordava sempre la formula. A poc a poc, van desaparei-
xer [es dnsies de ser els primers a posseir 'objecte. Repartir una cosa era
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una classe plena de contingut: el nen havia de coneixer i saber el que volia
i com ho volia. Havia de respectar la quantitat pactada pel conjunt de mem-
bres del grup. Havia de trobar, i ¢l mestre també donar-li, alternatives o
csrrategies quan comprovava que allo que volia s"havia acabat.

Recordo la pobresa de la situacio quan adult era amo i senyor del que es
repartia donant i imposant: 1€, 1é, t¢,..., calla, calla, calla,..., no et toca, ...,
t'ha tocat... Ai! ¢l pobre nen que era un xic rebel... No cal dir que despres,
a part, feien uns grans exercicis de matematiques, de llenguatge, etc., pero
a I'hora de repantir no calia pas saber-ne ni tenir cap criteri formulat.

La manera d oferir pactant, repetida en tantes ocasions dins del marc d'una

| escold, incideix en l'educacio de la conquesta de fa propia autonomia, tant
intellectual com moral. Aquest petit cistell, sempre a punt, ha estat clau
per a la concrecia dallo que d'una manera teorica ens formulavem pero
a 'hora de la practica ens traia la nostra propia educacio més impregnada
per actuar donant, imposant, que per oferir pactant

La distribucio de les coses en I'espai

‘ La forma d’organitzar 'espai i els scus elements sovint fa de mirall de la
nostra manera de ser. Aquesta organitzacio esta plena de petites coses que
parlen per elles mateixes. El material en un prestatge col-locat un xic més
alt o mes baix, facilita una cosa o una altra. En un espai petit, poder plegar
una taula, o no, donara mcs o menys facilitats, unes o altres oportunitats.
Si tenim uns pots amb la intencio de posar-hi pasta, coses que els nens
troben, etc., sera molt diferent que aquests siguin opacs o transparents
perque els nens podran veure o no el que hi ha al seu interior i provoca-
rem demandes diferents. Segur que podriem omplir pagines si analitzés
sim les petites coses que cada mestre t¢ en la seva organitzacio de classe.

12-Q |

Pero no ¢€s aquest 'objectiu d'aquest escrit. Exposaré ara una segona si-
tacio, un canvi de distribucio que aparentment no sembla tenir cap im-
portancia

En el grup de nens de dos a tres anys tenim programada, entre d'altres,
I"activitat de portar de casa una planta per cuidar-la durant tot el curs.
D aquesta activitat en deiem fer i tenir cura del jardi. Un cop a la setmana,
A : [ d'una forma sistematica, les regavem. Les plantes eren totes en un pres

tatge, un espai reduit dins la classe. Potser era bonic i a tothom li agradava
| aixo de fer un jardi i tenir un cartell que deia: «el dimecres a primera hora
2 / reguem les plantess, i, aixi, sistematicament, ho feiem. Perd a 'hora de

(. % ; que cada nen havia d'agatar la seva planta ja us podeu imaginar el que pas-

¥ el

' sava: s‘ajuntaven una pila de nens i de plantes. L'estona de donar la planta
| 4 cada nen era una gran aglomeracio de nens i quan les regaven era dificil
que algun d’ells no sortis mullat. Eren maolts els qui feien la mateixa activi
tat. A poc a poc, a mesura que anava passant ¢l temps, aquesta activitat
s‘anava ordenant, pero hi havia alguns nens que, si no els obligaves, no




volien saber res de la seva planta. Potser els havia donat massa disgustos...
iadaltres ja se’ls havia mort... Un petit canvi de distribucio d’aquestes
plantes va fer modificar aquelles situacions conflictives. En iniciar el curs,
¢ls nens portaven la seva planta. Era presentada al grup i després en una
relacio nen-mestra preguntavem quin seria el lloc que més li agradaria es-
tar a aquella planta. Teniem un llibre per consultar. Que €s el que ens deia
aquell llibre? Si necessitava: molta o poca llum; el lloc que més li agradava,
dins o fora de la classe, i si s’havia de regar molt o poc. La informacio del
llibre i les coses que ja sabiem daquella planta ens feien decidir el lloc més
adequat, Era una situacié de comunicacio i recerca en la qual la mestra i
¢l nen anavem pensant i, en un moment donat, comunicavem a la resta
del grup on i per que havien decidit posar la planta.

Teniem una gran diversitat de plantes, distribuides dins i fora de la classe.
Cada planta tenia un lloc que cada nen coneixia molt bé, i tots coneixien
¢l Hoc de les plantes dels seus companys. A primera vista, entrant a la clas-
se veies moltes plantes col locades estrat¢gicament. Sovint, la gent adulta
hi llegia el fet estetic, pero pocs hi llegien el tracte personal individualitzat
que aquest petit fet provocava. Cada planta tenia caracteristiques diferents,
no necessitava la mateixa aigua, llum, etc. per tant no podien ser tractades
d’una forma homog¢nia, havien de rebre una cura especifica. Cada nen te-
nia un lloc dins de la col-lectivitat per posar i ocupar-se de la seva planta,
que en finalitzar el curs s'emportava a casa.

Com deéiem en el cas del petit cistell, la distribucio de les plantes ens va
fer concretar allo que, d'una manera teorica ens formulavem, pero a l'hora
de posar-ho en practica, la nostra manera de fer responia meés a «ensenyar»
que a facilitar un medi en ¢l qual el nen pogucs actuar i fos protagonista
del seu propi aprenentatge.

Els valors que contenen les petites coses

A mesura que les persones avancem en el coneixement de nosaltres ma-
teixos prenem consciencia de les nostres possibilitats. La relacio, interac-
cid i reflexio, en un medi social, ens fa avangar i modificar el nostre com-
portament.

Si teoricament som capagos de formular-nos una escala de valors i acti-
tuds que volem transmetre, les petites coses que passen cada dia, plante-
jades a fons, ens poden ajudar i fer de mirall de tots el passos que anem
conquerint. Els valors que s'amaguen darrera les petites coses els troba-
rem quan la nostra formacio ens permeti [legir més i més... i sentir neces-
sitats noOves per a experimentar i conquerir.
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Les relacions interpersonales entre els pares i les educado- |
res son molt necessaries pero no sempre son facils. Sovint
s’hi barregen sentiments i emocions que les posen en perill.
El coneixement dels propis sentiments i de les motivacions
que mouen ¢ls pares ens son d'una ajuda essencial, no sola-
ment per poder comprendre determinades actituds, siné tam-
bé per poder controlar i eventualment modificar els nostres
propis sentiments i reaccions.

LA RELACIO AMB ELS PARES
A IESCOLA BRESSOL

CARME THIO DE POL

Les reflexions exposades en aquest article son fruit del treball conjunt rea-
litzat amb educadores® descoles bressol municipals d’Esplugues de Llo
bregat.

Hem centrat la nostra reflexio en les relacions individuals educadora/pares- |
| de-cada-nen, ja que hem observat que €s aqui en general on més conflictes
es donen.

La relacio amb els pares, si bé molt necessaria, €s sovint molt dificil. Les
nostres relacions amb ells deriven d'uns motius professionals, perd s'hi ba-
rreja una complexitat de sentiments i emocions que les distorsiona i és ori-
gen de malentesos, desconfiances i conflictes

Dificultats per part dels pares

Per poder entendre millor algunes actituds 1 reaccions dels pares és util
analitzar l'origen de molts comportaments que afecten negativamente les
nostres relacions amb ells.

Avui dia, encara ¢s mol freguent que els pares portin els seus fills a l'escola
bressol mes per necessitat 0 exigencies del seu treball que per convenci-
ment del benefici educatiu que se'n pot derivar, Aguesta situacio compli-
ca sovint els sentiments dels pares respecte a l'escola perque la poden viu
re amb culpabilitat. Quantes vegades no hem sentit dir a una mare, fent
referencia a alguna dificultat que nosaltres hem observat en el nen, «pot
SCr A4iXO no passaria si jo no treballés | pogués estar més amb el meu fills.

Aquests sentiments de culpabilitat poden fer-los viare a l'escola d'una ma
nera angoixada: a vegades cls pares poden sentir por de perdre Pafecte del




seu fill. Temen que el nen s'ho passi millor a I'escola que a casa, pero alho-
ra necessiten que el nen estigui bé a 'escola perque se I'estimen. Aixo fa
que sovint trobem pares amb una actitud ambivalent, que per una banda
dificulta la relacié amb 'educadora i, per 'altra, ¢ls fa viure penosament
la separacio del nen

Recordem, a tall d’exemple, aquelles situacions, cada any repetides, d'al-
guns pares que allarguen interminablement el comiat del fill i no aconse-
gueixen marxar fins que el nen no comenga a plorar... 0 bé d’aquells al-
tres, que, si l'educadora no esta atenta, se'n van sense acomiadar-se quan
el seu fill no els veu. L'un i ["altre son dos aspectes d’'un mateix fenomen:
I'angoixa de deixar el fill a 'escola.

Una altra font de possibles conflictes son els sentiments d'inseguretat o de
por que el fill no sigui prou ben ateés. Aquests sentiments poden portar els
pares a tenir reaccions molt molestes per a les educadores (que malament
es viu el fet que una mare posi el crit al cel quan li expliquem que ¢l seu
fill ha pres mal!), perd entendre que €s 'angoixa la que les provoca ens
pot ser molt atil per mantenir una actitud relaxada i comprensiva,
Compartir I'afecte sempre és dificil, i sovint desperta sentiments de rivali-
tat i de gelosia; quan la mare se sent en inferioritat de condicions (passa
poc temps amb el fill, creu que no en sap tant com 'educadora...) aquests
sentiments es poden traduir en petites agressions quotidianes envers ['edu-
cadora (acusacions de descuits, de poca atencio...) que poden facilment
fer-nos caure en actituds de rebuig i de desconfianga.

D'altra banda, a vegades, trobem pares que mantenen una actitud distant
i passen per 'escola tan de pressa com poden. Sovint, no €s mes que sim-
ple timidesa que nosaltres no sabem entendre. També pot ser degut al fet
que demanem tant dels pares que ells, a vegades, se senten en la impossibi-
litat de complir-ho. Els demanem que participin en multiples activitats, en
reunions, que modifiquin horaris o conductes... no poden sentir-se a ve-
gades envaits en la seva vida privada?

Dificultats per part de les educadores

La primera i més gran dificultat que veiem és la d'acceptar plenament la
funcié educativa dels pares i valorar-la. Qui no ha dit i comentat més d'una
vegada els dilluns, o després d'unes vacances, «no s€ que li han fet a aquest
nen, que me 'han tornat espatllate... Si analitzem una mica ¢l que implica
'expressio d'aquest sentiment, veurem que en ¢l fons el que estem dient
és: «jo ho faig bé, els pares malament»... «jo me'n preocupo molt i els pa-
res poc... «jo me l'estimo i els pares...?»

¢l no és per la mateixa rad que volem, a vegades, que els pares adoptin
les nostres normes i, en canvi, ens costa moltissim acceptar les seves?...
L’ educadora també pateix de sentiments de gelosia i rivalitat, sobretot amb
els pares d’aquells nens que per una rad o altra rebutgen I'escola o 'edu
cadora. Aquells nens, per exemple, que sabent parlar, a 'escola no diuen
ni una paraula, o que no volen menjar, jugar o pintar... ;que sentim quan




la mare ens explica que a casa xerra tant, que menja, o quan ens porta el
dibuix que ha fer a casa?
I que representa aquesta tendencia tan generalitzada a atribuir la «culpa»
als pares sobre qualsevol dificultat que presenta el nen, oblidant sovint
interrogar-se sobre possibles causes derivades de la relacio educadora/nen,
dinamica del grup, ete.?

Tot aquest garbuix de sentiments porta sovint a tenir actituds poc profes-

| sionals, que dificulten el bon enteniment amb els pares.

Actituds i activitats que faciliten la relacio entre
educadores i pares

Es necessari que I'educadora tingui sempre present la funcio educativa dels

- pares. A I'hora d'orientar-los, cal que partim de la seva realitat. Demanar

impossibles, per «raonables» que siguin, no porta altra cosa que frustracio
i allunyament.

Cal que I'educadora no jutgi els comportaments o reaccions dels pares,
Sino que intenti esbrinar ¢ls sentiments que les motiven, a fi de poder com-
prendre’ls i eventualment ajudar-los.

Daltra banda, cal la introspeccio constant per conixer els nostres propis
sentiments, no solament amb 'objectiu de poder-los controlar, sino fins
i tot de poder-los modificar.

A fi de poder acabar amb els temors i fantasies dels pares, és molt conve-
nient que els expliquem amb paraules, imatges i actitud de portes ober-
tes, tot el possible sobre la vida del nen a I'escola. Com més accessible
sigui aquesta per als pares, més facil els serd acceptar la separacio del fill
i el paper de l'educadora.

Cal plantejar la relacio amb els pares com un dialeg real: és necessari que els
pares expliquin, pero les educadores també tenen moltes coses que expli-
car: els petits i grans progressos, les dificultats, les alegries i els disgustos. ..
Es necessari, doncs, que la nostra actitud sigui la de compartir, mai substi-
tuir, la tasca educativa amb els pares; aix0O ho aconseguim quan som capa-
¢os de mantenir un clima cilid de comprensio, respecte i confianga.
Sovint, pero, aquesta tasca s fa molt feixuga per suportar-la en solitud.
Quantes vegades les educadores es queixen de la dificultat de mantenir
permanentment aquesta actitud professional); «<hem d’entendre els nens,
hem d'entendre els pares, i a nosaltres, qui ens entén?...»

Aquesta, entre altres, ¢s una de les raons de la necessitat del treball en equip.
Cal que I'equip «entengui» I'educadora, 'ajudi a analitzar i a objectivar els
conflictes i, compartint-los, 'ajudi a soportar-los. Un bon treball d'equip
ajuda a mantenir unes bones relacions entre pares i educadores.

G T. P

*La utilitzacio del terme en femeni es deu al fer que les reflexions d'aguest article sorgei-
xen del treball anicament amb educadores, Podria ser que la seva generalitzacio a4 educa-
dors no fos correcta




bones pensades
N —

Contes que sonen (I)

Els mitjans de comunicacio (TV, radio, discos, etc.) ens expliquen histories
il-lustrades amb sons «fabricats al laboratori». Nosaltres, amb un magneto-
fon de cassette i uns quants elements casolans, tamb¢ podem crear efectes ‘,
sonors pels contes que s'expliquen a classe. Fent aquest treball anirem co-
neixent les qualitats dels sons i adonant-nos de la sonoritat de diversos ma-
terials. Finalment podem anar més lluny, podem crear sons nous, inventats
per nosaltres i a partir daqui imaginar les persones, maquines o animals !
que els fan, i dibuixar-los. l
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Imitacio de sons:

TELEFON: Per tal de fer veu telefonica s’ha de parlar amb un got que qua-  DESFILADA DE SOLDATS: Es passa un cordill per dins de mitja dotzena |
si ens tapi la boca. de taps de suro, com si s'enfiles una agulla i els fem picar damunt d’una fusta.

CAVALLS: El pas d’'un cavall s'imita picant amb dues closques de coco da-  PLUJA: Posem cigrons crus dins d'una capsa de sabates i els fem anar d’una
munt d'una fusta o I'una contra laltra. banda a l'altra.

TREN: El soroll d'un tren s'aconsegueix fregant dues capses de llumins per  VENT: Bufem amb un paper posat de cantd damunt dels nostres llavis.

la part aspre d'encendre. X : - y "
I [ Si enregistrem a llocs com el WC o el bany que estan enrajolats i son molt

COTXES: El so d'un rally o una cursa es fa amb una maquina d’afaitar eléc-  buits, aconseguirem un ressd com si fos una gran cova o un palau.
trica que acostarem i allunyarem del micro.

TRENCADISSA DE VIDRES: Es llencen a terra cine escaires de mecano. Jordi Roura
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Un dels motius que converteixen les histories inventades i
explicades pels nens en un tipus de produccio lingiiistica par-
ticularment interessant per a tots aquells que estudien el de-
senvolupament lingiistic i cognoscitiu és que les histories
constitueixen un génere de discurs en el qual, a una edat molt
precog, els nens demostren un distanciament profund respec-
te al context real de la comunicacio, elaboren un contingut
fictici, es col-loquen en un génere «literari» de discurs, que
demana procediments d’explicacio linguistica tipics dels usos
mcs formals de la llengua.

NARRACIO I JOC SIMBOLIC

MARGHERITA ORSOLINI

Algunes caracteristiques especifiques de la
narracio

Pot resultar util comengar preguntant-nos si existeixen algunes caracteris
tiques fonamentals que distingeixin una narracio dels altres tipus de dis-
cursos. Es interessant d'observar que fins i tot des del punt de vista dels
nens hi ha criteris que permeten reconeixer una narracio, i distingir-la d'una
intervencio normal en una conversa. Aixo es pot verificar en el dialeg que
segueix entre dos nens de quatre anys i mig: Fabio i Walter estan pintant
un al costat de laltre al raco de la pintura. Es lamenten de la feina que els
ha demanat la mestra de fer abans de sortir de 'aula amb un grup de nens.




Wal, «A mi em fa mal la panxa de tan cansat que estics.

Fab, «Quan ve la mestra?s

Wal, «No ba arribats

Fab. «Qué?s

Wal. «A nosaltres, no ba arribat».

Fab. «Tu creus... que dema... que aquesta nit ve la mestra? Li diem...

o perd qui és agquesta? Jo soc la mestra, eh? 1 per gué bas vingul aqui? Tu creus que ve
aguesia nit? I nosaltres diem... { nosaltres diem... —Qui ¢és aquesta?

—Jo soc la mestra

—I qué... per qué bas vingut aqui? Pero bas vingut ara?

Tinc por, eb?s

(Fabio ha parlat amb veu tremolosa i gairebé ploriquejant; Walter ha interromput la seva
activitat de pintura i s"ha posat davant seu, mirant-lo atentament.)

Wal, «Perd aixo és una historials

Fabio, que fins fa un moment estava dialogant amb Walter, acaba de comengar una narra-
¢i6 fantastica de la qual és protagonista una mestra una mica amenagadora. Fabio no indica
a Walter que esta a punt de comengar una narracio, i que el que dird no s’ha de considerar
com una contribucié normal a la conversa. Walter, tot 1 la manca d'indicacid, reconeix,
tot subratllant ¢l seu estupor, que es tracta d'una historia

Podem posar en relleu algunes caracteristiques que probablement han per-
mes a Walter, en 'exemple precedent, de reconeixer que estava escoltant
un tipus especial de discurs. La primera caracteristica ¢s que la narracio
t€¢ una autonomia propia respecte a la sequcencia de la conversa; el narra-
dor construeix un text que €s relativament autonom respecte al que acaba
de dir el que ha parlat dltim i que no demana de ser completat per un par-
lant seguient. La narracio interromp 'alternanga normal dels torns, tipica
de la conversa. La interrupcio es produeix pel fet que el discurs-narracio
no es lliga immediatament a 'anterior enunciat de la conversa, del qual no
constitueix, si no ¢és d'una manera molt indirecta, una replica. Una caracte-
ristica especifica de la narracio és, doncs, el seu caracter predominant de
monoleg mes que no pas de dialeg.

A la conversa, la construccio del significat no es confia a un tnic parlant
i ¢s caracteritza més aviat com una «tasca de cooperacion; la narracio és
un tipus de discurs que, en general, no €s construit socialment. Aquesta
caracteristica t¢ consequencies importants en el pla de la produccio del
text. En particular, ¢l problema d'explicitar per al qui escolta els contin-
guts del discurs, qui parla i de qué s'esta parlant, es confia predominant-
ment a la responsabilitat d'un sol parlant; en el dialeg, en canvi, indicacions
d’'incomprensio, possibilitats d’emprar ellipsis i de compartir pressupo-
sits, fan molt menys dificil el treball de construccio lingtiistica dels missatges.

A la narraci6, doncs calen procediments complexos d'explicacio lingliis-
tica dels continguts del discurs.

La segona caracteristica tipica dels discursos narratius €s que el que parla
es veu obligat gairebé sempre a fer simultaniament dos papers: el paper
de narrador, d’aquell que descriu els esdeveniments des d'un punt de vis-
ta per dir-ho aixi «<extern», i el paper del personatge, d'aquell que «des de
dintre» dels esdeveniments ofereix per mitja dels comentaris verbals un

punt de vista propi. Es com si, respecte a una situacio, el llenguatge descri-
vis dues realitats: una realitat és la dels fets i de com aquests es poden des-
criure i comentar; 'altra realitat €s la d’un altre possible parlant (el perso-
natge); en aquest cas el llenguatge del narrador descriu com aquest segon
parlant, el personatge, podria reaccionar o comentar aquests mateixos fets.

Un tercer caracter especific del discurs narratiu €és que porta en ell una pro-
funda ambiguitat aparent: parla de persones i fets que son en certa manera
andlegs als del mon real i, tot i aix0, constitueixen continguts completa-
ment ficticis. Fabio, en I'exemple citat més amunt, parla de la seva mestra,
es refereix a circumstancies temporals («demas, «aquesta nit»), sembla sug-
gerir reaccions propies i del seu company («li diem... pero per que bhas vingut
agui#») i referir-se a un estat d’anim («tinc por»). En efecte, tots aquests
elements, que podrien caracteritzar un discurs amb contingut real, contri-
bueixen a compondre un quadre de fets ficticis, esbossen una escena pu-
rament imaginaria. Els contes tradicionals contenen sempre un comenga-
ment que elimina de seguida aquesta ambiguitat perillosa. La frase «Una
vegada hi havia» indica inequivocament que el que es dira no es refereix
a la realitat. Fabio no ha assenvalat d’'una manera clara el caracter fictici
del seu discurs i probablement es deu a aixo 'estupor del comentari final
del seu company. Es interessant d'observar, amb tot, que Fabio fa servir
dues vegades un verb amb el qual segurament intentava indicar a Walter
aquest caracter fictici. Es tracta del verb «creure» («Creus... que aquesta
nit ve la mestra?». La preséncia d'aquest verb, que pertany a una classe
que els linguistes anomenen «verbs mentals», indica probablement el dis-
tanciament del discurs narratiu respecte als esdeveniments presents i als
reals: una historia pot ser creguda, com ¢s pot creure una mentida, en el
sentit que pot ser pensada. acollida a la ment d’una altra persona. Una his-
toria crea una realitat ficticia, perd en certa manera versemblant, de tal ma-
nera que pot ser pensada i creguda.

El discurs narratiu crea obstacles als nens

Si tenim presents aquestes tres caracteristiques podem observar rapida-
ment que els nens d'edat pre-escolar poden trobar dificultats notables en
cada un dels tres plans esmentats meés amunt. Per exemple, tal com de-
mostra la recerca d'Applebee (1978) i la de Sutton-Smith (1979), sovint
es confonen discursos sobre fets ficticis amb discursos sobre fets passats,
Per tant, la demanda d’inventar i narrar una historia es pot interpretar com
a demanda d’un relat sobre fets presents. Els nens no sempre diferencien
de manera clara distanciament del present i pla no real del discurs. Pel
que fa a la distincio entre narrador i personatges, he trobat, recollint da-
des sobre 70 nens de 4 anys (Orsolini, 1978), que prop del 30 % d’aquests,
en demanar-los d'explicar un conte, produeix un discurs en forma d’in-
forme o cronica, en el qual falta sigui un desenvolupament narratiu (per
exemple, la referéncia a una situacio problematica), sigui una diferencia-
cio entre narrador i personatges.
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AiX0O ¢s pot veure, per exemple, en aquesta historia:

Simona (4 anys i 3 mesos) «Que anaven a casa i fefen el menjar /1 després es casen / des
pres van a dormir quan és de nit /1 després quan és dia esmorzen / i despreés fan un pas-
seiy 1o s¢ .. /N ha acabat la bistoria

Finalment, pel que fa al problema de construir un text, en el qual s'explici-
ti per a aquell que escoha el «qui» i el «ques del discurs, s’ha observat, per
exemple per part de Karmiloff-Smith (1985), que a 4 anys encara preval
la referencia a través d'indicacions o a través de 1'as de pronoms com
«aquest», «aquells.

Joc i narracio

- Una hipotesi, que certament no soc ni 'anica ni la primera a sostenir, €s
que ¢l joc simbolic, respecte a aquestes tres caracteristiques de la narra-
Cio, constitueix una situacio més avangada des d'un punt de vista evolu-

| tiu que el que €s possible d'advertir quan analitzem les histories inventa-
des en contextos no ladics. El joc social simbolic es pot considerar com

- una mena d'«area de desenvolupament potencialy de la competéncia na-

rrativa i d’habilitats linguistiques d’alt nivell (Pellegrini, 1984). Si és clar

que en ¢l joc social simbolic hi ha molt precogment una contribucio a la
ficcio (Musatti, 1985), no €s encara completament clar quins processos,
en el joc social dels nens de 4-5 anys, constitueixen condicions de facili-
tacio per al discurs narratiu. En la part que segueix avangaré alguna hipo-
tesis, basada en una primera analisi de dades observades, per contribuir
a aclarir aquest problema.

L’explicitacio dels significats en el joc

En el joc simbolic els nens experimenten algunes vegades el problema creat
per la falta d'acords precisos. En ¢l joc, 'accio comuna avanga en general
mitjangant un conjunt de contribucions verbals i no verbals, En alguns
casos, pero, @ manca d'un acord verbal, no queda clar com cal jugar ple-
gats. Aquestes incomprensions donen Hoce, alguna vegada, simplement a
una interrupcio de Vaccido comuna i a una represa d’accions individuals,
potser paral-leles. En algun cas la incomprensio es recull, en canvi, ver-
balment i I'acord, que fins aquell moment havia quedat implicit, s'expli-
cita per mitja de les paraules.

Aixo ¢€s el que passa en 'episodi seguient:
Manolo (4 anys i 5 mesos) ha donat una injeccio a una nina, després li ha donat un xarop;

Danicle (4 anys i 6 mesos) durant un moment no sap que fer, i passa d'una cosa a una
altra; despres sTacosta al telefon 1 Manolo fa aixi:

Da. «Trieco al melges
Ma. «Queé?s
ey
Da. «Truco al metges,
Ma. aNo- . tu eres el met.. esta bé, truca-li al metge, pares
Manolo torna al costat de 1a nina i I dona una injeccio
Da. «&l tew telefon fa drings




Ma, «No, jo li estava donant injeccions a aquell fill s

Da. «Sonava el telefon, 0i?

Ma, «Ab st ja var

En efecte, Manolo continua ocupant-se de la nina i es posa a cantussejar; Daniele marca
el numero de teléfon | mira insistentment en la direccio de Manolo.

Da. «Fi, ha sonat el telefon, Manolo=. Manolo s"acosta a Daniele, amb un aire insegur; el to de
veu de Daniele suggereix que ell hauria de fer alguna cosa, pero evidentment no sap quc fer.
Ma. «Ha sonat el telefon, pare?s

Daniele el mira i torna a marcar el nimero al telefon; Manolo torna al costat de la nina
Da. «OH, NO VEUS QUE ESTA SONANT!»

(amb un to cada vegada més impacient)

Ma alisperas

Manolo s'acosta, riu, incomode, agafa una (itxa i la fica pel forat del telefon de Daniele.
Da. «Uff, no! Tu eres el metge, entens?»

En aquest episodi els dos nens no han definit per anticipat els respectius papers. Manolo, tot i
exercint funcions tipiques del metge, continua referint-se a Daniele, anomenant-lo «pares, un
paper que Daniele ha fet en un episodi precedent. Daniele, després de fluctuar uns moments,
decideix de parlar per telefon amb el merge, perd no comunica explicitament que el ma-
teix Manolo hauria de ser el metge i fer veure que contesta al telefon. L'atribucia explicita
d'un paper no es donara fins després que els dos nens s"han adonat que no s'havien entes.

Un segon tipus de situacio que, en el joc, porta a I'explicacio dels signifi-
cats, el formen els conflictes. El conflicte i la discussio constitueixen, fins
i tot en altres tipus de situacions, contextos extremadament favorables per
al'explicacio del significat (Pontecorvo, 1986). Hi ha fases de 'activitat la-
dica en qué¢ un participant nega una proposta 0 una accio del company;
aquest ultim, per sostenir la seva intencio, ¢s portat d'alguna manera a jus-
tificar i explicitar progressivament la propia proposta.

Vegem-ne un exemple (Orsolini, 1987):

Simona (4 anys i 3 mesos) ¢s posa un capell i s'atribueix el paper de «fadas.

Fabiola (4 anys 1 11 mesos) no hi estd gaire d'acord

Fa. «Ves-te'n! Tu no venies a casa meva... primer anaves a cdsd de les altres senyores»
Simona camina cantussejant 1 s'acosta a Fabiola, que ¢s dins una caseta.

Simo. «Toc toce

Fa. «Ves-te'n! No vull ningu a casas

Simo. «Twu senties la fadar

Fa. «Per0 jo no volia. Ves-te'n, fada! Tu te n'andavess

Simo, «No me n'anava pergué . jo tenia un regal... i tu deies ... tu obries perqué ... venia
a veure?

Fa. «Xic» (Fabiola fa veure que obre una porta)

Simo. «Tu vetes la fada. .. estaves contentds

Fa. «/o no estava contenta i tu vetes gue fo xuclava una mica de liets

(Fabiola ara fa veure que xucla del biberd)

Simo. «Perd la fada et cridava. Espera... t'bo dic jo quan bagis de sentir-la. eb? Espera,
eh? Com et deies?

Fa. «Luana»

Simo. «Luanals (crida)

En aquest episodi Simona, per representar el seu paper de fada, amplia i
defineix progressivament I'escena simbolica. Assistim a un perfeccionament
progressiu de fa seva estrategia, ¢s limita a insistir en el propi paper de fada.
Després d'haver rebut un altre refis de Fabiola, afegeix nous elements: la
fada ha portat un regal, i per aixo Fabiola hauria de venir a obrir la porta.
Finalment, després d’haver rebut juntament amb un refs («jo no estava
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contentea»)un reconeixement del seu paper, encara que debil, Simona intenta
implicar més directament Fabiola, proposant-li que escolleixi un nom nou.

En tots dos exemples adduits fins ara s ha posat en relleu que usos descrip-
tius 1 narratius del llenguatge (per exemple, definir els personatges) tenen
en el joc simbolic una funcionalitat profunda; serveixen per a posar-se
d'acord per a una accio comuna i, en el cas dels conflictes, per a negociar
Propostes.

La col-laboracio entre els nens en la construccio
d’un «mon» fantastic

La segona hipotesi €s que en el joc, més que en altres tipus d'activitat,
hi ha processos d'interaccio social que sostenen una activitat de recombi-
nacio i de variacio dels significats, i la construccio d’un «escenari» fantas-
tic. Una forma d'interaccio social, particularment productiva per a aquest
objectiu, es pot definir com a «conversa simétricas, Es tracta de dialegs
en els quals els participants assumeixen un paper simetric meés que no pas
reciproc, 1en els quals les contribucions de 'un son represes i variades
per Paltre. Aquesta modalitat de conduccio del dialeg ha estat observada
per molts estudiosos (Garvey, 1974; Ochs Keenan, 1983)

L'exemple ¢s extret d’Orsolini i Musatti (1985)

Alessandra (4 anys i 2 mesos) s acosta al relefon

Al «ffe de telefonar. Escolti, gui és? S5, pert arui

AL «Era un senyor gque volia veniv a dinar
(girant-se cap a Tadea)

Fa. (4 anvs 1 | mes) «He de telefonar a un parent
(acostant-se tambe al telefon)

la. «Escolti, qui partaz Soc la Giuliana. Que ve a dinar avni? Si, si, adeéu

He dit que ve a dinars (girant-se cap a Al)

A\l «He de telefonar al men marit» (agafa ¢l microfon i parla)

M, estimal, avut viie a dindr, pergue ¢s la festa de la meva [illa que fa la comunios
Fa. ofo tambés (agafa el microfon i parla)

Va. « (7t Marit meu, avut vens d dinar? Hi ba la meva cosina, ba vingut a fer el dinar,
I la seva ftlla FED? Adés

En aquest episodi la situacio representada pel joc sofreix, a través del didleg entre les dues
nenes, successives especificacions i variacions. Per exemple, Al diu: «fHe de telefonars;
Fa. contesta, amb una repeticio i una cosa afegida, «He de telefonar a un parents; Al. con
tinua, amb una substitucio, «He de telefonar al meu marits. A la contribucio del company
suporten, 4 meés a mes, afegits i especificacions, com a les intervencions

En aquest tipus de converses, en les quals hi ha sequéncies caracteritza-
des sobretot per repeticions i substitucions de parts dels missatges prece-
dents, els nens desenvolupen papers simetrics: I'un utilitza ¢l missatge de
I"altre, tot redefinint-lo i precisant-lo. Amb aquesta estratégia, a 'episodi
relatat meés amunt, €s Construcix progressivament un context narratiu de
finint alguns personatges (un parent, el mew marit, la meva filla), i ¢l con
text de 'accio (la festa, la comunio)




Un segon tipus d'interaccio social es pot definir millor com a stutorings.
Hi ha algu que guia i suggereix accions i comentaris verbals a un altre; aquesta
accio de suggeriment implica una alternanga continua entre el paper de na-
rrador i el de personatge.

Fabiola (5 anys i | mes) i Federica (4 anys i 11 mesos) estan estirades a dins d'una caseta.
Luigi s’acosta, fa veure que €s un cavall; una mica abans feia el paper de «pare»).

Fe. «Pare... tu deies... estan adormides»

Fa. «Pare... tu deies... estan dormints (accentua el to de sorpresa) (Lui. s'acosta portant
un cavall de cartro).

{iic)

Fe. «Tu ens despertavess

(Lui. fa veure que truca a la porta)

Lui. «Din dons

Fa, «Qui és?»

Fe. «Tu deis... qué esteu fent, aneu a dormir?

Fa. «Qui és? Qui és?»

Lui. «f obre la portals (esta molt enfadat, demana a Fa. que aparti la cortina que tanca la caseta).
Fa. «No, tu deies... jo deia... qui és? Tanco. Qui és?

Lui. «fs... séc el pares

Fe. «Perd, tu deles: La teva nena encara esta dormints (girant-se cap a Fa.)

Fa. «La teva nena encara esta dormints

(Lui. entra a la caseta i mira les dues nenes que, estirades, ocupen tot 1'espai).

Lui. «f el pare?s

Es interessant d'assenyalar que, en aquestes situacions, el nen que sugge-
reix fa el paper de narrador i simultaniament es refereix a I'interlocutor
en qualitat de personatge. El fet de suggerir un comentari verbal al company-
personatge porta inevitablement a mirar el mateix esdeveniment d'un al-
tre punt de vista. Federica, que esta estirada al costat de Fabiola, podria
dir a Luigi, des del propi punt de vista: «Qué fas, pare, dret, alla al da-
vant». En canvi suggereix a Luigi «Qué fas. Vas a dormir?» i comenta, per
tant, un fet com si Luigi s’ho estés mirant. El sugeriment de comentaris ver-
bals a un company implica, per tant, una forta diferenciacié de papers, te-
nir present simultdniament la propia perspectiva i la d'un altre company.

En el joc hi ha una ametacomunicacio»

La tercera hipotesi és que 'explicitacio lingiiistica del caracter fictici del
discurs emergeix en el joc com a convencio comunicativa entre els parti-
cipants. Aquesta hipotesi, que es troba present ¢n moltes recerques (Gar-
vey i Cramer, 1987; Giffin, 1984) descansa en I'observacio que les fases
de programacio de 'accio ludica i de dibuix d'un context simbolic estan
lligades a un us de temps particulars, en especial de 'imperfet. En el de-
curs del relar, el caracter fictici de 'accid i del llenguatge s’assenyala im-
plicitament amb I'entonacio, els gestos exagerats, la mimica. En els mo-
ments en gué s'accentua meés la funcio d’acord sobre el joc a fer i en qué
els nens es comprometen a una programacio de I'activitat ladica, el to dels
nens ¢s en canvi molt serios, perque no estan jugant, sind que estan pen-
sant i s'estan comunicant «a que juguents. En aquest cas €s el llenguatge
mateix el que ha d'assenyalar la naturalesa ficticia del contingut del dis-
curs; aixo s'esdevé en general mitjancant 1'Gs del temps imperfet.
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| Mela (5 anys) «Doncs, me'n vaig a dormir; adéus
(Mela s'estira a terra, al costat d'un cove)
Federica (5 anys i 4 mesos) «A dormir...»

(F. Sasseu al cove)

«fo també me'n vaig al llit...« «<Dorm bés

(F. diu alguna cosa referint-se a la nina)

Mela «Pero dormiem, nozs

(To de protesta: quan es dorm no es parla)
(F. tanca els ulls; Mela diu:)

Mela sAra era de dia, eb?s (s'aixeca)

F. «No, encara erda de nit» (resta al cove)

‘ sAra, jo plorava... que te n'bavies anat... tu.

Mela «Per que tu, encara eres filla?
F. «No, tu eres la filla, te n’bhavies anat, o ploravas
Mela «Per qué? tu qui eres?
F. «la mare»
| Mela «Doncs, per qué ploraves?s
F. «Tambe les mares ploven. no bo saps?
Mela «Perque .. quan un se'n va ... ;ploren les mares? Nols
F. «8iv
Mela «/o no me n'anava, ehz»
F. «Si»
Mela «No, jo no me n'andavas,

Conclusions
Caracteristiques fonamentals de la narracio, és a dir, 'explicitacio verbal
dels significats, la indicacio del caracter fictici del discurs, la distincié en-
tre narrador i personatges, revesteixen en el joc simbolic una funcié par-
ticularment semblant als objectius que els nens persegueixen en 'activitat.
Com s’ha vist, I'explicitacio dels significats pot sorgir com una forma de
contracte que s'estableix entre els participants per fer més satisfactori el
fet de jugar plegats: posar-se d’acord ¢s definir els respectius papers abans
d'actuar. En els conflictes I'explicitacié va lligada, en canvi, a I'exigéncia
de justificar les propies demandes i de contractar els propis drets en ¢l
joc. La distincio entre narrador i personatges i la indicacio del caracter fictici
del discurs semblen lligats, en canvi, a convencions comunicatives parti-
culars que es creen entre els nens per tal d'avangar propostes a més de
mantenir les accions de suggeriment i de «modelatge» del comportament
ladic del company.
Es possible, doncs, que el joc social simbolic constitueixi una situacio parti-
cularment favorable per a la construccio del discurs narratiu perque, com
s'esdeve en altres ambits del desenvolupament lingtiistic, noves formes lin-
guistiques desenrotllen, en el joc, funcions ja conegudes pels nens. Modali-
tats descriptives i narratives tenen en ¢l joc una profunda valéncia funcio-
nal: serveixen per a controlar el comportament del company, per a regular
i planificar I"accio comuna, i establir, mitjancant I'evocacio de significats
simbolics, un continu alternar-se de «sentir-se junts» i separar-se en el joc.
M. O.

Departamen! de Psicologia

Extret de: BAMBINIL, num. 11 nov, 1988. Universitar de Koma
Traduccio: Jordi Tomas
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infant i societat
M

Cal pensar que 'acolliment de la classe de tres anys a les nos-
tres escoles fonamentalment depén de la voluntat politica per |
fer-ho, en considerar-se basic per al desenvolupament esco- l
lar des de I'inici del periode educatiu. Espacialment, per fer- |
ho caldra acollir-se a un reglament intern per a cada escola |
0 bé adequar-se amb la normativa arquitectonico-pedagogica
que hauria d’existir per a les noves construccions d’aquest
tipus.

LEDIFICI ESCOLAR ACTUAL,
POT ACOLLIR LA CLASSE DE
TRES ANYS?

PERE PUJOL I PAULI l

En primer lloc cal tenir present si existeix la voluntat politica daquest aco
lliment.

El politic ha de tenir clar que els nivells educatius dels ciutadans comencen
a l'escola bressol, continuen al parvulari, EGB, etc.; pero el parvulari co-
menga als tres anys.

S'hauria de plantejar, per una vegada almenvs, que les qlestions sOcCio-
pedagogiques culturals han de tenir prioritat respecte a les economiques

Cal fer la infrastructura educativa a llarg termini des de la base, sense pen ‘
sar a fer merits a costa de 'educacio. Tenint en compte aquestes premisses
es pot comengar de pensar a acollir la classe dels infants de tres anys a l'edi
fici escolar actual.




Acte seguit caldra plantejar-se si es pot comptar amb els mitjans materials
que son necessaris i imprescindibles per a dur-ho a terme.

Tot seguit es contemplaran les caracteristiques basiques de mobilitat i es-
pai dels nens de tres anys.

El nen de tres anys, dins d'un centre on hi ha parvulari i EGB, necessitara
condicions especials per a integrar-s'hi ja que:

® No esta avesat als grans espais ni grans grups de nois.
® T¢ certes dificultats a bellugar-se i entendre’s en aquests espais.

® NoO € encara autonomia propia en l'espai, la qual no comengara a assolir
fins cap a mig curs,

Cal doncs pensar be les diferents formes d’adaptacio i acolliment dels nens
de tres anys en un centre ja constituit i construit.

Quan l'escola ja existeix i t¢é espai suficient d’integracio de la dita classe
en el parvulari:

En aquest cas caldrd tan sols establir un reglament de regim intern en el
centre, a fi de facilitar la integracio, tenint en compte:

a) Evitar aglomeracions a les hores d’entrada i sortida escolar. N'hi haura
prou endarrerint o avang¢ant convenientment els horaris dels més petits.

b) Aquesta diferéncia d’horari hauria de ser per a tot el parvulari a fi que
cls meés menuts no se sentin isolats.

¢) Evitar de coincidir amb la resta d’alumnes a les hores de menjar i d'es-
barjo. Fora bo adaptar aquestes petites variacions tot el parvulari.

d) L'equip de mestres haura d'informar a la resta d’alumnes de 'escola que
¢ls petits son tan escolars com ells i amb explicacions oportunes educar-
los en la responsabilitat de la convivencia; per tant els diran, entre altres
coses, que veénen obligats a atendre els parvuls i estar amatents quan els
necessitin i vetllar per ells, si els veuen sols en passadissos, menjadors, ser-
veis, ete.

Quan l'escola esta construida i cal fer petites variacions especials per
adequar-a a la dita classe:

En aquest cas caldra tenir presents les caracteristiques més genuines de I'eta-
pa de parvulari,

Als tres anys l'infant ha assolit un nivell d’autonomia personal, t€é un cert
grau de relacio amb el llenguatge de 'adult i una consciencia com a perso-
na individualitzada. Espacialment comporta un procés d’integracio en el
propi nivell del parvulari i amb la resta de I'escola. L'educacié en aquest
periode se centra en ¢l joc, en les experiéncies sensitives i motrius i en

I"adquisicio d'habits i més endavant en el treball de la personalitat propia
i en l'adquisicio de mitjans culturals que permetran el desenvolupament
en el medi. Es per aixo que 'espai haura de ser ampli i amb un maxim con-
tacte amb ¢l medi natural (jardi, zona arbrada, plantes, animals), classe a
I'aire lliure. L'aula tancada propiament dita ha de tenir previstes zones o
racons per a desenvolupar activitats diverses per al joc, cuina, casa de ni-
nes, zona de pintar, tallers, etc. L'aula disposara doncs d'un espai tancat
i un a l'aire lliure.

L'aula interior haura de tenir una pica a la mida en algada amb un minim
de dues aixetes facils de manipular, una pissarra amplia de 2 m* minim a
I'al¢ada dels nens, un penja-robes doble per a cada infant per tal d’ade-
quar-hi la seva roba i el recanvi per als casos necessaris; aixi mateix dis-
posara de 4 m de prestatge com a minim, per a tots els nens, per als scus
treballs i llibres. Disposara també d'un magatzem de 1 m* d'una profun-
ditat Gtil maxima de 0,40 m, un magatzem per a mantes i un suport-armari
0 qualsevol altre moble que permeti emmagatzemar les amaques infan-
tils (100 x 50 x 20) per una quantitat equivalent al 75 % dels nens de 'aula
sempre i quan es dini a 'escola; aixi mateix disposara d’estris de neteja
propis i de dotacio tecnica suficient per al fer pedagogic a desenvolupar
(endolls, armari mestre amb pica, etc.). L'aula tant interior com exterior
estara relacionada amb serveis sanitaris propis, minim 2 WC i 2 piques
de 2 aixetes.

Els aspectes tecnics especifics de 'aula son:

Possibilitat de deixar-la en penombra per poder descansar i fer audio-visuals,
s'aconsella pissarra i panell il-luminats, junt amb ventilacio adequada sufi-
cient. Totes aquestes coses haura de complir la classe de tres anys, pero
també les de la resta del parvulari junt amb caracteristiques de domestici-
tat i flexibilitat espacial per tal de complir les caracteristiques minimes d'un
bon edifici escolar. AixO mateix haura de fer-se extensiu a tota la resta d’es-
pais comuns del parvulari aixi com a tots els de la resta de 'escola.

L'aula pot usar-se com a menjador en el parvulari segons els casos, pero
el que si és clar és que els parvuls han de fer I'acte de menjar en un ambient
adequat, no aglomerat i on es tingui prou temps fisic per tal d habituar en
aquest habit social els nens; especialment haura de tenir-se cura dels nens
de tres anys en aquest cas.

Totaixo ¢s el que pot ser necessari en ¢ls diferents suposits per tal d'acollir
la classe de tres anys a les nostres escoles, pero sens dubte el més impor-
tant es veure'n la necessitat, per tal de completar el fet educatiu en aquesta
etapa. De tota manera el que cal ara per-fer-ho tan sols és voluntat politica
i pensar que I'escola és la infrastructura basica del pais i que la seva poten-
ciacio no fa penjar medalles.

P B P

Arquitecte
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La realitzacio de valors de convivéncia passa per assumir ac-
tituds consequents i qualsevol intervencié en aquest ambit
ha de considerar I'existéncia de components cognitius, afec-
tius i comportamentals. No es tracta, per tant, de reduir, en
el camp de les actituds democratiques i civisme, I'actuacio
a I’ambit dels comportaments, sino també d’incidir en 'es-
tructura conceptual dels alumnes (a partir d’exemples, imat-

- ges o practiques raonades) i, sobretot, en P'afectin (buscant

una interioritzacio progressiva de les normes a partir de les
meés properes).

ACTITUDS DEMOCRATIQUES I
CIVISME

JOAQUIM GAIRIN

La preparacio del nen per a la convivencia constitueix una de les fites edu-
catives assumides per les institucions d'educacio infantil. Aquestes han de
ajudar, donar suport i complimentar, mitjancant un sistema organitzat d'ex-
periencies, I'actuacio de les families i l'entorn proxim.

La participacio en els valors democratics forma part substancial del procés
de convivencia i es justifica pel model de societat de que ens hem dotat.
Pero el gran repte en el camp educatiu no ¢s tant assumir ¢ls principis a
nivell teoric como realitzar-los a nivell practic. Cal plantejar-se els mecanis
mes d'intervencio que permetin obtenir canvis reals

Som molts els qui des de fa ywmps considerem la importancia que tenen
les actituds en educacio. D'una banda, son elements d'expressio de valors
i, de laltra, incideixen com a condicionants de les respostes que una per-
sona emet. Siguin considerades les actituds com a respostes fonamental
ment afectives, predisposicions a l'accio, manifestacio de la postura vital-
personalitat, representiacio o organitzacio mental, proces de valoracio o sota
qualsevol altra perspectiva, ¢l cert €s que es constitueixen en part essencial
de l'activitat educativa,

Laintervencio dins del camp de les actituds no pot oblidar la seva connota-
cio essencialment afectiva, perd també ha de participar de Uexistencia de
components cognitius i comportamentals, Dins daquesta perspectiva, la




intervencio dins del camp actitudinal ha de considerar el conjunt d’opi-
nions i creences que la persona manté, els comportaments que ['acompa-
nyen i la connotacio afectiva que plantegen les situacions.

Podem conformar o canviar 'actitud amodificant el seu component afec-
tiu, proporcionant experiencies agradables o desagradables en presencia
de 'objecte de 'actitud, o transformant el component conductual, mit-
jangant la imposicio directa o indirecta de les normes del grup. Quan al-
gun dels components varia, es modificara 'actitud, tot i salvant la corres-
pondencia existent entre ¢ls diversos components, per la qual cosa qualsevol
canvi en un d’ells es veu reflectit en alteracions dels restants.

Potenciar actituds democratiques suposa, per tant, i en relacio a 'educa-
Cio infantil:

—Donar a con¢ixer les normes de conviencia admeses socialment.
—Potenciar ¢l respecte a les normes col-lectives.
—Implicar les persones en la seva realitzacio.

Es indubtable que la millor actuacio és aquella que esta interioritzada. Per
aixo, i per aconseguir el respecte de 'alumne a les normes socials, molts
cops allunvades dels scus interessos, s'haura de partir del coneixement i
respecte de les normes properes, com poden €sser: pautes de comporta-
ment a classe o al pati de jocs, respecte als companys, participacio en I'or-
denacio de la realitat circumdant, autonomia i responsabilitat en aquesta
participacio, iniciacio al dialeg com a mitja de solucio de problemes, orga-
nitzacio del dialeg mateix, etc.

Tambe¢ ¢s important destacar la importancia que té el grup dins 'ambit de
la intervencio perque afavoreix una homogeneitzacio de les actituds dels
seus components. La formacio d’actituds es vincula aixi al procés de socia-
litzacio, de manera que les actituds sorgeixen d'una sintesi entre 'expe-
ricncia individual i el medi social en que esta immersa la persona. D’acord
amb aquest plantejament, el medi social, en satisfer les necessitats i expec-
tatives basiques de la persona en una determinada direccio, prefixa les ac-
tituds que aquesta es veurid obligada a interioritzar progressivament per con-
duir el seu sistema d’adaptacio a les necessitats i expectatives que la societat
¢ della,

No obviem la dificultat d’aquest plantejament si tenim en compte 'ego-
centrisme social que viu la persona d’aquesta edat. L'aplicacié individual
de pautes col-lectives exigira amplis processos d’exercitacio que permetin
assolir les habituacions i actituds que facilitin la convivencia de la persona,
aixt com l'establiment de vincles de relacio i comunicacia amb els altres.

No podem oblidar, finalment, la importancia del professor com a model.
A me¢s, la seva actitud també¢ resulta fonamental pel que representa per a
P'organitzacié de 'ambient educatiu. L'educador regula a partir de la seva
iniciativa:

— les condicions que envolten el treball de 'alumne;

— les conseqiiencies que esdevenen de la seva actuacio;

— la mancra amb queé els altres reaccionen respecte a aquesta actuacio.
El professor pot i ha d’estructurar el sistema d’intervencio de tal manera
que I'alumne es trobi tant de temps com sigui possible en preséncia de con-
dicions positives i tant poc temps con sigui possible en condicions repulsi-
ves cap al sistema educatiu. A més, els exits han d'anar acompanyats de
situacions gratificants i procurar que els models a imitar participin també
de les actituds que es vulguin fomentar.

1.G.

Bibliografia:

CASTILLEJO. J. Las actitudes educativas del profesor. Actas del VII Congreso Nacional de
Pedagogia. SEP CSIC. Madrid, 1980.

ESCAMEZ, ].; ORTEGA, P. La ensenanza de actitudes y valores. Nan Llibres, Valencia, 1985.
GAIRIN, J. Las actitudes en educacion. PPU. Barcelona, 1987

«Una introduccion al estudio de las actitudes en educacion». En GAIRIN, J., ANTUNEZ, S.
y PEREZ, A. Temas actuales de educacidn. Panordmica v perspectivas. PPUL Barcelona, 1988,

RICO, M. labitos, comportamientos y conductas en educacion bdsica. Marfil. Alcoy, 1982,

IN-29




PATIM, PATAM, PATUM

Pre-escolar-3. Materies globalitzades.
Per a nens de 5 a 6 anys.

Roser Ripoll, Roser Mitjans, Rosa Collado,
M. Angels Arnaus, M. Eulalia Antones.

PAM | PIPA

Pre-escolar-2. Materies globalitzades.
Per a nens de 4 a 5 anys.

Roser Ripoll, Roser Mitjans, Rosa
Collado, Joana Danes, Valenti Vilar.

lI-lustracions de Roser Capdevila A

Els quaderns de pre-escolar de la col leccié GRAO

PR
globalitzen tot allé que el nen ha de realitzar o _ 4
assimilar. - T

EDITORIAL

Materies ordenades en progressio de dificultat ot ——
gue ajuden al nen a estructurar el seu Oty . ]
Sy ¥
pensament. CEE W, e
Una base solida per comencar amb bon -, GPTRE " :
peu, i d'una manera practica, la seva 4 S R Viladomat, 291 -Tel. 104507

08029 Barcelona

formacio.




L'epilépsia és una malaltia molt frequent tant en el nen com
en l'edat adulta. Com que creiem que €s convenient que els
educadors la coneguin millor, hem fet unes consideracions
conceptuals d’aquesta malaltia diferenciant-la d’altres crisis
cerebrals no epiléptiques. En comentar el nen amb epilep-
sia coneguda hem descrit un dels tipus més freqiients i ana-
litzat les actituds que 'educador ha de tenir enfront del nen
i una possible crisi. Hem tractat del nen amb epilepsia des-
coneguda que pot ser causa d’un deteriorament inexplicat
del rendiment escolar. Finalment comentem el tractament ac-
tual de 'epilepsia

EL NEN EPILEPTIC

PERE PEREZ OLARTE

Lepilepsia t€é una llarga tradicio com a malaltia magica i misteriosa. Aixo
racionalment i cientificament esta superat, pero avui dia encara hi ha qui
veu els epileptics com a éssers especials. Hi ha persones que és dificil que
acceptin que elles o el seu fill son epileptics. El mestre no ha de tenir pors
ni prejudicis, el nen epileptic ha de ser tractat com els seus companys, sen-
se sobreproteccions, perque pugui desenvolupar la seva personalitat.

Per epilepsia entenem ateccio cronica, de diferents causes, caracteritzada
per la repeticio de crisis degudes a una descarrega excesiva de les neurones
cerebrals (crisis epileéptiques). Tambe se'n pot dir «comicialitat». Destaguem
¢l caracter repetitiu de les crisis, i aixi una daillada no permet fer el diag-
nostic d'epilepsia. Aquesta «descarrega excessiva» de les cel-lules cerebrals
t¢ una traduccio en electroencefalograma (E.E.G.), més evident en ¢l mo-
ment de fa crisi perd també, encara que menys evident, en moments fora
d'aquestes crisis. La historia clinica i 'E.E.G. permeten fer el diagnostic.
L'E.E.G. ¢s una exploracio no agressiva que no comporta cap tipus de do-
lor per a la persona explorada. Uepilépsia és una crisi cerebral, perd no tota
crisis cerebral €s una epilepsia. Com a exemples de crisis cerebrals no epi-
leptiques destacarem els espasmes del plor, les d’origen psiquic 0 emocio-
nal i les que estan en relacio amb el son, com els terrors nocturns. Cas a
part son les convulsions febrils, ja que no podem considerar com a epiléptic
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¢l nen que les pateix, perque en la majoria de vegades desapareixen a partir
de certa edat i aquella pesona mai no torna a tenir crisis. Alguns nens, pocs,
amb convulsions febrils esdevenen epileptics en el curs de la seva evolucio.

L’epilepsia pot ser primaria o secundaria. Per primaria entenem el tipus en
que no es troba cap causa després d'un estudi aprofundit i el pacient és
absolutament normal en els moments fora de les crisis. Epilepsia secunda-
ria ¢s ¢l tipus en que trobem una causa, habitualment una agressio al siste-
ma nervios central, i possibles altres sequeles d'aquesta agressio com és
una deficiencia intel-lectual o bé una paralisi cerebral o deficit sensorial
(auditiu o visual).

El nen amb epilépsia coneguda

Es possible que a I'escola hi hagi un nen amb epilepsia. ;Quins aspectes
ha de tenir en compte ¢l seu educador? En primer lloc, és important que
parli detingudament amb la familia sobre com son les crisis i la seva fre-
quencia i durada. També cal que parli amb els pares sobre altres aspectes
0 problemes del desenvolupament maduratiu del nen. Sera bo comentar
amb els pares com viuen la malaltia del seu fill i quines actituds educatives
ha condicionat. En relacio a les crisis epileptiques ¢és convenient conéixer
les indicacions dels especialistes que porten ¢l nen quant al tractament i
l'actitud enfront d'una crisi. Leducador i tota l'escola en general han d'es-
tar preparats per si ¢s presenta l'eventualitat d'una crisi. Aix0O s'ha de viure
com una cosa possible i no catastrofica en la vida d'un nen epileptic. Exis-
teixen diferents tipus de crisis epileptiques. Comentarem les anomenades
«tonico-cloniques generalitzadess, ja que son de les mes frequients. El nen
perd de cop el conecixement, cau a terra i comenga a fer batzegades ritmi-
ques amb les seves extremitats i amb rigidesa de tot el seu cos, mentre queda
amb la mirada fixada i sense resposta als estimuls externs. Aixo pot durar
uns breus minuts i en el moment de la crisi pot mossegar-se la llengua,
expulsar escuma per la boca i orinar-se. Després ve una fase posteritica
caracterizada per un coma (com si estigués dormint perd sense poder-lo
despertar) que pot durar més temps que la mateixa crisi. Progressivament
es va despertant fins a retornar a la normalitat. Si es tracta d'una crisi d'aquest
tipus cal evitar, en tant que sigui possible, les lesions per la caiguda. Aixo
es dificil per la manera imprevisible amb que ¢s presenta, pero, ocasional-
ment, si es troba un adult a prop d'ell, pot agafar-lo i col-locar-lo en una
posicio «de proteccior (estirat a terra per exemple). Cal també preveure
les lesions bucals per mossegada, introduint un objecte dur entre les dents
i assegurant-se que la llengua no estigui entre elles. S'ha d'evitar la fixacio
for¢ada de les extremitats, ja que pot provocar lesions. 1 tamb¢ cal assegu-
rar la permeabilitat de les vies aeries, que Vaire no trobi barreres en ¢l seu
pas fins als pulmons. Si la crisi dura més del normal cal portar-lo a un ser-
vei d'urgencies. En la fase posteritica no s’ha de fer res en especial, unica-
ment assegurar-se que respira normalment i deixar-10 tranquil en un llit
fins que es vagi despertant. Hem de tenir en compte la possibilitat de vomits
postconvulsius. Cal, evidentment, avisar i comentar-ho tot amb la familia.




Possiblement el més important rau en ¢l fet que 'escola no plantegi limita-
cions en les activitats diaries i habituals del nen epileptic. Si no hi ha indi-
cacions molt concretes dels especialistes que porten el nen, cal que faci

triccions. De no fer-ho aixi, podriem estar afavorint problemes psicolo-
gics innecesaris. \

El nen amb epilépsia desconeguda |

Hi ha formes de crisis epileptiques que son més subtils que les «tonico- |
cloniques generalitzades». Descriurem les abséncies o «petit mal». Aquest
tipus de crisi pot passar desapercebut i provocar un deteriorament inex-
plicat del rendiment escolar. L'abséncia simple es caracteritza per un tras-
torn de consciencia que dura breus segons, durant el qual s’interromp,
generalment, tot acte motor (¢l nen queda quiet). Podriem dir que ¢l nen
perd el coneixement per breus segons sense caure a terra. Durant aquests
segons el nen no respon als requeriments del mon extern. La recuperacio
i retorn a la normalitat ¢s immediata, sense fase posteritica. Crisis repeti-
des d'aquest tipus i el fet que el nen es perdi el que succeeix a la classe
mentre les t€, expliquen la disminucio del rendiment escolar. Cal comentar-
ho amb la familia si es té una sospita en aquest sentit. El tractament d’aquest
tipus de crisi sol ser molt efectiu.

En general qualsevol fenomen repetitiu motor (batzegades ritmiques dels
dits d’'una ma per exemple) o de consciencia ha de fer pensar en la possi-
bilitat d’una epilepsia,

Tractament de I'epilepsia

Actualment disposem de tota una scrie de farmacs molt efectius en ¢l trac-
tament d’aquesta malaltia. En l'epilepsia primaria practicament sempre sarri-
ba al control complet de les crisis. En la secundaria hi ha formes mcs resis-
tents i, tot i utilitzar més d’'un medicament, el nen pot continuar fent crisis
més 0 menys repetides. Sempre cal ser rigid en 'administracio del farmac
i evitar oblits de preses que poden ser la causa del descontrol de les crisis.

El tractament farmacologic més utilitzat en l'epilepsia €s el fenobarbital
(noms comercials més coneguts: Luminal i Luminaletes). Cal saber que
aquest farmac pot provocar somnoléncia, hiperquinesia (excés de movi-
ments), dificultats d’atencio i disminucio del rendiment escolar si s utilit-
za a dosis excessives o per idiosincrasia del nen. Aquests problemes po-
den ser deguts a altres causes no relacionades amb el fenobarbital,

A part del tractament farmacologic ¢s important una regulacio correcta de
les hores de son. La privacio de son ¢s un inductor de ies crisis i, per tant,
¢l nen ha de dormir les hores necessaries i suficients.

P.P.O. |

Pediatre

una vida escolar absolutament similar a la dels seus companys, sense res- ‘

Espai per a una creativitat sense limit

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

AL SERVEI DE L'ENSENYAMENT

MANLEY"’
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PETITS PROBLEMES DE
'LLENGUATGE INFANTIL
DE 0 A 6 ANYS

| JOSEP GUIXA | CAMPRODON

Molt sovint, al despatx del logopeda apareixen mares angoixades perque
el seu fill de tres o quatre anys presenta problemes de pronunciacio, que
preocupen molt tota la familia. No és infrequent tampoc que vinguin adre-
¢ades pel metge que porta el nen i ha recomanat que es faci una revisio
logopedica. Pero no €s tampoc rar que la sol-licitud de visita al logopeda
I"hagi fet la mestra del Parvulari. o fins i tot, de la Llar d’'Infants. Si el noi
¢s petit, de dos o tres anys, la resposta del logopeda, després de xerrar una
estona amb ell, ha de ser, en [a immensa majoria dels casos: No us preocu
| peu, pero no us despreocupeu. despres, donar tota una serie de recoma-
| nacions per al tracte de 'infant
Una de les recomanacions hauri de ser la necessitat d'una visita de la mes-
tra al logopeda, per tal de poder parlar del cas, i explicar el que ¢s pot fer,
en els primers anys del nen, per bastir un llenguatge ben estructurat, sense
defectes menors. (Els defectes majors, d'etiologia complexa, és clar que no,
perque correspon a intervencions especialitzades, perd es la mestra a qui
correspon detectar la possibilitat que hi hagi algun problema major i passar
l'alerta raonada als pares.)




La majoria de vegades n'hi ha prou a seguir algunes conductes d’ordre ge-
neral per fer que aquests problemes menors se solucionin, o, el que es mi-
llor, que no apareguin.

El present article intenta explicar, en poques paraules, el que els educa-
dors, en general, podrien fer.

En primer lHloc, hem de tenir present que ¢l llenguatge €s un instrument.
Instrument que t€ unes utilitats concretes, i que com qualsevol instrument
s'ha d'emprar per obtenir la satisfaccio que correspon a alguna necessitat.
Vol dir aixd, que quan parla ¢l noi ho fa per obtenir algun resultat, 1 que,
per davant de tot, el que veritablement compta es allo que el noi vulgui
dir, en lloc d'allo que digui, si volem que acte de comunicacio no resulti
fallit.

Hem de tenir present en tot moment la necessitat absoluta d'entendre el
noi, pel damunt de totes les possibles anomalies de la seva parla, encara
en periode d'aprenentatge. | no s'hi val a buscar tota mena de considera-
cions sobre quines son les veritables motivacions que ¢l mouen a parlar.

Una altra consideracid general que hem de formular €s que 'aprenentatge
del llenguatge ha de ser un acte sempre plaent i sempre voluntari. Com
també ha de ser-ho el fet de parlar. A parvulari no es pot dir: Nois, calleu!,
no feu xivarri! No hi fa res que sigui I'hora d'explicar el conte o I'hora de
passar granets, Per al noi sempre €s I'hora d’expressar-se, i potser en aquest
precis instant ens estigui dient el més transcendental dels discursos de la
seva vida.

Novament el consell ha de ser parar-se a esbrinar que és el que esta pas-
sant, i prendre les mesures que corresponguin, tenint molt en compte que
un noi €s una maquina preparada per aprendre, i una maquina que frueix
extraordinariament quan apren, i si porta malament la feina €s perque, de
veritat, es troba davant d'obstacles que no pot superar. Una preparacio acu-
rada de l'estimul del llenguatge correcte en els nens de llar d'infants, o de
parvulari, vol, precisament, no fer mai esment de les dificultats de llenguatge
que hi pugui haver.

En canvi, tenint en compte les necessitats basiques que té ¢l nen per a po-
der aprendre, i donarem ocasio de suplir-les, o d'adquirir-les, preparant
jocs que, tot fent xivarri, l'entrenin en aquestes materies. Podem organitzar
jocs d'entrenament sensorial auditiu fent concursos de parlar baixet, de re-
coneixer per la veu els companys.

Un joc d'aquesta especialitat podria ser: Tothom «dormint». Se naixeca un,
al'atzar, i diu: —Jo so6c el capita! Els altres es desperten i diuen: —EI capita
és en Miquel!, i tornen a «dormirs. Llavors la mestra en fa aixecar un altre,
que també diu que es el capita. Els altres es desperten i diuen: No!, no!,
el capita €s en Miquel, t ets en Joan!.
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Els jocs de «dormirs son molt escaients per a fer que els nois posin atencio
i esperin quelcom que ha de venir. Per exemple, tothom «dormints, la mestra
diu un embull més 0 menys dificil de dir, per exemple: —Tanca la porta
i porta la clau. Tothom es «despertar i la mestra pregunta: —Miquel! Que
he dit? Una variant seria «dormir» i somniar. Tothom sdorm», i cada noi
«somnias un conte. La mestra en toca un pel darrera i aquest explica el conte
que ha «somniaty

Sitenim la sort de disposar de magnetofon ens sera molt atil el joc de sons
diversos «LOTO SONORE», de Natan, o els discos de la col-leccio AGES
MENNON>» d'efectes sonors, Es interessant preparar una cinta amb sorolls
diversos, i repetir la seva audicio unes quantes vegades. Molt atil ¢s, tam-
bé, el llibre d'Inés Bustos, futrenamiento Auditivo y Logopedia, amb la
seva cassette de sons diversos.

Es dtil combinar el reconcixement de sons de la parla amb els exercicis
de coneixement de la nomenclatura. Per exemple: Tenim una série de pa-
relles de coses dibuixades el nom de les quals es diferencia unicament en
[ una lletra. Posem /pi/ i /vi/ /pala/ i /bala/, per exemple. El joc consistira a
| reconcixer el so assenyalant 'estampa corresponent. No cal dir que els es-
timuls ¢ls pronunciard la mestra molt correctament. Com és natural, €sco-
llirem paraules que posin de manifest defectes que es donen en el grup en
quc treballem, pero no farem esment del «defectes de que es tracta,

Potser ¢s obvi esmentar aqui I'exigencia d'una parla perfecta en el perso-
nal docent de les escoles. Encara que demanar un servei de correcio de
la fonetica dels estudiants de les escoles de mestres, feta en la mateixa es
cola, €s demanar U'impossible. Pero és imprescindible la preséncia de mo-
dels correctes, i problemes de icisme, o de lambdacisme, tan corrents i tan
facils de corregir, son imperdonables en els ensenyants

Respecte a Fentrenament de la visio, podem fer ¢ls jocs de trobar animals,
0 bé objectes, en un embolic de coses, del tipus dels «trencaclosques», on
s'’ha de veure ¢l peix en la cinta del barret del pescador, i la paella entre
les branques de arbre. Jocs daquesta mena ¢s poden fer superposant els
dibuixos del «Lapisabio», o es poden trobar en les pagines de les revistes
infantils.

Els jocs de tacte es poden fer amb objectes diferents que es trobaran dins
d'una coixinera tancada amb un puny de goma elastica, amb referéncies
de comparacio o sense. Les peces d'una col-leccio de fireta de joguina son
molt adients per a aquest joc. Es necessiten dues peces idéentiques de cada
mena: Duces olles, dos plats, dues paclles... Una de les peces es posa dins
la coixinera i l'altra damunt la taula. El noi pren una de les peces de la taula,
I'examina be, i llavors posa la ma dins la coixinera i busca la parella. No és
| convenient fer aquest joc tapant els ulls amb una bena o un mocador. So
vint els nois no se senten segurs amb els ulls tapas, sobretoto si hi ha algun




problema d’oida. El joc es pot complicar per als més grans amb retalls di-
versos de roba, amb textures diferents, o paper de vidre, o granets de pas-
samaneria.

També en aquest joc es poden combinar els exercicis de denominacio, de-
manant els objectes pel seu nom, en lloc de presentar-los amb la parella.

Hem de fer esment de la necessitat que té el noi de comptar amb la integri-
tat anatomica i funcional dels organs de la paraula. Com €s natural, 'anato-
mia dels organs no cau dins I'ambit de les nostres possibilitats de correc-
cio, i tot sovint, tampoc no hi cauen algunes possibilitats d'ordre funcional.
Un paladar fisurat ¢s una entitat anatomica molt greu, que correspon al ci-
rurgia de solucionar, i també un paladar paralitzat per dificultats de funcio-
nament del sistema nervios esta fora del nostre abast, i correspon de tractar-1o
al facultatiu qualificat.

Pero al costat d’aquestes mostres, tenim tota una gamma de mals funcio-
naments que podem millorar, i fins i tot solucionar totalment.

Molt sovint ens trobem amb llenglies ¢n permanent protrussio, amb ba-
beig excessiu, llavis sempre oberts, expressions immobils.

Si sabem organitzar tota una série de jocs correctament dirigits, podrem
tenir els nois, sense que ho sapiguen, i per tant sense que es vegin maltin-
guts, en permanent exercici de recuperacio. Pero per aconseguir-ho, hem
de ser capagos d'adoptar tota una actitud. Hem de ser capagos de fer be-
neiteries, i de lograr que els nois se les prenguin com tals. Es una bona prac-
tica reservar un raconet de temps cada dia per «fer-ho». Comencaria el joc,
per exemple, «fent cares». Crido un noi i li dic: —Mira que enfadat que es-
tic! I faig cara d’enfadat.— Tu també estas enfadat! Fes cara d’enfadat!—
I el noi fa cara d'enfadat. 1 a tothom: Feu cara d’enfadats...! Feu cara de
contents! Feu cara de tristos! Feu cara de grassos! O cara de prims. O cara
de beneits.

Amb aquesta practica esteu educant el control facial que sera previ al con-
trol bucal i peribucal.

O «fer ganvotes». Crido un noi i li dic: Fes una ganyota ben lletja! 1 a tots:
A veure qui fa una ganyota més lletja que en Joan! Tard o d’hora sortira
algu que treurd la llengua. Aprofiteu I'avinentesa per comengar a fer gan-
votes amb la llengua, I'agilitat de la qual es imprescindible per obtenir un
bon llenguatge. Amb nois ben disposats, i si no teniu una classe molt nom-
brosa, que podeu, amb certes limitacions, controlar individualment, ini-
cieu el joc de «Fer dissabtre de la casa». Consisteix a imaginar que la llen-
gua es I'escombra, i hem de netejar tota la «casa». Repassarem les parets
interiors. Traurem les terayines del sostre. Escombrarem els racons. Trau-
rem les teranyines del porxo. Espolsarem la catifa. Netejarem la fagana. 1
per fi, mirarem a un i altre costat per veure arribar el pare. Tot son movi-
ments de llengua per als quals podeu imaginar una denominacié meés o
menys graciosa.

IN-37




Alternarem aquests jocs de pura gimnastica amb «jocs de fer sorollss, en
els quals anirem repassant les articulacions del llenguatge.

Mentre fem beneiteries, introduirem exercicis encaminats a aconseguir fi-
nalitats que ens interessin, pero de cap manera deixarem entreveure als
nois quina pugui ser la nostra finalitat. Es presenta aci un problema que
hem de veure bé. Tinguem en compte que el noi ¢és una maquina d'apren-
dre i de complaure. Qualsevol intent de fer qualsevol cosa, sera interpretat
d*acord amb e¢ls conceptes que el mateix noi te d'allo que li demanem, i
amb les seves ganes de complaure, repetira acuradament els esquemes erro-
nis que ja te, sense arribar mai a corregir-se. Per tant, hem de presentar
els sons com a gestos de buf, de ganvotes, de moviments de Hengua, de
cares , que fem per a divertir-nos.

Aixi, si a la classe hi ha alguns nois que ensordeixen la produccio de /B/,
i la canvie a /P/, jugarem a fer sorolls amb la boca tancada, fent apreciar
les vibracions internes de la veu dins de la boca, inmediatamente abans
de l'explosio de la /B/.

Repeteixo que I'exercici ha de presentar-se com un joc poca-solta, que faci
placnt activitat i que s’emporti I'atencio dels nois Hluny de la idea de co-
rreccio del so.

Sialgun noi es dieistas, és a dir, que canvi ael so /LL/ i el fa /i/ i diu el «iapis»
en lloc del «llapis», podrem jugar a parlar amb la punta de la llengua capti-
va entre les dents (sense prémer!!.., no fem bromes). La fonetica que en
resultasa per als que parlin be, sera desastrosa, perd serd un joc per a ells,
en canvi, sera ocasio d'enfrontar-se amb ¢l so correcte per als que el des-
coneixen.

Siens trobem a la classe amb algun noi que (¢ les dents mal posades, i que
pronuncia les /S/ deixant sortir 'aire pels costats de la llengua, en lloc de
ter-lo sortir pel mig del davant de la llengua, jugarem a fer el tren, rponun-
ciant una /iii/ molt llarga, que canviarem en una /xeix/ senzillament fent-la
en veu baixa i tan fort com podrem. Amb una indicacio de posar la punta
de la llengua una mica més amunt, tocant les dents, aconseguirem el so
correcte de /8/. sense haver de recorrer al filferro guia-llengues, que recor-
da massa vivament la cullera que sempre demana el pediatra a la mare, i
que tan desagradable és.

I torno a repetir que tota la presentacio i Paplicacio d'aQUESTS jocs ha
d’esser com un joc que posem per divertir-nos, i aixO solament depen de
["actitud amb qué ens ho prenem nosaltres mateixos. Louise Treadwell
Tracy, 'educadora de Los Angeles deia a les seves alumnes: «Si tu no thi
diverteixes, els nois tampoc no s'hi divertiran, i perdran totes les ocasions
d'aprendre».

J G,
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LA MARIA MARRANOIA

MAITE CARRANZA

La Maria Mcarranoia erva und nend molt ploranera. Plorava a totes bores
i per qualsevol motiu. Plorava guan es llevava pervgue li bauria agradeat
destar-se més estona al llit, plorava quan esmorzava perqué volia meés
sucre a la llet, plorave quan anava a escola perqué no havia fet els deu-
res, plorava a la classe perque els nens Ui deien que era una ploranerd,
plorvava al pati perqué tenia fred. ploravea quan berenavea pergue no li
agradava la xocolata, plorava quan mirava la tele pergue s estinava meés
veure laltre canal, plorava quen sopava pergue li feien menjar peix i plo-
rava quan andatd a dormir perque preferia quedar-se llevada.

Quan era de vacances també plorava, no us penseu. Si era a l’hivern, doncs,
perque plovia i els dies eren curts i foscos i al carrer feia fred, pero a l'es-
tin deia gue no podia sofrivla calor i gue la molestava el sol, a la tardor
perqué queien les fulles i li feien molta pena i a la primavera perqué li
picava el nas i [i coten els ulls. Aixi dones, la Maria Marranoia es passa-
va tot lany plora que ploraras.

Josaltres sabieu que els nens ploraners no poden fer gairebé res? 1 és clar,
aixo dels plors fa molta nosa. La Maria Marranoia no podia anar al cine
mei, de seguida li feien «xity i la treien fora. Taompoc no podia anar de
colonies perque a les nits. com gue plorava sense parar. els neis no po-
dien dormir, ni tan sols no podia banyar-se da la piscindg, pergue en plo-

rar bevia aigua i s'ennuegava, aleshores s ofepava i 'bavien de salvar
a corre-cuitd.

De ben segur que esteu pensant... i que feia la Maria? Doncs res de res.
S'estava sempre asseguda tola sola en un raco i amb un mocador a la ma
per no inundar la casa de llagrimes.

La Maria Marranoia no bo feta pas per gust aixo de plorar tant, ella ja
sadonarva que era un problema ben gros, perd res, no podia fer-bi res!

Un bon dia la Maria es va adonar que com gue era tan ploranera no tenia
cap amic. i que els mestres no (i deien res a l'escola per por que plorés
L que els seus germans no volien jugar amb ella perqué els feia mal de cap i
qute els seus pdares no la sentien pergué sempre duien posats uns taps de cera
a les orelles per no lornar-se bojos. Pobre Maria! Estava més sola que la una.

Aquell mateix moment va decidir que bavia de deixar de plorar i, sense
esperar-se ni un minul mes, vd sortiv de casa per buscar una solucio,

La Maria va estar-se molt de temps remenant paperots bruts 1 visitant
metges que no sabien com guarir-la. Finalment, va trobar una formula
magica «per a nens que volen deixar de plorars justcment en un llibrot
moll vell de la Bibilioteca del seu barri.




La Maria va trigar un any a aconseguir la cua d'escor¢o vermell, les vuit
potes d’'una aranya guenya, la banya d'un cargol bové collit amb lluna
plena, el bec d'un pardal amb xarampio i el queixal d'un ase ratllat. Una
bona feinada, 0i?

Quan bo va tenir tot, va agafar la ma de morter i picant, picant, en va
Jfer una pasteta. La recepta deia: «afegir un raig de llimona i una llagri-
ma del nen que vol deixar de plorars, pero de llagrimes de la Maria no
en va caldre cap més, n'hi bavia per donar i per vendre perqué mentre
feia la pocio li'n queia un doll. En acabat va arrebossar la pasta, que
tota crua li semblava massa fastigosa, 1 se'n va fer una croguelda.

A l'bora de sopar la Maria Marranoia es va menjar la croqueta, va beure
un glopet d'aigua de Vichy per pair-la bé i se'n va anar al llit plorant.

Quan la mare de la Maria Marranoia la va despertar al dia seguient es
va endur una gran sorpresa. Vet aqui que la Maria, en obrir els ulls, va
esclatar a riure com una boja i com més reia més ganes de riure lenida.
Reia perqué estava contenta, perqué feia sol, perqué era dimarts t perque
li feia gracia la cara de la seva mare. Es va baver d asseure al llit del mal
que li feia la panxa en riure; és clar, no bi estava gens acostumada.

La Maria no va plorar mai més i es va passar la resta de la vida rient.

cPotser es va equivocar en la formula del remei per als nens ploraners
i ala millor li van caure massa llagrimes i els efectes es van multiplicar,
0 potser laranya no era prou guenya o el pardal tenia la varicel-la en
comptes del xarampic o ves a saber! El que st que és cert és que d alesho-
res engd la Maria va ser una nena riallera. Reia a totes bores i per qualse-
vol motiu. Reia quan es llevava perque el seu pare s embrutava el nas amb
la llet, reia quan anava a escola perque duia les sabates descorvdades, reia
a la classe perque el mestre tenia una piga a l orella, reia quan sortia al
pati perqué bavia perdul el fortmatge de l'entrepa, reid quan mirava la
tele perqué era en blanc i negre, reia quan sopava perque li agradava la
sopa de fideus i reia quan anava a dormir perqué tenia el pijama foradat.

Em penso que la Maria Marranoia era una nend felic. i encard que no va
ser mai com els altres nens i tampoc no va poder anar mai de colonies perque
no deixava dormir de tant com reia, ni es va poder banyar perqueé qudrn
reia s empassava l aigua, ni podia anar al cine perque la feien fora per ria-
llera, ni podia llegir llibres perque en riure li agafava mal de panxa, com a
minim la convidaven ales festes de pallassos i a veure pel-licules de Charlot.
Fos com fos. la Maria Marranoia deia que no bi ha res al maon més diver-
tit que riure i... ;qui bo pot saber millor que ella?

M.C.
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NOVETATS

Proposta de freball que té com a centres d'interes els
animals de pagés, els quals es fan arribar als nens del
Cicle Inicial a través de contes, cancons, poesies, re-
franys, jocs, treball, manuals, efc. El mestre tindra al
seu abast, amb aquesta obra, un bon munt de pro-
postes de treball sobre aquests animals fan conegufs
I, al mateix temps, tan allunyats del nen d'awui,

DOSSIERS
ROSA SENSAT

Corsega, 271 pral. - 08008 Barcelona
Tel.: 237 07 01
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L’ONCE financara projectes educatius
L'ONCE s’ha proposat finangar projectes d'investigacio sobre la prestacio
de serveis educatius per a la poblacié infantil cega i deficient visual.
Amb aquest objectiu, es proposa estimular i potenciar investigacions i es-
tudis psicopedagogics i continuar, aixi, l'accio iniciada per aquesta entitat
ja fa uns anys.
En aquesta convocatoria es proposen dues arees d'investigacio: atencio pre-
co¢ al nen cec i deficient visual (de 0 a 3 anys) i el nen de parvulari cec
i deficient visual (de 4 a 6 anys).
Aquest premis estaran dotats amb la quantitat de 20.000.000 de pessetes
i el termini de presentacié s'acaba el proper 28 d'abril.

III Jornades de Moviments de Renovacio
Pedagogica de Catalunya

Els dies 3, 4 i 5 de Marg es van aplegar més de 200 mestres dels diferents
MRP de Caralunya per tal d'aprofundir en els temes:

I Societat, Cultura i Escola.

I Projecte Educatiu i Marc Curricular.

I11 Les noves Tecnologies.

IV LEducacido Ambiental, Moral i de Valors.

V Redefinicio del model Associatiu dels MRP per Catalunya.

En I'Assemblea de la Federacio que es va reunir en el marc d'aquestes Jor-
nades van quedar federats 4 nous Moviments: El «Casalet» de 'Hospitalet,
Grup de Mestres de Bergueda, Grup de Mestres de les Terres de I'Ebre i
Grup de Mestres del Pallars.

Seguidament es va aprovar la proposta feta per la Junta d'una nova redis-
tribucié geografica de zones com a criteris d'eleccié de membres de la Junta.

A l'acte de cloenda a la que hi va assistir ¢l Director Gral d’Ordenacio edu-
cativa, ¢l Cap de Serveis Territorials de Tarragona, el Subdirector de I'ICE
de I'UAB, i la secretaria del Consell es va llegir una resolucio de les jorna-
des que reproduim apart.

Proposta de Resolucio

Sobre I'actual situacié de de les negociacions amb el Departament

Els representants dels MRPs de Catalunya reunits en el Plenari de les II1
Jornades, davant l'actual situacié de les negociacions entre sindicats i el
Departament d’Ensenyament.

1. Considerem que la manca d’acord del Departament amb els legitims re-
presentants dels ensenyaments col-loca a I'ensenyament public en una si-
tuacié més greu que 'any passat pel fet de ser I'inica Comunitat autono-
ma que no ha arribat a un acord amb el seu govern.

2. Considerem responsable al Departament d’Ensenyament de l'estat ac-
tual de les negociacions aixi com de la situacié del conflicte obert que pot
generar.

3. Es palesa [a manca datencié que rep l'ensenyament public a Catalunya
i la poca consideracié que reben els seus ensenyaments. Per aixo ¢s d'es-
pecial importancia arribar a un acord immediat que permeti comengar a
solucionar altres aspectes que afecten la qualitat de I'Escola Pablica (plani-
ficacio escolar, autonomia de centres, plantilles, formacio permanent, etc).

La dilatacio de la negociacio i les propostes i contrapropostes presentades
als sindicats evidencia la manca d'una linea politica clara en el si del De-
partament d’Ensenyament que ha produit situacions lamentables de des-
qualificacié entre els propis responsables i portantveus.

Conscients que l'extensio del conflicte d'ensenyament a tota la comunitat
educativa va en prejudici de 'Escoila Pablica i davant de la impotencia
que provoca lactual situacio.

Instem el Departament a reconsiderar la retirada de la proposta del 12 de
febrer i fixar un termini breu de temps per tal darribar a un acord.
Demanen al Conseller Sr. Josep Laporte un debat public on s'expressi cla-
rament les linies del Departament en relacio a les demandes presentades.
Al temps que manifestem el suport dels MRPs a les mesures de pressio anun-
ciades pels sindicats, sense prejudici d'altres que poguem impulsar,

Salou, 6 de marg de 1989
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Girona VI Congrés de la Coordinadora Estatal
d’Escoles Infantils. Conclusions Generals

La formacio inicial del futur educador de I'escola infantil

Vista la importancia i transcendencia de 'educacio dels nens durant la pri-
mera infancia, ja que €s la base de tot el desenvolupament posterior de
la persona, caldria que els educadors de les escoles infantils tinguessin la
millor preparacio possible. En aquest sentit, es considera que la formacio
inicial de I'educador de I'ctapa zero-sis ha de consistir en uns estudis uni-
versitaris, de quatre a sis anys de durada, equivalents als dels docents d'al-
tres nivells educatius i amb un planteig, pero, totalment diferent del dels
actuals plans de pre-escolar de les Escoles Universitaries de Formacio del
Professorat d’EGB, ja que no cal dir que els actuals estudis son insuficients
i inadequats. :

El curriculum dels nous estudis estaria format per unes matéries basals (co-
munes 0 semblants a les resta d'educadors), a més d'unes matcrics d'espe-
cialitzacio (especifiques per a tota l'etapa de zero a sis anys) i unes practi-
ques realitzades a les escoles infantils convenientment controlades i
coordinades pels professors de les Escoles Universitaries i ¢ls educadors
de les escoles bressol.

Com en aquest nivell educatiu no cal només una bona formacio teodrica
i cientifica, sindé que s’ha demostrat que son primordials les actituds i so-
bretot les aptituds del futur educador, la importancia de les practiques i
del seu seguiment es molt gran, Per tot aixo, caldria que els nous plans
d'estudi mantinguessin un equilibri entre aspectes teorics i practics, de la
mateixa manera que entre les materies considerades basiques o generals
i les propies d'aspectes didictics i metodologics més concrets.

Tenint present aquestes premisses, caldria que l'administracio fes una pro-
posta clara de pla d'estudis que seguis aquesta linia, per ser debatuda un
cop presentada al col-lectiu d'educadors. Daltra banda, s'ha d’afegir que
la proposta d'estructurar els estudis de manera similar als dels educadors
daltres nivells educatius esta en relacio amb la demanda del cos unic de
docents.

Aixt doncs, existeix unanimitat en posar en dubte la validesa de Vactual
professorat de les escoles de magisteri com a possibles formadors dels nous
educadors infantils, pel fet que la seva preparacio professional resulta in-
suficient, inadequada i totalment desfasada, pel fer que son persones que
estan en certa manera desvinculades, 1 desconeixen la realitat de l'escola
infantil, ja que, en general, mai no s’han preocupat per coneixer-la. Es per
aquest fet que €s realment dificil un reciclatge i reconversio com a profes-
sors dels nous educadors, malgrat que, com €s habitual, sempre hi ha hon-
roses excepceions.

Seria convenient que ¢l nou professorat alternés la docéncia amb la prac-
tica educativa a les escoles infantils, la qual cosa €s indispensable per ser
un bon coneixedor de I'etapa en questio i realitzar daquesta manera una
correcta funcid docent.

Una via de solucio per al problema inicial de manca de professorat podria
trobar-se en la proposta que siguin els actuals professionals de I'escola in-
fantil, degudament qualificats, els qui s'encarreguin d’aquesta tasca. A par-
tir d'ara ¢s imprescindible que s'intensifiquin les relacions entre els res-
ponsables de la formacio inicial i els educadors infantils, per tal que es faci
un bon seguiment i avaluacio de les practiques educatives, i que es co-
menci a investigar en 'escola infantil.

La transicio cap a un nou model de professional d’escola
infantil

Pel que fa als plans especials d’homologacio existents actualment, ha que-
dat ben palesa a través dels debats la seva inadequacio, per una banda,
a la realitat de Pescola infantil i, per Naltra, a I'heterogeneitat actual del col-lec-
tiu de treballadors.

Daltra banda, existeix consens generalitzat a 'hora d'acceptar, tot i que
es facin petites modificacions, la proposta d’homologacio presentada a la
tercera ponencia pels companys de la «Coordinadora de Escuelas Infanti-
les de Andalucian.

El debat pero continua obert i a partir d'ara correspon a les diferents coor-
dinadores territorials la responsabilitat de desenvolupar i perfeccionar la
proposta, matisant-la i ajustant-la a la realitat de cada comunitat.

La proposta esmentada té com a punt de partida la diversitat de situacions
relatives a formacio inicial que existeixen entre els actuals educadors d'es-
coles infantils, i pretén establir una serie de vies d'homologacio, en les quals
es tingui present principalment la formacié inicial perd també el nivell
dautoformacio i els anys d'experiencia, i permeti als actuals educadors ac-
cedir mitjangant uns cursos de formacio al titol de «mestre especialista en
educacio infantil».

Aquesta homologacio afecta tots els professionals en actiu i estd estructu-
rada en quatre moduls:

1. El primer modul, dirigit als professors d'EGB, psicolegs i pedagogs amb
dos 0 més anys d'experiencia, altres titulats mitjans i superiors amb cine
0 mes anys d'experiencia, consistiria en un curs semestral de fonamenta-
¢io teorica,

2. El segon modul, consistent ¢n un curs teorico-practic d'especialitzacio
de dos anys de durada, estaria dirigit als protessors d'EGB, amb Vespeciali-
tat de pre-escolar, sense experiencia en educacio infantil,




3. El tercer modul consistiria en un pla especial de emestre especialista en
educacio infantil» de dos anys de durada, dirigit als t¢cnics especialistes
en Jardi d'infants (F.P. 2) i altres educadors amb titulacions diverses i que
en qualsevol dels casos tinguin més de cinc anys d'experiencia.

4. El quart modul d"homologacio, a diferéncia d’altres, no suposaria I'ob-
tencio de titulacio academica; només permetria I'equiparacio laboral amb
els altres professionals titulats a aquelles persones que, malgrat tenir una
experiencia de ¢inc 0 més anys, no tinguessin una titulacié especifica o
bé fossin majors de 35 anys. Aquests estudis de dos anys de durada perme-
trien el pas al tercer modul d’homologacio optatiu.

D’altra banda, els continguts curriculars de cada un dels moduls es consi-
deren inacabats i oberts a les aportacions que en un futur puguin aportar
tots els col-lectius implicats, dels educadors als sindicats, les administra-
cions, els moviments de renovacio pedagogica i les universitats.

També¢ queda pendent d’estudi la possibilitat d’establir un sistema de con-
validacions respecte als continguts dels diversos moduls.

De totes maneres, els interrogants que es plantegen sobre qui elaborara
els curriculums de la proposta d'homologacio i, sobretot, a qui correspon-
dra la responsabilitat d’impartir-los, continuen sent els mateixos que els
emmarcats en ¢l cas de la formacio inicial.

La formacio permanent dels educadors de les escoles
infantils

Igual o meés important que la formacio inicial €s la formacio permanent
dels educadors infantils, motiu pel qual hauria de ser de caracter universi-
tari, obligatoria i gratuita, la qual cosa significa que caldria que les admi-
nistracions central i autonomica se'n fessin carrec. En aquest sentit s'apunta
la possibilitat que, en alguns casos, siguin els ajuntaments els que assu-
meixin aquesta responsabilitat, ja que son el nivell d’administracié més
proper als usuaris i per tant més sensible a les seves demandes.

Per altra banda, ¢s absolutament imprescindible que es portin a terme canvis
importants en la valoracio social i retributiva dels professionals del sector,
aixi com una millora substancial en les condicions de treball. En aquest
sentit hi ha unanimitat a 'hora d’exigir uns convenis laborals que con-
templin uns salaris, uns horaris i unes plantilles que permetin fer viable
I'esmentada formacio. Concretament, uns horaris equiparats als dels mestres
d'EGB dels centres publics, que contemplen un miaxim d’hores lectives
al dia (cinc) i unes hores de caracter no lectiu (dues) dedicades a la progra-
macio, el treball coordinat amb els membres de I'equip, les relacions amb
cls pares i el reciclatge i formacio permanent, ja sigui dins o fora de I'escola.

De la mateixa manera, com a consequencia d’una valoracio social millor,
les retribucions economiques haurien de ser similars a les de la resta de

docents d’altres nivells educatius per tal d’evitar, entre altres coses, «la fuga
de cervells» cap a altres etapes del sistema escolar o de I'administracio edu-
cativa, sobretot d'aquelles persones o professionals que han accedit a I'ho-
mologacié després d’haver realitzat un gran esfor¢ personal i d’equip.

Pel que fa a les plantilles, és imprescindible que ¢ls educadors infantils
disposin de personal suficient per fer front a les multiples ocasions en que
¢s necessari cobrir substitucions o assistir a cursos de formacio perma-
nent. Per altra banda, €s necessari que el personal de substitucions estigui
totalment implicat a I'equip educatiu, per la qual cosa cada escola hauria
de tenir personal propi per desenvolupar aquesta funcio i no utilitzar per-
sonal temporal o alumnes de practiques.

Com que el problema que sorgeix quan ens plantegem qui s’encarrga d’'im-
partir la formacio permanent €s el mateix que en el cas de la formacio ini-
cial, s"apunta la possibilitat que siguin els mateixos professionals de 1'es-
cola infantil els encarregats d’impartir els cursos de formacio permanent.
Pel que fa a aquest aspecte se suggereix la institucionalitzacio de I'any sa-
batic a fi que els professionals puguin alternar I'activitat docent amb la
propia formacié permanent i el treball a les escoles.

Es continuen considerant valides algunes experi¢ncies de formacio per-
manent, com ara €s la dinamica del mateix equip docent en els centres,
ja que permet la reflexio critica constant sobre el procés educatiu que es
porta a terme. Els intercanvis d'experiencies entre centres sOn un altre mo-
del valid de formacioé permanent, de manera que s'haurien de potenciar
més, sobretot a les zones rurals, ja que quan es parla d’elles mai no se les
exclou pero tampoc mai no se les inclou.

També continua considerant-se valid el paper que el coordinador peda-
gogic realitza en ¢l seu equip per tal de desenvolupar i potenciar la forma-
cid permanent.

Com a aspectes innovadors en aquest camp es veu la necessitat que algu-
na institucio assumeixi la responsabilitat de crear un «banc de documen-
tacié» amb 'objectiu de recollir i recopilar les diferents experiéncies que
des de fa temps es van desenvolupant ailladament i, per tant, no transcen-
deixen o es coneixen massa.

D'altra banda es planteja la necessitat que als treballadors de les escoles
infantils se’ls donin elements per poder solucionar o reconduir els multi-
ples problemes de tipus psicologic i de salut mental que apareixen en 'exer-
cici de la seva professio.

Els debats que s’han dut a terme en el VI Congrés han posat de manifest
les grans mancances que pateix el nostre sector en els aspectes laborals;
mancances que inhibeixen qualsevol possibilitat d’avangar en el model
d’escola infantil que defensem, en el model professional al qual aspirem.
Per tot aixo, la propera trobada estatal podria tenir com a eix central I'exi-
gencia del reconeixement social que com a professionals de I'educacio
ens correspon, aixi com la reivindicacio de millors condicions laborals.
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Societat

FAMILLES MONOPARENTALES
«Pychologie scolatres, num, 05, 3

DIVORCES A LECOLE.
75-84

LES ENFANTS DE
trim, 1988, pp

1-P. Mouras
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in-fan-ci-a

educar de 0 a 6 anys

Corsega, 271
08008 BARCELONA
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)Butlle’rcl de subscripcié
| [
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Cognoms Nom
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Adreca

ASNPENARS TRV AN SERY SRR SR RAENESeeeRE SN

Codi P. Poblacié Provincia
| Ll
Telefon

Se subscriv a In-fan-ci-a (6 nomeros) per o I'any 1989: 2.670,— Ptes.

Pagament: per talé adjunt a la Butlleta
Per domiciliacié bancaria

Butlleti de domiciliacié bancaria

NomiCognoms L1 L | I [ L[ LI LLL PPl P QL ldllQpddlyl]
NomiCognomsdelfitulor LLL | | | L || [ L LL L0 0L Ppf]]
| 15 580 O 5 9 A 1 L L P R )

Banc/Caixa Agéncia
L 1 6 1 ) D 5 5 0 ) O i ]y 1 (0 81 ) O
Poblacio Provincia

) 0 0 S 1 1 O 1 I

no. compte / llibreta

’ Senyors: Els agrairé que amb carrec al meu compte/llibreta atenguin el rebut
jue anyalment els presentara «Rosa Sensat» a.a.p.s.a. per al pagament
e la meva subscripcié a In-fan-ci-a

(firma)

biblioteca

L'educacio a la Llar d'Infants
i al Parvulari

i

Lagar e 1 ra——

Orientacions i programes.
L'educacio ala Llar d’Infants i al
Parvulari. Barcelona. Generalitat
de Catalunya, 1988,

Ens trobem davant d'un treball adrecat
aeducadors que assenyala quins han de
ser els eixos principals d'una proposta
cducativa per a infants de 0-6 anys, La
filosofia psicopedagogica de fons es
basa ¢n la interrelacid de factors biolo
gics i socials que permeten el bon des
envolupament de l'infant, aixi com en
l'aprenentatge dactituds i valors que
afavoreixen aprenentatges posterios.
Dins 'etapa 0-6 es diferencien dos ci-
cles: 0-31 3-6, en els quals s'emmarquen
¢ls aprenentatges en (res grans arces:
descoberta d'un mateix, descoberta de
I'entorn, i interrelacia 1 comunicacio
amb l'entorn, on queden especificats
objectius 1 continguts.

ELS MATERIALS

FRANCESCD TONUCC

EUMO EDITORIAL

TONUCCI, E
Fumo, 1988

Els materials Vic

Lobraincita o, si voleu, provoca els mes-
tres per tal que utilitzin d'una manera
Hiure 1 creativa tota mena de materials
i superin, aixi, els desconeixements i les
timideses amb que molts educadors
s‘encaren amb la produccid artistica i
amb els materials que la fan possible. En
definitiva, per tal que els alumnes siguin
creatius, els mestres tambe ho han de ser,
ve a dir el present treball de Francesco
Tonucci. A més de presentar diversos
materials com el fang, la tusta, ¢l color,
Uautor suggereix infinitat d'idees, posa
exemples i planteja propostes obertes i
interessants, Tot plegat, acompanyut per
fotografies, dibuixos i, és clar, amb els
acudits de FRATO. Un llibre aril, ame i
suggerent!
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Llengua catalana per a no catalanoparlants

Solliciteu informacid i1 cataleg a:
Editorial Onda

Passeig de Gracia, 120, pral.

Tel. 21821 26

08008 Barcelona

Objectius:

Facilitar al mestre 'ensenyament del catala com a
segona llengua tant pel que fa a les escoles que I'en-
senyen de manera progressiva com a totes aquelles
que ho fan de manera total (immersié) des que el nen
entra a I'escola.

En Pelaboracid d’aquest material s’han tingut en
compte la realitat escolar, les metodologies més avan-
¢ades en 'ensenyament d’una segona llengua i els
interessos dels nens d’aquestes edats.

Les activitats proposades provoquen ’expressié oral
del nen, de manera que, a mesura que adquireix la
segona llengua, la utilitza per a comunicar-se.
Aquesta serie acaba amb dos llibres més, correspo-
nents al cicle inicial ’EGB.

MATERIAL DE L'ALUMNE
Dos albums

“Els Naps”

Parvulari, 4 anys.

“El Nap viatger”

Parvulari, 5 anys.

MATERIAL COL-LECTIU

“El llibre gros: Els Naps”

El titella

“El llibre gros: EI Nap viatger”
GUIA DEL MESTRE

Un volum per als dos cursos

Avutors

Rosa Boixaderas
Montserrat Correig
M. Cinta Margalef
M. Angels Oll¢é
IHustrador
Teresa Caceres






