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PRÜLEG

Aquest trebail, realitzat durant el curs 1983-1984, és el fruit d’un
seguit de sessions d'intercanvi i discussió d’un grup de psicólegs
propers, des de diferents ámbits de trebail, al desenvolupament de
la primera infancia. Les reflexions que tindreu ocasió de llegir no
pretenen ser exhaustives perqué som conscients que l'amplitud del
tema i el pas del temps obliguen a un constant replan tejament i ac-
tualització del seu contingut.

Creiem, pero, que pot ser útil posar aquest material a disposició
de tots aquells professionals que es dediquen a l’educació deis nens
petits i d’aquesta manera contribuir a la reflexió constant i neces-
sária en el camp que ens ocupa.
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1. INTRODUCCIÓ

L'escola bressol va néixer en funció de les necessitats de la socie-
tat industrial i de la integració de la dona al món del treball. Les
primeres escoles bressol anomenades «guarderies infantils» tenien
com a finalitat «guardar» els nens mentre les seves mares treballa-
ven. En dir «guardar» anaven incloses totes aquelles mesures que
permetien que els nens tinguessin una bona atenció física i que es-
tiguessin cobertes totes les necessitats fisiológiques. No es feien plan-
tejaments pedagógics per tal com el nen no havia d’aprendre res
fins que anés a l’escola.

Durant molts anys les escoles bressols varen acomplir aquesta
funció de cura del nen. El personal encarregat deis nens provenia
de professions com ara: A. T. S., puericultura, més relacionades
amb sanitat que no pas amb ensenyament.

Avui dia les coses han canviat i les «guarderies» continúen exis-
tint, i moltes d’elles segueixen acomplint les mateixes funcions. Per
altra banda, pero, desde fa uns quants anys han comenqat a sorgir
moviments reivindicatius no sois per una bona atenció sanitaria sino
també per una bona atenció educativa. Per tant, ja no es tracta de
guardar nens sino d’educar nens i és així com neix l’escola bressol
on assisteixen els nens des deis primers mesos fins a 3-4 anys.

Aquest canvi vé donat per la incidencia que les pricipals teories
de la psicología evolutiva tenen en la primera infancia. Les investi-
gacions realitzades en els camps de la percepció, el llenguatge, el de-
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senvolupament cognitiu i socio-afectiu han obert un camí que per-
met fer nous plantejaments peí que fa a l’educació deis nens petits.

Nosaltres intentem donar en aquest treball les bases del desenvo-
lupament del nen de 0 a 4 anys per després fer unes reflexions en-
torn a la tasca educativa de l’Escola Bressol. Aqüestes reflexions
están obertes a la discussió i precisament el que pretenem és que
la lectura del document permeti ais educadors qüestionar-se aqües¬
tes reflexions amb la finalitat d’avanqar en la seva práctica diaria.

Al mateix temps presentem un model d’enquesta que podria con¬
tribuir a clarificar la funció que actualment té l’Escola Bressol.
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2. EL DESENVOLUPAMENT DEL NEN

2.1. DESENVOLUPAMENT AFECTXU

El desenvolupament afectiu del nen pot ésser compres com la
recerca d’un equilibri entre les necessitats internes del nen i les
exigéncies del món extern en una relació recíproca i constant. Du-
rant el seu procés de creixement el nen passa per diferents etapes o
moments evolutius on va presentant manifestacions i models de
fucionament característics.

Des del seu naixement el nen precisa la satisfacció de les seves
necessitats que han de ser cobertes per un representant del món ex¬
terior que és la mare, i la qualitat d’aquest intercanvi anirá cons-
truint les bases de la vida de relació.

Hem d’entendre l'afectivitat com el motor del desenvolupament
global del nen, que es troba donant suport i forma a tot funciona-
ment huma. Si no existeix una motivació afectiva i per tant un bon
equilibri en la satisfacció de les necessitats no es poden desenvolu-
par adequadament les diferents funcions de l'individu.

Durant les primeres setmanes de vida el comportament del nen
oscil-la entre la tensió i la quietud o benestar, que és l’estat d’equili-
bri. Aquest estat d’equilibri correspon a un replegament del nen so¬
bre sí mateix (estat narcisista).

El retom a l’equilibri és assegurat per la satisfacció oral que és
doble: la succió i la sacietat. Els plaers de l’alimentació són fona-
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mentáis en tot aquest procés i centren la relació entre la mare i el
nen. En aquest moment el nen no té la noció deis límits del seu eos
ni de la seva individualitat. El nen viu en un estat de relativa indi¬
ferencia envers el món extern, ignora l’existéncia d’una dualitat en¬
tre la mare i ell mateix i sent el eos de la mare com una part d’ell
mateix. És incapaq de distingir el que queda a fora o a dintre d’ell.

En aquest moment el món extern está relativament exclós de la
percepció del nadó per un llindar de percepció molt elevat; en canvi
les sensibilitats cutánies i interoceptives están molt desenvolupades
i determinen el modus possible de relació amb l’entorn.

Aqüestes condicions iniciáis del desenvolupament demostren que
la relació mare-nen no és una simple juxtaposició sino un tot inse¬
parable per una interacció recíproca en un sistema de comunicació
infraverbal.

A partir del segon mes el nen comenta a manifestar un interés
exclusiu peí rostre huma i aquest interés cristal-litzará cap el tercer
mes en una manifestació molt específica: el somriure. El rostre de
la mare ha estat l’estímul que el nen rep amb més freqüéncia i s’es-
tableix com el primer senyal en la memoria del nen. Aquest senyal
pertany al rostre de la mare i deriva d’ell i está vineulat a la situa¬
do d’aliment, protecció i seguretat.

L’aparició del somriure marca l'inici de les relacions socials.
Aquesta fase comporta el pas de la passivitat a l’activitat, en la que
encara que incoordinada apareixen manifestacions intencionáis. El
nen produeix sons, que escolta i repeteix, creant la seva propia imi¬
tado. El nen pot buscar activament el plaer i també lluitar activa-
ment contra el displaer.

En els mesos següents el nen fará nombroses adquisicions, anirá
prenent consciéncia de la unitat del seu eos i de la seva individuali¬
tat i participará en l’elaboració d’un sistema de comunicació amb
la mare. En aquest aprenentatge la mare juga un paper primordial,
i és aquest sistema de comunicació el que modelará el psiquisme in¬
fantil. Será dones l’actitud afectiva de la mare la que guiará el nen
en els primers temps de la seva evolució.

La meitat del segon semestre está marcada per un nou moment
decisiu del desenvolupament, i és quan apareix l’angoixa a la visió
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de l’estrany. El personatge únic de la relació és la mare i és la mare

l’objecte únic deis sentiments d’amor o d’agressivitat. En aquest
moment, la necessitat de la mare es torna imperiosa i la seva sepa-
ració origina angoixa.

Des d'aquest moment s'instaHen els mitjans destináis a lluitar
contra l’angoixa de separació. Aquests són trobats en l’exercici de les
activitats adquirides en el contacte amb la mare. La seva repetició
en la seva absencia té un valor substitutiu.

El distanciament de la mare en una durada i una modalitat con-

venient és un factor de progrés per la incitació a les activitats que
comporta. Aquest distanciament relatiu de la mare serveix també
per l’acceptació de les terceres persones a les que és important que
el nen s’habitui.

En tot aquest temps el bebé ha anat adquirint la noció de la seva
unitat, de la seva individualitat i del món extern i, paral-lelament, ha
adquirit la noció de la individualitat de la mare, reconeixent-la com
una persona total, sense veure solament determinades parts d’ella.

L’inici del segon any está marcat per profundes modificacions
de les estructures afectives. Será al llarg d'aquest segon any de vida
i mitjangant les noves adquisicions i possibilitats d'autonomia cor¬

poral que van apareixent en el desenvolupament del nen, quan anirá
organitzant dintre d’ell noves modalitats de funcionament i nous

tipus de vineles relacionáis amb el món que l’envolta.

El tipus de relació afectiva que presenta el nen en aquests mo-
ments es manifesta en una marcada necessitat de controlar i domi¬
nar l’altre, així com en una clara dificultat de tolerar les limitacions
i prohibicions que li vénen imposades per la realitat externa.

L’inici de la marxa modifica les experiéncies que el nen pot fer:
ara es pot desplanar, anar cap a la mare o fugir d'ella i sentir-se així
independent. Aquest inici d'independéncia és regulat peí mateix nen
a mesura que es separa per explorar o s'aproxima de nou per buscar
el contacte físic, del qué té encara una gran necessitat. Així la capa-
citat de caminar permet al nen «anar i tornar» de les persones que
el cuiden i que són importants per ell pero que també el frustren i li
provoquen rebuig i enuig.
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Des del punt de vista emocional la capacitat de caminar depén
del fet que el nen pugui tolerar separar-se i atrevir-se a afrontar ex-
periéncies peí seu compte.

En tot aquest procés d'adquisicions d’autonomia per part del nen
es fa molt important la intervenció de l’adult per protegir-lo.

La prohibició i la frustració es fan en aquest període cada cop
més freqüents i necessáries. Durant el segon any, la paraula NO és
una de les que amb més freqüéncia sent el nen i la més freqüentment
pronunciada per ell: diu «no» tant al que no desitja com al que sí
desitja i tant a les coses de les que pot prescindir com a aquelles
que en realitat necessita.

Aquesta oposició excessiva i tossuda algún cop el porta a teñir
problemes amb els altres i amb el propi desig de ser atés i de de¬
pendencia molt marcada encara.

En aquest moment la voluntat propia, sentida com omnipotent,
xoca amb la resistencia deis objectes, de les persones i amb la seva
propia debilitat. La relació del nen amb els objectes es constitueix
en termes de possessió: qualsevol objecte és assimilable a la seva

possessió.

Cal considerar que tot el procés d’independéncia es fa, principal-
ment, en relació a la persona la pérdua de la qual és temuda sobre
tot.

L’ansietat i l’angúnia de separació expliquen un gran nombre de
conductes d’aquest període.

És important que, en aquesta etapa, els pares puguin compren-
dre aquest conflicte en el que es troba el nen i puguin ajudar-lo a

progressar cap a etapes més madures en les que pugui acceptar més
el diáleg, les seves própies necessitats i les atenciones que se li ofe-
reixen.

Aquesta etapa malgrat les dificultáis que crea és una etapa nor¬
mal i necessária en l’evolució.
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És en aquest període i en aquest context relacional quan el nen
comentará a poder controlar els esfínters. Viurá en el seu eos les
possibilitats de reteñir i d’expulsar alió que té a dins i que considera
part integrant d’ell mateix. El nen sent que tant el reteñir com el
desprendre’s deis excrements depén de la seva voluntat i aquí entra¬
rá en joc el desig de la mare que demana al nen que evacui en un
lloc i temps determinat.

El nen arribará a controlar els seus esfínters no sois per satisfer
les sol-licituds de la mare sino també en referencia ais seus propis
desitjos de progressió.

El control d’esfínters té un paper important dins les relacions del
nen amb els seus pares i persones de l’entorn. Així en els moments
en qué está satisfet i desitja complaure es troba més predisposat a
aprendre a estar net i, contráriament, en els moments difícils del
període de resistencia s'inclina molt més a autoafirmar-se i oposar¬
se, resistint-se a aprendre el control.

Cap al final del segon any s’inicia un nou moment evolutiu, en¬
cara que molt lligat a les modalitats de les etapes anteriors. El nen
de dos anys dedica gran part de la seva vida a reivindicar la seva in¬
dependencia, pero en molts aspectes és encara molt petit, en realitat
es troba en el límit entre bebé i nen. En molts moments es mostra¬

rá descontrolat i impulsiu; no podrá esperar per obtenir el que
desitja; té encara una escassa capacitat per a tolerar la demora i
amb prou feines comprén la significació del temps. Els excessos de
cólera són molt freqüents encara; els seus desitjos són imperatius
i és possible que sigui molt exigent. Els seus sentiments són apassio-
nats i els afectes possessius, els gelos es concentren sobre tot en el
seu cercle familiar immediat; sovint mostrará la dificultat que li
comporta l’haver de compartir una persona que estima.

Les adquisicions que fará en aquesta etapa són de gran impor-
táncia; el llenguatge evoluciona de forma sorprenent, així com el
control motor i la coordinació motriu fina; el nen disfruta estant en

continu moviment, descobrint i explorant el món que l’envolta.

Juntament a la utilització de les paraules com a mitjá per resol-
dre els problemes, apareixen les solucions de la imaginació. En els
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seus jocs de representació el nen ens demostra que pot recordar les
experiéncies i fets passats; gran part del seu joc espontani pren la
forma d’un joc de representació, que l’ajuda a comprende les per¬
sones i les coses i a entendre les seves relacions; el nen fará servir
les seves experiéncies com un instrument per dominar i comprendre
la realitat. Amb aquesta progressiva necessitat d'exploració i conei-
xement, el nen anirá observant les diferencies entre uns i altres; el
fet de descobrir la diferencia de sexes i paral-lelament les diferencies
relacionáis entre els adults i ell (pare-mare-nen) li provocaran una
serie de sentiments diversos. El seu desig duna relació exclusiva el
porta a doloroses situacions de gelos, en la mesura que compren

que aquesta relació exclusiva no és possible; té gelos de la relació
deis seus pares i se sent exclós d’ella. Aquesta situació triangular a
la famí lia li produeix inevitables conflictes interns que anirá elabo-
rant progressivament i que donaran lloc i possibilitaran 1’inici del
procés de sociabilització. A partir d’aquests moments el nen estará
preparat per a reconéixer, acceptar i gaudir de la relació amb els ai-
tres nens, compartint o comenqant a compartir les atencions i afec¬
tes provinents de l’adult.

Veiem també que en els nens d'aquesta edat la diferenciació deis
carácters propis del seu sexe s'accentua rápidament. Una bona part
del temps que dediquen al joc el passen imitant el pare o la mare, en¬
cara que aquests rols poden canviar també fácilment en el joc.

Cal remarcar també la gran quantitat d’adquisicions que realitza
el nen a partir deis 3 anys i el plaer que tot aixó li comporta; el nen
disfruta aprenent. Paral-lelament al gran desenvolupament del llen-
guatge demostra un gran interés i curiositat per a tot i, en realitat,
l’interés és il-limitat. La capacitat d’utilització del llenguatge l'ajuda
a introduir cert ordre en un món que fins ara era bastant confós
Ara pot identificar les coses, classificar-les i comparar-les; les parau¬
les són un important instrument peí pensament. Ara pot utilitzar el
pensament de manera més racional, les coses poden teñir significáis
intermitjos, el món ja no és vist en termes de blanc o negre. El nen

d'aquesta edat está més segur de la seva propia identitat i pot exer-
cir un millor control sobre els propis impulsos i sentiments; ha anat
adquirint confianza en sí mateix i una millor comprensió del món
exterior disposant a la vegada de nous mitjans per afrontar-lo.
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2.2. Desenvolupament cognitxu

La noció de desenvolupament, segons Piaget, reposa sobre una

concepció interaccionista i constructivista de la intel-ligéncia. Piaget
explica la seva evolució progressiva en funció d’una interacció
continuada entre un subjecte estructurat, amb conductes amb una
certa organització, i un medi també estructurat al qual el subjecte
s’hi ha d'adaptar. Eli parla, per una banda, del desenvolupament de
les estructures de la intel-ligéncia i, per l’altra, deis nivells de com-

prensió i d’explicació de la realitat sostinguts per les estructures
mentáis. El desenvolupament de la intel-ligéncia consisteix, essencial-
ment, en la formació de nous instruments de coneixement o estruc¬
tures de la intel-ligéncia a partir deis primers esquemes d’acció i
de les seves interaccions adaptatives amb el medi. Aquest desenvo¬
lupament es manifesta per l’organització progressiva de les conduc¬
tes que es tradueix per:

— L’elaboració progressiva d’una lógica de l’acció;

— el pas de l'activitat sensório-motriu a la representació simbó¬
lica de la realitat;

— el pas d’aquesta representació simbólica fundada sobre el sím-
bol i la imatge a una representació lógica i deductiva fundada en l'ús
d'operacions mentáis reversibles, primer concretes i després for¬
máis, i també per l’adaptació cada cop més gran al medi que con¬
sisteix en la conquesta de l’objectivitat.

Piaget per explicar com s'efectúa aquest desenvolupament defi-
neix uns mecanismes que ell anomena invariants funcionáis del de¬
senvolupament. Fonamentalment parla de l'assimilació i l’acomoda-
ció. L'assimilació, que indica l'acció del subjecte sobre les coses,
consisteix en integrar a les estructures prévies existents situacions
o objectes del medi. Aquesta tendéncia natural s’acompanya d'una
complementaria que consisteix en acomodar-se, en modificar els
instruments intel-lectuals per tal d'adaptar-se a les conductes o si¬
tuacions noves. Si la persona vol teñir cada cop unes conductes més
elaborades i més adaptades ha de ser capag d’acomodar-se a les
exigéncies de la situació, ha de ser capap de canviar.
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Piaget distingeix uns factors que participen en el desenvolupa-
ment de la intel-ligéncia com són:

— la maduresa orgánica i neuro-psíquica;

— l'experiéncia;

— la influencia del medi físic i la transmissió social;

— l'equilibrament que representa el factor integrador deis pre-
cedents.

Segons la teoria piagetiana cal distingir un cert nombre de pe-
ríodes o estadis en el desenvolupament de la intel-ligéncia que són
els mateixos per tots els individus i que es succeeixen en el mateix
ordre. Aquests períodes es caracteritzen per unes estructures men¬
táis diferents construides peí subjecte en interacció amb el medi que
l’envolta. Aquests són:

— la inteligencia sensório-motriu (del naixement ais 2 anys);

— el pensament simbólic o pre-conceptual (2 a 5 anys);

— el pensament intuitiu o pre-lógic (5 a 7 anys);

— el pensament operatori concret (7 a 11 anys);

— el pensament operatori formal (a partir deis 11 anys).

Les edats deis nens que assisteixen a Pescóla bressol s’inclouen
en els estadis d'evolució definits per Piaget com el període sensório-
motriu, que abarca del naixement ais dos anys aproximadament, i
el període pre-conceptual o simbólic, que acull els nens de 2 a 5
anys aproximadament.

El desenvolupament cognitiu deis 0 ais 2 anys:
La intel-ligéncia practica o sensório-motriu

La intel-ligéncia sensório-motriu és una intel-ligéncia esencialment
práctica, situacional, limitada en l’espai i el temps perqué recolza
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sobre l'acció i la percepció i no hi fa intervenir ni la representado, ni
el llenguatge, nie 1 concepte. Ella porta a la constitució deis objec-
tes permanents i a l’estructuració de l’.univers espacio-temporal pro¬
per, és a dir, lligat a l’acció i a la percepció.

La intel-ligéncia sensório-motriu representa l’organització pro-

gressiva de conductes o esquemes d’acció, que permeten al nen
adaptar-se ais objectes i a l’espai propers, sobre els quals podrá
exercir una activitat motriu i perceptiva adequada.

A partir d’un estadi d’indiferenciació inicial entre el subjecte i
el medi, el nen construirá la noció d’objecte, grácies a les variades
interaccions adaptatives entre esquemes reflexos que ja té des del
naixement i els objectes o situacions del medi amb els quals entra
en contacte. Arribará a situar els uns en relació amb els altres en

un espai únic, a situar-se ell mateix en aquest espai en tant que

objecte entre els altres. Aquesta adaptació progressiva de l’activitat
práctica o sensório-motriu del subjecte ais objectes externs, a ell i,
també, a l'espai és totalment solidária duna estructurado deis es¬

quemes primitius en contacte amb el medi amb el qual interactuen.

L’evolució del desenvolupament de la intel-ligéncia sensório-mo¬
triu es fa en sis estadis i correspon a la diferenciació, coordinació i
organització progressiva deis esquemes sensório-motrius.

El primer estadi (0-1 Vi mes) correspon a l’exercici deis reflexos.
Els únics instruments adaptatius que disposa el nen están constituits
per un nombre de reflexos com la succió, la visió, l’audició, la motili-
tat, etc. El nen es sitúa dins un «adualisme» inicial, un tipus d’ego-
centrisme sensório-motriu caracteritzat per una indeferenciació en¬
tre el propi eos i el món extern. A poc a poc, el nen s’anirá diferen-
ciant del món exterior i pendrá consciencia del seu poder d'acció
sobre les coses; aquest estadi és l’inici d’aquest procés de diferen¬
ciació. Des del comencament la relació entre l’activitat reflexa del
nen i els objectes exteriors a ell tindrá per efecte modificar aquesta
activitat. Grácies a l’assimilació reproductiva, generalitzadora i de
reconeixement, el reflexe es transforma en conducta donant lloc a un
funcionament sistemátic. L’exercici de l’activitat reflexa, portará el
nen a acomodar els seus esquemes ais diferents objectes amb qué
entra en contacte.
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La generalització de l’activitat reflexa a una varietat d’objectes i
situacions portará a un inici de reconeixement. Quan el nen té molta
gana, arribará a diferenciar entre el pit i d’altres coses, per exemple.

És un reconeixement, de totes formes, global i relatiu a l’activi-
tat propia, no és encara un reconeixement d'objectes.

El segon estadi (1 V2A A mesos) és el de les primeres adapta-
cions adquirides, o hábits, i de les reaccions circulars primáries.

L’exercici reflexe del primer estadi en contacte amb el medi dona
lloc a noves conductes. L’aplicació d’esquemes com el de la visió,
la succió o la motilitat a diferents objectes del medi donará lloc a
acomodacions váries, en funció de les característiques de l’objecte:
la succió del dit, el seguiment deis moviments de la má o deis ob¬
jectes. Ais moviments impulsius del primer estadi succeeixen les
reaccions circulars primáries que són repeticions d’accions fortui-
tes en relació amb el comportament del nen com xumar el dit, to¬
car una roba fina, entre altres.

L'activitat purament funcional del principi, mirar per mirar, xu¬
mar per xumar, es transforma en aquest estadi en una assimilació
deis objectes a esquemes ja coneguts: mirar les mans o xumar la má.
Aixó suposa una descentració en relació a l'activitat propia; hi ha
un interés per alió que entra en contacte amb el nen. Es donen en

aquest moment les primeres coordinacions entre visió i audició
audició i fonació: el nen ja pot girar el cap en direcció ais sons

que sent.

El tercer estadi (4 ‘A-8 A mesos) es caracteritza per la formació
de les primeres adaptacions sensório-motrius intencionáis i de les
reaccions circulars secundáries. S’amplien les coordinacions ante
riors i es formen coordinacions noves entre visió i succió, i visió i
motilitat, i el desenvolupament de la prensió que es coordina amb
la succió: la má agafa els objectes que veu i els porta a la boca,
i també agafa els objectes que la boca xuma. Aqüestes coordinacions
porten a una objectivació de les coses externes al jo i a les primeres
diferenciaciones entre l’activitat del subjecte i els objectes exteriors
a ell. Permeten, dones, la formació de les primeres conductes inten¬
cionáis caracteritzades per la diferenciació de mitjans i fins.
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Apareixen les reaccions secundarles, que tendeixen a repetir aque-
lles accions interessants sobre objectes, les quals el nen fa per ca-
sualitat: sacsejar una joguina o moure les mans o les carnes per
reproduir l’activitat d’un móbil. Els moviments están centrats en
els resultats produits en el medi i la seva repetido té com objectiu
entretenir o retrobar els resultats interessants.

Aqüestes accions porten a la diferenciado entre mitjans i fins,
pero el fi no es posa abans sino que es troba en el moment de la
repetició de l'acte. Piaget anomena la causalitat, en aquest moment,
mágico-fenomenista perqué no hi ha relació directa entre els movi¬
ments efectuáis peí nen i els resultats produits en el medi i, a més,
l'eficácia del gest no está veritablement dissociada del fenómen pro-
duit.

El quart estadi (8 Vi-12 mesos) es caracteritza per l’adquisició de
la permanencia de l’objecte i peí progrés en l’organització i utilitza-
ció d’esquemes. Piaget parla de l’aplicació d’esquemes d’acció cone-
guts a situacions noves.

Les conductes d'aquest estadi es caracteritzen per una subordi¬
nado deis mitjans ais fins, basada en la previsió o anticipació deis
resultats. Aixó queda de manifest en conductes com apartar un obs-
tacle situat entre el nen i la joguina que desitja o deixar un objecte
per agafar-ne un altre. Aixó ens mostra la diferenciació clara entre
mitjans i fins i la coordinado d’esquemes coneguts per aplicar-los
a la situado nova en funció de la finalitat a aconseguir; el nen explo¬
ra de diferents formes, amb els ulls, amb la boca, amb les mans

l’objecte nou.

Peí que fa a la permanencia de l’objecte, si bé el nen és capaq en
aquest moment de buscar i retrobar l’objecte que desapareix de la
seva vista, encara no és capap de teñir en compte la successió deis
despla^aments visibles de l'objecte, o siguí, que el nen busca l’ob-
jecte sempre en el mateix lloc.

Aquesta permanencia encara está molt Hígada a l’espai, en fun¬
ció d’una posició privilegiada, on l’objecte és vist la primera vegada.

El cinqué estadi (12-18 mesos) es caracteritza particularment per
la formació de nous esquemes, resultat d’una experimentació acti-
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va fruit de la coordinació i diferenciado anterior de mitjans i fins.
El nen utilitzará els esquemes d’acció adquirits fins ara com tocar
per fer moure o sacsejar per sentir soroll buscant nous resultáis.
Aquesta activitat que no busca només trobar un resultat interessant
sino descobrir-ne de nous variant l'activitat és el que Piaget anome-
na «reaccions circulars terciáries». El nen fa «experiéncies per a
veure», llenca objectes de diferents maneres i des de llocs diferents
per veure el resultat.

En aquest moment el nen és capag d’utilitzar intermediaris en¬
tre ell i l’objecte que vol aconseguir, relacionant així els objectes
entre ells i donant-los una causalitat propia. Aixó porta a la forma¬
do de conductes instrumentáis com la conducta del suport, que con-
sisteix en estirar la roba sobre la que hi ha un objecte desitjat per
apropar-lo, o la que consisteix en la utilització d’un pal o corda per

agafar un objecte.
L’elaboració de les relacions espaciáis s’observa en l’aveng en la

permanencia de l’objecte; ara el nen és capaq de teñir en compte els
desplaqaments visibles de l’objecte i el busca on l'ha vist desaparéi-
xer per última vegada.

El sisé estadi (18-24 mesos) representa el final del període sensó-
rio-motriu i l’inici de la representació mental. La principal manifes¬
tado de progrés és la invenció de mitjans nous mitjanqant combina-
cions, sense tempteig.

El nen pot anticipar els resultáis de la seva activitat i també és
ara capac de representar-se els resultáis deis desplaqaments succes-
sius d'un objecte o del seu eos, així com les seves posicions relatives
en funció deis altres objectes.

La constitució del grup de desplaqaments posa de manifest l’or-
ganització de l’espai i els temps. La seva constitució está Hígada a
l’elaboració d’un espai únic en qué el nen es sitúa com un objecte
més entre els altres. És, dones, solidaria a l’establiment progressiu
de les relacions espaciáis entre les coses i entre els moviments propis
i els de l’objecte.

És la representació de les relacions espaciáis entre els objectes
i els desplaqaments del subjecte alió que permet el descobriment
d’altres camins per anar a buscar un objecte.
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El pensament simbólic o pre-conceptual

A partir deis dos anys, aproximadament, podem parlar del pas de
la intel-ligéncia sensório-motriu o práctica a la intel-ligéncia repre¬
sentativa. Aquesta permet al nen no solament actuar com fins ara
sobre la realitat present, sino pensar en ella a través de conceptes
i descriure-la, evocar-la i anticipar-la.

Fins ais 5 anys, o sia, deis dos ais cinc anys aproximadament es
parla de l’etapa del pensament simbólic o pre-conceptual, període
en el qual amb l’aparició de la funció simbólica i la interiorització
de les accions es passa de les accions sensório-motrius manifestes a
les interpretacions simbóliques de la realitat.

El pensament preconceptual té unes característiques própies que
es posen de manifest en la conducta i raonament deis nens d’aques-
ta edat.

El pensament és estátic, poc móbil i molt lligat al punt de vista
del nen; aquest té dificultat en posar-se al lloc de l’altre, en justificar
els seus raonaments i en buscar contradiccions a la seva lógica (ego-
centrisme).

Per altra banda hi ha una centrado constant de la seva atenció
en un sol aspecte del seu raonament, no és encara capaq de veure
un fet des de diferents angles ni d’imaginar un seguit de fets o rao¬
naments en un sentit i després en l'invers (pensament irreversible).

A aquesta edat el pensament cognitiu, com també ho és l’afectiu,
és inestable, canviant, discontinu.

Aquest pensament és realista, tendeix a atribuir una existencia
real i substancial a tot, fets, pensaments, imaginacions, noms i tam¬
bé animista perqué atribueix ais objectes i fets vida propia, una
consciencia i una voluntat própies. Per altra banda, el nen conside¬
ra que tot ha estat construit per l’home amb propósits específics
(artificialisme).

El seu raonament és transductiu, és a dir que la manera de vin¬
cular els fets entre ells no és ni inductiva ni deductiva: donat un
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fet extrau com a conclusió un altre fet del qual de vegades en pot
resultar un raonament lógic.

A aquesta edat hi ha tot un seguit d’adquisicions que serán la
base deis futurs aprenentatges.

La formació de conceptes, en un primer moment encara «pre-
conceptes», perqué están domináis per l’acció i l'experiéncia perso¬
náis. Una mateixa paraula pot evocar tot un seguit d’objectes: «gos»
es refereix tant al gos própiament dit com a qualsevol animal de
quatre potes, i «tch-tch» és tot alió que apareix i desapareix, o bé,
«aigua» és tot alió que és líquid.

Es desenvolupen diferents conductes simbóliques com la imita-
ció diferida, el joc simbólic, el llenguatge o el dibuix. Totes aqüestes
manifestacions de la funció simbólica permeten al nen desenvolu-
par el pensament representatiu, o sia, evocar un objecte significatiu
en la seva abséncia mitjangant un significant adequat.

El desenvolupament de les nocions lógiques i matemátiques que¬
da present en les conductes de classificació, en les quals el nen está
al nivell d'ajuntar les coses per criteris perceptius o de convenien¬
cia. La noció de quantitat es va construint i en aquest moment en¬
cara está molt lligada a factors perceptius que la fan variable. Els
primers nombres són intensius, el nen parla en termes absoluts tot-
res, un-molts, molts-pocs o en termes relatius més que-menys que.

2.3. Desenvolupament psicomotor

Els canvis més visibles durant els primers anys de vida són els
que corresponen a l’adquisició de les habilitats motrius. En un pe-
ríode curt de temps el nen passa d’un estat d'immobilitat i impo¬
tencia al moment en qué pot caminar tot sol. Com que aquests can-
vis es donen successivament i en un ritme bastant semblant en tots

els nens, tradicionalment s’ha atribuid el desenvolupament motor a
la maduració. Pero, estudis recents donen també molía importancia
al medi en el desenvolupament de les aptituds motrius.

Els canvis en el desenvolupament psicomotor es donen a un rit¬
me regular, la qual cosa fa que les habilitats motrius constitueixin
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un element central en totes les proves de desenvolupament de la
primera infancia. La rapidesa del desenvolupament és senyal d’or-
gull per alguns pares i la seva lentitud causa de preocupacions per
al tres.

* Existeixen diferents concepcions de la psicomotricitat segons el
seu origen, i les seves finalitats (C. Angel, 1980).

Des de fa uns anys molts deis treballs d’investigació tenen com
a prioritat estudiar els primers mesos de vida (Bower, Mounoud...).
Aquests treballs tenen un component d’observació del desenvolupa¬
ment psicomotor.

Segons diu Lézine, l'observació i análisi del comportament deis
nens petits parteix, habitualment, de l’estudi de les reaccions mo-
trius i posturals, perqué aqüestes són forqa evidents des deis pri¬
mers dies de vida del nen i destaquen sobre les altres activitats fins
a l’aconseguiment de la marxa, després de la qual continúen sent
essencials. Per conéixer el desenvolupament del comportament psi¬
comotor del nen s’ha elaborat un seguit de tests, el primer deis
quals fou Péscala de Gesell que inspira d’altres com la de Brunet-
Lézine, encara avui molt emprada. Aquests tests consideren quatre
aspectes fonamentals en el desenvolupament: el motor o postura!,
el verbal, el d’adaptació o comportament amb els objectes i les
relacions socials, englobant aquí la presa de consciencia del jo,
les relacions socials, els jocs.

Aquests estudis i també el de Koupernik posen en evidencia la
importancia del desenvolupament motor en la construcció de la per-
sonalitat del nen. Koupernik fa un estudi del desenvolupament neu-

rológic deis nens des deis primers mesos, estudiant els següents as¬
pectes: la postura, els reflexos arcaics, la motilitat del eos, de la
cara, de les mans, el to muscular, la prensió i la manipulació.

Hi ha altres concepcions de la psicomotricitat que es poden as-
senyalar molt rápidament i a títol de resum. Lina d’elles seria la
postura més psicobiológica de Wallon. Aquest parla de la importan¬
cia del moviment en el desenvolupament psíquic del nen. Per ell
el moviment és l’expressió de la vida psíquica del nen petit i influeix
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directament en el seu desenvolupament. Concreta un seguit d’estadis
del desenvolupament deis psiquisme que van des de l’estadi de la
impulsió motriu de 0 a 6 mesos, a l’estadi emocional deis 6 mesos
a l’any, fins l’estadi sensório-motriu de l’any fins ais 3 anys i l’estadi
del personalisme deis 3 ais 6 anys.

Ajuriaguerra, per la seva banda, ens dona una visió diferent. Per
ell la psicomotricitat és un llengúatge, és la primera forma de co-
municació amb el món exterior. Ell ha descrit les relacions entre

els trastorns psicomotors i els transtorns en el comportament gene¬
ral, així com el lligam entre to i psicomotricitat i de quina manera

aquest lligam influeix en el desenvolupament del gest i del llen-
guatge.

Una visió neuropsicológica és la de Luria. Aquest ha estudiat la
influencia de les afectacions focáis del cervell en el comportament
del nen. Les recerques de Luria permeten estudiar la génesi de l’an-
toregulació de l’acció del nen, que s’organitza a partir del desenvo¬
lupament successiu del analitzadors motor, visual i verbal.

Altres autors, a més a més d'Ajuriaguerra, com Kephart, Frostig,
o Stambak, entre altres, han treballat en‘ la necessitat de reeducar
els transtorns psicomotors perqué estableixin un paraflelisme entre
el comportament psicomotor i el comportament general.

Una visió més psicopedagógica que terapéutica és l’oferida per
Picq i Vayer, i Lapierre. Aquests consideren que una ajuda en el
desenvolupament motor té una acció educativa. És una educació vis-
cuda que parteix del nen i, per tant, del seu interés. El nen es troba
en una situació de creativitat que el portará a descobrir, a partir de
situacions motrius espontánies, l’objecte, el gest, les relacions cor-

porals, etc.

Piaget, per la seva banda, posa de manifest les interrelacions de
l'activitat motora amb la psíquica. Com ja hem descrit de forma de¬
tallada anteriorment, pensa que l’acció té un paper fonamental en
el desenvolupament del coneixement.

Koupernik (1968) estudia el desenvolupament psicomotor de la
primera infancia i assenyala els següents canvis essencials. Peí que
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fa al desenvolupament motor parla en primer lloc de l'eix corporal,
aquest evoluciona cap a un tipus de to i motricitat seguint la llei
cefalo-caudal, o sia, del cap ais peus; to del cap: en néixer, malgrat
el cap del nadó es mou en totes direccions ja hi ha inici de manteni-
ment del cap quan el tronc está vertical. El to definitiu en aquesta
posició s’aconsegueix cap ais tres mesos, moment en qué el cap ja
no oscil-la lateralment. En posició prona, en néixer, el cap del nen
está girat lateralment i descansa sobre una gaita. Un mes més tard
el nen en aquesta mateixa posició pot aixecar una mica la gaita del
Hit. Cap ais tres mesos el nen aixeca el cap mentre s'aguanta en els
avant-bracos. Ais quatre o cinc mesos s'incorpora sobre els seus bra¬
cos estesos i el cap s’aguanta bé. En posició supina el cap está girat
de costat i, a poc a poc, va passant a una posició central i, fins ais
cinc o sis mesos, el nen no és capac d’aixecar el cap del llit, moment
en qué es considera que el domini del cap és definitiu. Quan estant
ajegut s'incorpora el nen per asseure'l el cap cau enrera fins ais tres
mesos. Cap ais cinc mesos el nen fa un esforq i dirigeix voluntária-
ment el cap endavant; posició asseguda: ais quatre mesos la part
alta del tronc és recta, moment en qué el nen es pot mantenir asse-
gut durant una estona i se l’aguanta. Cap ais sis mesos la rectitud
s’estén i pot mantenir-se assegut sempre que les seves mans posades
entre les carnes l’aguantin. Ais vuit mesos és quan ja té un domini
ciar de la posició asseguda, l’esquena está recta i les carnes en angle
recte. Pot ja en aquest moment inclinar-se endavant per agafar un
objecte i tornar a recuperar l’equilibri, així com girar al voltant de
sí mateix; posició dempeus: el reflex innat de mantenir-se dempeus
desapareix, i fins al sisé mes el nen no manté del tot el pes del seu
eos. Des d’aquest moment, posat dempeus, el nen sostenint-se en
les carnes es manté dret. Cap ais vuit o nou mesos el nen és capaq
de mantenir-se dempeus una estona sostenint-se en algún lloc. Un
o dos mesos més tard el nen es manté dempeus quasi sense sosteni-
ment, també pot aixecar-se i posar-se dempeus agafant-se a algún
lloc. Si se li agafen les mans estant assegut se’l pot aixecar. Ais ca¬
torce mesos es posa dempeus tot sol avanqant primer les mans i, al
cap de dos mesos, s’aixeca naturalment relaxant les carnes i aju-
dant-se amb l’impuls deis braqos.

El caminar: el caminar automátic del nou nat desapareix al vol¬
tant deis dos mesos. Cap ais cinc o sis mesos, quan el nen ja manté
el pes del seu eos, pot iniciar alguns passos si se l’inclina endavant.
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Més endavant, ais nou o deu mesos, agafat de les mans pot caminar.
Després caminará agafat duna sola má i, finalment, tot sol. En gene¬
ral, el nen es deixa anar cap a l'any pero uns ho fan ais deu mesos i
d’altres ais divuit. Els primers passos requereixen que el nen tingui
un equilibri general, equilibri que es va perfeccionant a poc a poc.
La fase definitiva, cap ais divuit mesos es caracteritza per l’alter-
nanqa deis moviment de péndol deis braqos i per la possibilitat de
correr.

El gatejar: aquest desplaqament no és constant pero té un valor
positiu de predicció. El nadó, posat bocaterrosa, fa un moviment
rítmic reflex deis malucs i els genolls, reptació reflexa que desapa-
reix cap ais tres mesos. A partir deis quatre o sis mesos hi ha una
activitat del braqos que s’anomena «crawl», que consisteix en fer
anar endavant un deis braqos tenit el eos completament pía. No
s’obté amb aquest moviment cap desplaqament pero permet al nen
girar-se de costat. Més endavant, cap ais sis o set mesos, el tórax
s’aixeca de térra i comenta el desplaqament amb mans i carnes. Des
d’aquest moment hi ha diferents formes de desplaqament fins que,
cap ais vuit o nou mesos, el nen camina de quatre grapes. En aquest
moment el nen pot passar de la posició asseguda a gatejar i a l’in-
revés. A fináis del primer any el pas del gatejar al caminar és corrent.

Així s’acaba la maduresa de la locomoció. Més endavant el nen

comenca a pujar escales com pot fins que, a partir deis dos anys,
és capaq d'alternar els peus en pujar les escales, si bé, no será fins
ais tres anys que baixará escales tot sol.

La maduresa de la prensió és un factor fonamental en l’escala
de maduresa general. Hi ha quatre etapes en la prensió (Halverson,
1931): la localització de l’objecte, l'aproximació de la má, la pren¬
sió própiament dita o «grasp», i l’exploració.

Peí que fa al «grasping reflex» cal teñir en compte que está com-
post per dos reflexos; el primer, el reflex del tancament de la má,
desapareix ais dos mesos aproximadament. Cap al tercer mes si
s’estimula la cara dorsal deis dits del nen amb un sonall la seva má
s’obre i agafa per contacte. A aquesta mateixa edat quan el nen veu
un objecte que li agrada malgrat no poder-lo agafar s’excita i es mou
tot ell. La prensió voluntária s’inicia ais quatre mesos, període en el
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qual domina una simetría clara, els dos bragos van a buscar l’objec-
te. Aquesta primera prensió consisteix en teñir l’objecte recolzat al
palmell de la má i agafat peí dit petit, és una prensió poc estable i
el nen deixa anar l’objecte. Cap al cinqué mes, o el sisé, la prensió
es fa amb els quatre últims dits de la má, se n’hi diu prensió de
«grapa». En aquest moment el nen només pot agafar un sol objecte;
per agafar-ne un segon abandona el primer que tenia a la má. Cap
ais set o vuit mesos, el dit gros de la má és ja més útil i serveix de
límit quan s’agafa l’objecte amb tota la má. El nen ja pot fer passar
un objecte duna má a l’altra, distingint una de l’altra. A partir deis
nou mesos la prensió es perfecciona i es precisa més la pinga entre
el dit gros i l’índex; l'aproximació a l’objecte és directa. Cap a l’any
l’evolució de la má arriba a la fase final.

2.4. Desenvolupament del llenguatge

Observant com es desenvolupa el llenguatge del nen podem veure
que hi ha un període que va deis 0 ais 18-24 mesos en qué el nen
encara no és capag d’utilitzar la llengua de la seva comunitat social,
és a dir, el que habitualment en diem llenguatge, pero el que si fa
es emetre una série de sons que varíen deis 0 al 9-12 mesos. Si con¬
sideren! que el llenguatge té dues funcions básiques que són comu¬
nicado i representació mitjangant la utilització correcta del signes
de la llengua, hauríem de dir que durant aquest període no hi ha
llenguatge, pero el que si fa el nen és comunicar-se amb la mare, o
dit més ámpliament, amb l'adult i a la vegada l’adult es comunica
amb el nen. Així podem dir que hi ha una contribució tant del nen
com de l'adult en el procés de socialització. El nounat té una série
de comportaments i l’adult s'hi adequa, posant-se així de relleu l’exis-
téncia duna estructura diádica (Bruner, 1975) que té una gran im-
portáncia en el desenvolupament del nen.

Per un costat, el nen ha d’anar adquirint el que podem anomenar
«instrument lingüístic» que té tres aspectes interrelacionats: fonoló-
gic, léxico-gramatical, i semántic, pero, per altra banda, el desenvo¬
lupament del llenguatge té a veure amb alguna cosa més que amb
l’adquisició duna estructura. Així, dones, podem dir (Halliday, 1975)
que el desenvolupament del llenguatge és el domini d’un potencial
funcional, la qual cosa suposa un concepte de transmissió cultural
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i, per tant, implica un procés d’interacció entre el nen i els altres és-
ser humans. Aixó pressuposa la comunicació i per a comunicar hi
ha d’haver intent o propósit (Silverstein, 1975).

Quan el nen és molt petit és la mare o ciudadora que atribueix
intencions comunicatives a les expressions deis nens, ja siguin ges-
tuals o vocals.

Durant l’etapa anomenada de pre-llenguatge hi ha una serie de
manifestacions en el nen i en l’adult que es donen en contextos ri-
tualitzats i quotidians com és ara: «Hora de menjar, cavi de roba,
bany, anar a dormir, moment de despertar-se, etc.» Aqüestes mani¬
festacions en l’adult serien: expressions facials, vocalitzacions, mi¬
rada, somriures, contactes corporals, etc. El nen respon a les
conductes de l’adult, i de mica en mica la intencionalitat passa al
nen. Aquest ha aprés a instrumentalitzar tais conductes per a acon¬

seguir el que desitja i en el moment en qué l’adult les entén i res¬

pon es va creant una situació recíproca entre els dos. Són la inten¬
cionalitat i la reciprocitat els pre-requisits básics per a la posterior
adquisició del llenguatge.

A partir del moment en qué el nen pot agafar els objectes i de-
sitjar-los ja no solament expressará les seves necessitats fisiológi-
ques (dormir, menjar, plaer, desplaer, etc.) sino que requerirá ob¬
jectes i situacions, preguntará, protestará, negará, etc. Per aquest
motiu abans deis 18 mesos fará servir el gest. El nen posará la mira¬
da sobre un objecte, el voldrá agafar per jugar, mirar o llenqar en-
laire, pero pot ser que no el pugui agafar per estar massa lluny; en
aquest cas mirará l’adult, assenyalará l'objecte, l'adult mira el nen i
li dona l'objecte. Direm que el nen demana un objecte a la mare, po-
dem dir que la seva comunicació té una fundó instrumental; pero
pot ser que el nen vulgui que la mare o l’adult li posi l’objecte dins
d’una capsa, en aquest cas tindrá una funció de control de l’acció de
l’altre i, per tant, será reguladora. Tant en una com en l’altra, el nen
utilitza el gest per tal com el seu món s’articula per mitjá de la per-
cepció immediata; será més tard quan podrá evocar objectes i acon-
teixements absents, quan utilitzará la llengua parlada.

Respecte a l’adquisició de l'instrument lingüístic podem dir que
abans que el nen pugui utilitzar els signes de la seva llengua hi ha
una evo lució deis sons que es donen en tres fases:
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Crit: serien els plors i gemecs del nounat que no posen en funcio-
nament cap activitat articulatoria ben definida.

Balboteig: emissió de sons en diferents situacions i fora deis
moments de plors. Respecte al balboteig hi ha diferents teories
(Fry, 1966): considera que el nen durant aquesta etapa está experi-
mentant, per un costat, els mecanismes per a la futura parla com-
binant fonació i articulació i, per tant, controla el seu aparell arti-
culatori i está assimilant l’efecte acústic de fer certs moviments per
així descobrir com repetir el seu moviment per tornar a obtenir més
o menys el mateix resultat. Per a Brown (1958) el nen ja estaria
aprenent les estructures de la llengua. El balboteig podría iniciar-se
com un repertori humá i convertir-se en un model cultural. Altres
autors com Lenneberg (1978) creuen que el balboteig no té cap re-
lació amb el llenguatge posterior, que és un procés de maduració
condicionat per factors motors —o del tipus que sigui— sense rela-
ció aparent amb el fenomen de desenvolupament del llenguatge.

Per a Lewis (1963) les primeres vocalitzacions tenen una natura-
lesa expressiva, el nounat manifesta el seu displaer amb crits sem-
blants a vocal que varíen entre E i A generalment nasalitzades. Aviat
intervé la semiconsonant U, seguida de L o N. Finalment apareixen
les consonants frontals M, N. Contrastant amb aquests sons aparei¬
xen els que es donen en situacions de benestar.

Hi ha un moment cap ais 6 mesos aproximadament, en el qual el
nen pot imitar els sons que sent al seu costat, que anomenem etapa
de Yecolalia. De vegades el nen repeteix els sons peí pur plaer de
repetir-los; és el que en diem funció lúdica de l'emissió de sons. Du¬
rant aquest temps, com ja hem dit, el nen es comunica mitjanpant
el gest pero prácticament quasi sempre va acompanyat d'emissions
vocals, el nen s’adona que amb l’emissió verbal les seves accions, re-

queriments o protestes tenen més influencia sobre l’adult.

Cap els 12 mesos el nen va adquirint un vocabulari. Les primeres
paraules acostumen a ser monosíl-labs reduplicats (mama, papa, tete,
tata, etc.) els quals l’adult reforqa i acaben convertint-se en paraules
del llenguatge infantil.

Les primeres expressions tenen una forta cárrega afectiva, es
converteixen en instruments de comunicació i les funcions comu-
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nicatives que es donaven ja en el llenguatge gestual canvien d’instru-
ment; el gest dona pas a la paraula, aquesta li permet manifestar els
seus desitjos, refusos, protestes, etc. Després les expressions del nen

poden servir per a una nova finalitat, serán els signes, els símbols
representant els objectes, les situaciones, les accions i contindran un
sentit i, grácies a elles, el llenguatge aparentment afectiu guanyará
en valor lógic (Gregoire, 1934). La paraula mamá juga des deis 10
mesos un rol important que el transforma en un veritable signe ver¬
bal, que es dirá mot, si el llenguatge corrent li reconeix aquest ús.
Aquesta paraula expressa en un comengament la impaciencia, des-
pres el nen dirá mamá quan combini l'objecte desitjat i en grau més
elevat pot ser la persona de la mare.

De mica en mica, entre els 12 i 18-24 mesos, el nen va aprenent
el vocabulari de les coses del seu entorn, dona nom a les coses. És
el que Bruner (1975) anomena etiquetat, el nen aprén a denominar
i a referir-se ais objectes amb un signe lingüístic, pero molts d'a-
quests mots són generalitzacions, el nen aprén el nom d’un objecte
i el generalitza a d’altres que tenen característiques comunes. Per
exemple el nen diu «guagua» al gos, pero també ho fa servir per ano-
menar els gats, ocells, etc., és a dir a qualsevol altre animal. Al ma-
teix temps moltes d’aquestes paraules més que una denominació són
el que en diem «paraula frase» o «holofrase» i aixó significa que
quan el nen les emet volen dir més coses que la sola denominació.
L’análisi d’aquestes paraules capta les habilitáis del nen a nivell
de comunicació, el seu coneixement de referir expressions i la forga
de les emissions. Dore (1975) distingeix entre significat referencial:
representació conceptual expressada per la paraula; i la proposta
del parlant que té a veure amb l’entonació i el context en qué es
produeix. Així la paraula papá dita peí nen quan assenyala l’ame-
ricana del pare té una significació comunicativa diferent que dita
quan el nen arriba a casa i el pare no hi és.

Cap ais 2 anys el nen ja no sois és capag d’utilitzar un vocabulari
sino que combinará els mots de la llengua, primer fará combina-
cions de dues paraules per passar després a saber utilitzar correc-
tament les estructures gramaticals de la seva llengua. Tot aixó será
possible perqué hi ha hagut una comunicació pre-verbal, pero hem
de dir que coincideix amb la fi del període sensório-motriu i els ini-
cis de la funció simbólica en qué ja és capag d’evocar objectes i acon-
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teixements absents. És el moment en qué el nen passa d’un llengua t-
ge ocasional a la fase que en podem dir veritable llenguatge huma;
és el moment en qué el nen adquireix la consciéncia de símbol.

A partir deis 2 anys hi ha una progressió que porta que, cap ais
5 anys, el nen hagi adquirit ja totes les estructures de la seva llen-
gua materna, i, per altra banda, que sigui capap de dominar les di-
ferents funcions comunicatives.

Per a veure com es desenvolupa l’instrument lingüístic cal posar
atenció en els tres aspectes de tota llengua: fonétic, léxico-grama¬
tical i semántic.

Quant a l’aspecte fonétic, sabem que cada paraula té una estruc¬
tura ben definida peí que fa a l'articulació que diferencia Tuna de
l'altra. Hi ha una evolució fonética i articulatoria i, per tant, quan
el nen és capaq d’utilitzar una paraula no sempre és capaq de pro¬
nunciar-la correctament perqué no domina del tot el seu aparell fo-
nador; observem que hi ha fonemes que el nen domina més fácil-
ment que altres i que existeix un ordre de dificultat més o menys
constant. El nen discrimina les paraules abans de poder articular-les
correctament.

La formació del llenguatge es correspon amb la formado de l’es-
tructura gramatical, cada llengua té un ordre més o menys flexible,
hi ha unes regles gramaticals que el nen va aprenent durant aquesta
evolució, per tant l’adquisició del vocabulari está en fundó de la for¬
mació de la frase. La frase está formada per:

sintagma nominal - sintagma verbal

per tant, cal veure com es desenvolupa. Si comencem peí SN sabem
que es desenvolupa per elaborado progressiva deis diferents ele-
ments que el constituteixen en la llengua adulta, és a dir, está for-
mat peí nom i pels principáis determinants, com són els articles, etc.

L’article: apareix ais dos anys. Els nens de parla catalana i caste¬
llana determinen molt aviat, abans d’utilitzar-lo correctament utilit-
zen la forma A, ex: a nena, a cotxe, a mama, etc.
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Adjectius determinatius: apareixen també ais 2 anys, ex: «aquet
nen», «aqueta agua», etc.

Adjectius qualificatius: tradueixen valors afectius, és a dir, la re-
lació favorable o desfavorable amb la persona del nen.

Pronoms personáis: els nens de dos anys ja utilitzen el Jo i Tu.

Preposicions: són més tardanes, pero les de pertinenga es donen
ais dos anys; les altres cap ais tres.

Adverbis de lloc: ais dos anys, els de temps més tardans cap ais
quatre.

Desenvolupament de la frase

En el moment en qué el nen ajunta dues paraules es pot comen-
gar a investigar la seva gramática activa i aixó passa entre els 18
mesos i els dos anys.

Diversos investigadors s’han ocupat d’aquest nivell: Braine
(1963); Brown i Fraser (1963); Miller i Ervin (1964). L'increment d'e-
missions de dues paraules és rápid. En un període relativament
curt apareixen una enorme quantitat de combinacions noves.

Entre els dos anys i els dos anys i mig el nen utilitza frases de
més de dos elements, si bé la majoria de les vegades tais frases
manquen d’elements. És el que en podríem dir frases d’estil tele¬
grafíe i aixó ho podem considerar com normal. Entre els 2 anys i
mig i els 3 anys, ja utilitzen les estructures gramaticals de Sub.-Verb-
Objecte correctament i ja són capagos de fer coordinacions. Ais 4-5
anys el nen ja és capag de fer frases subordinades i d’utilitzar cor¬
rectament tots els fonemes de la seva llengua.

2.5. SlGNIFICAT DEL JOC EN EL DESENVOLUPAMENT DEL NEN

El joc és una activitat del nen que té una fundó primordial en
el seu desenvolupament, ja que li permet avangar en el coneixement
de la realitat, adaptar-s’hi i a la vegada ser un mitjá d'aprenentatge.
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El joc té peí nen un significat diferent del que té per l’adult, per

aquest és esbarjo, en canvi peí nen el joc és necessari per la seva
evolució tant des del punt de vista de l’afectivitat com de l'evolució
intel-lectual.

Fonamentalment el joc es una font de plaer, pero també permet
al nen elaborar les situacions difícils o doloroses que se li creen en
relació amb la realitat i també és una manera d’explorar i d’apren-
dre a conéixer el món que l'envolta. Amb el joc el nen dona satisfac-
ció a la seva curiositat i necessitat de conéixer, i esdevé així un mitjá
d’aprenentatge.

El nen al jugar desplana a l’exterior les seves pors, angúnies i an-
sietats, pot convertir en actiu alió que ha sofert passivament, «ju¬
gar» diferents rols i repetir situacions de plaer.

És important considerar l’espai on juga el nen, ja que a més de
l'escola el nen també juga a casa, i és important que tingui un espai
propi on pugui guardar les joguines, on es pugui embrutar... Aquest
espai no ha d’estar pie de joguines, un nen pot jugar amb una

gran creativitat amb poques joguines. És important que la joguina
sigui resistent i amb formes reais, també és preferible una joguina a
la qual el nen pugui donar diferents significacions, perqué el nen
disfruta creant, imaginant, inventant-se el seu joc. Les joguines me-
cániques o de corda molt sovint són una font de frustracions per al
nen. En no poder actuar per a modificar-les l'obliguen a estar passiu
davant la joguina, contemplant com fa coses, ja que molts cops de-
pén de l’adult el seu funcionament, li costa fer-lo servir i se li trenca
amb facilitat.

Un altre aspecte remarcable és valorar la importancia de la pre-
séncia de l’adult durant el joc. Molts cops qualsevol joc, si es realit-
za en la seva preséncia, és més apreciat peí nen perqué quan és petit
necessita la preséncia reasseguradora de l’adult, el saber que si el
necessita hi és, i perqué, coró hem dit abans en parlar deis gelos,
el veure que es tolera l'agressió el desculpabilitza.

Un altre aspecte és que quan el nen está immers en el món del
joc li costa sortir-se’n. El nen no té la capacitat de l’adult per sor-
tir del joc, és millor avisar-lo amb temps a fi que se’n pugui anar
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separant. La interrupció del joc pren un caire més important en¬
cara a partir deis 6 anys, on es fa un pas considerable en el sentit
que el plaer immediat és substituit per la finalitat del joc i que mol-
tes vegades el nen d’aquesta edat té la sensació que no ha jugat si
no ha pogut acabar el joc.

Ais dos anys, i abans, el nen pot canviar de joc fácilment, i fins i
tot, canviar els papers que juga sense cap propósit conscient; qual-
sevol circunstáncia el pot fer variar. A partir deis tres anys el nen
comenta a necessitar de definir el seu rol en el joc i comenqa a fer-
se un esbog de joc. També necessita definir-se bastant ell mateix i el
paper deis companys, i pot deixar el joc amb el propósit i la pos-
sibilitat de continuar-lo després de diñar o l’endemá. Per altra ban¬
da, és en aquesta edat de quatre o cinc anys que el joc és més florit
quant a imaginació, corresponent a l’época on el nen se sent més
necessitat de descobrir coses i té encara la possibilitat d’utilitzar un

pensament mágic sense massa límits, i és precisament a través del
joc que el nen anirá comprovant quins són els límits de la realitat.

Tot aquest pensament mágic cap ais sis anys comentará a dis¬
minuir per donar lloc ais jocs de regles, on justament el coneixe-
ment de la realitat i les aptituds serán els protagonistes deis jocs.

Evolució del joc

En un bebé es fa difícil de dir quan juga i quan no ho fa, ja que
en aquest primer moment tot exercici muscular o descobriment de
les parts del seu eos produeix plaer i, en realitat, el seu eos i el deis
altres serán la primera joguina. El joc li permet explorar i aprendre
a conéixer les persones, les coses i el món que l’envolta.

Més endavant, en els primer esbossos de la diferenciació del nen
i de l’altre, es creará el primer esbós de joguina, que no tindrá sig-
nificat de joguina per a ell mateix, és a dir, no tindrá una realitat in-
dependent deis desitjos del nen i que correspon a alió que tots co-
neixem deis óssos, coixins... que el nen necessita quan se sent trist,
per anar a dormir... i que són al mateix temps substituís de la mare.

En la recerca d'aquesta diferenciació de l’altre hi ha un joc que
apareix sovint que és el joc del «tat» que consisteix en fer aparéixer
i desaparéixer l’altre quan el neñ vol i no quan l’altre sen va.
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Durant el primer any apareixen els jocs amb els sons que emet
i la seva repetició, tots els que fan referencia a la manipulado d’ob-
jectes, el deixar-los caure dins recipients, els jocs amb sorra i
aigua...

L'inici del segon any está marcat peí comengament de la marxa,
el nen es pot desplagar i desenrotlla una gran activitat, se li am¬

plia el món i pot anar a buscar el que vol. El joc els permet conéixer
l’ambient i com funcionen les coses, i també reconéixer el perill.

És interessant observar com en el transcurs d'aquest any es mo¬
difica la manera en qué els nens utilitzen les joguines. Per exemple:
un nen d’un any utilitzará un cotxe simplement com un objecte
amb rodes que empenyerá amb la má, en canvi, més endavant, podrá
reconéixer el cotxe com a tal. És a partir deis 18 mesos aproximada-
ment que s'inicia el joc simbólic que possibilitará una representado
deis objectes absents i el sentiment de «fer com si». Així, dones, la
simbolització permetrá utilitzar la joguina segons les própies ne-
cessitats donant pas a l’activitat lúdica própiament dita.

Les joguines més característiques deis nens d'l i 2 anys són les
que impliquen un desplagament com poden ser les d'empényer i,
més endavant, les d’arrossegar. També instruments que facin soroll,
jocs de construccions, la pilota, nines, fireta, cotxes, galledes, pales...

A partir deis 2 anys el nen té un important control motor, i dis¬
fruta en exercitar aqüestes habilitáis, li agrada pujar i baixar, cor¬
rer depressa, comenga ja a disfrutar amb el tricicle, tobogán...

En aquest període el joc és d’un gran riquesa, el nen adopta un
paper i assigna ais objectes reais la fundó que li interessa peí joc,
ex.: una caixa pot ser un cotxe, en canvi més endavant, cap ais
5 anys, vol que la joguina representi el que és.

Cap ais tres anys els nens comencen a sentir la necessitat deis
companys, fins ara més aviat era un «estar junts» que un «jugar
plegats». El nen ha passat d’una fase absolutament egocéntrica on
1 unic que compte és el nen, i tant la joguina com el joc no són altra
cosa que instruments al seu servei i el mateix s’esdevé amb els com¬

panys. Fins ais 2 o 3 anys el nen té un joc paral-leí, és a dir, juguen
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un al costat de l’altre; posteriorment són capagos d’utilitzar-se en
el sentit d’atribuir-se papers passant per la necessitat que el joc si-
gui un acoblement de diversos rols. Ais $is anys poden ja prescindir
d’aquestes necessitats de transmetre les fantasies própies i es poden
adaptar a les normes o regles de joc.

És important el fet que tots els nens i nenes juguen i necessiten
jugar a les mateixes coses, a nines, a bretes, a cotxes... Moltes vega-
des som els adults que tenim els criteris selectius i els privem d’ex-
periéncies enriquidores i necessáries per al seu desenvolupament.
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3. PSICOPEDAGOGIA DE LA PRIMERA INFANCIA

Si bé fins ara hem tractat des d’un punt de vista teóric els prin¬
cipáis aspectes del desenvolupament del nen, és a partir del planteig
psicopedagógic quan els conceptes, les dades, els coneixements —es¬
tudiáis des de la seva propia especificitat— sobre el nen en la seva

primera infancia, comencen a interrelacionar-se i a configurar una
globalitat. Es a dir, que la visió integradora del nen es fa més pa-
lesa, en el nostre cas, quan intervé una acció psicopedagógica. Aques¬
ta acció psicopedagógica s’organitza entorn a uns objectius que en
tot moment aniran cap el creixement harmónic.

Malgrat tot, és necessari remarcar que aquests objectius serán
tan o més ajustats a les necessitats del nen i a un criteris globalitza-
dors, si préviament hem estudiat i aprofondit les etapes i els proces-
sos evolutius de l’infant des deis diferents nivells: afectiu, cognitiu,
psicomotor i de llenguatge.

Per altra part, la lectura creativa i moltes vegades ajudada per
la praxis que l'educador realitza deis materials bibliográfics, és alió
que obre possibilitats d’establir relacions entre les aportacions teó-
riques i la realitat de la tasca diaria.

Se’n podría dir, per tant, que precisar els objectius de l'Escola
Bressol i treballar-los mitjanqant una programació, és el que permet
la interrelació deis coneixements que l'educador posseeix. Es ací
quan alió fragmentat es torna a reunir i ens presenta a l'infant com
un tot, i no sois com un tot, sino en situació.
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Pensem que en els primers anys de vida del nen, els objectius
están enmarcats dins els quatre nivells de desenvolupament esmen-
tats i en els primers passos cap a la socialització. D’acord amb els
seus recursos i les seves possibilitats, cada educador organitzará el
programa que portará a terme. Alió que considerem important és te¬
ñir en compte que la metodología emprada haurá de correspondre,
en tot cas, a aquesta visió integral del nen. Aixó significa que quan
l'educador treballa per exemple, una activitat psicomotriu, no haurá
de pensar-la adiada de l’activitat de llenguatge o de matemática, o
de música, ja que la majoria de les vegades, la proposta d’activitat
o la consigna es porta a terme amb paraules tríades amb molta
cura.

La cura en la construcció d’una consigna radica en la claredat
amb qué l'infant l'ha de rebre i entendre, pero també en funció de
l’objectiu de l'activitat i la mateixa estructuració lógica que l’infant
realitza a través de pautes verbals. És en aquest sentit que la consig¬
na ha d’evolucionar tenint en compte el propi desenvolupament del
nen. Ni tant sois l’hábit de recollir quedaria desvinculat de qué s’ha
dit fins ara:

— Anem a recollir les pilotes grosses
— Posem les pilotes grosses dins la capsa

Així com hem dit que la práctica psicopedagógica dinamitza els
recursos teórics, creiem igualment que l’actitud metodológica dina¬
mitza, dona coheréncia i flexibilitza una programació.

3.1. L’escola bressol i el SEU MEDI

Fins ara hem contemplat el nen des deis diferents nivells que
conformen el seu desenvolupament, per tal d'esbrinar amb més de¬
tall tot alió que li succeeix des del seu naixement fins els quatre
anys.

Som conscients que no hem fet més que relatar els processos
que l'infant va fent per anar assolint el que serán les bases de la
seva personalitat individual. Pero sabem també que l’objectiu d’a-
quest treball no és solament contemplar el desenvolupament de l'in-
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fant des del medi familiar, sino el de reflexionar sobre l’Escola Bres-
sol com a Institució que acull a l'infant d'aquestes primeres edats i
en la qual reb una educació en coflectivitat.

Ja en la introducció fem referencia al naixement de l’Escola Bres-

sol en funció de les necessitats d’incorporar la dona al món del tre-
ball en una societat industrial. Evidentment en els dies que vivim
i en la nostra societat concreta, podríem dir que no es necessita
l’Escola Bressol peí mateix motiu que el de comenqaments de segle.
Avui dia i donat principalment per la manca de llocs de treball, el
que en els seus orígens era una necessitat pels pares treballadors
s’ha convertit en una opció tant pels pares que treballen com pels
que no ho fan.

Si analitzéssim amb detall els arguments que mouen ais pares a
portar al seu fill a l’Escola Bressol, possiblement en trobaríem tants
com realitats familiars. Pero el que sí es dona a nivel general, si la
necessitat de deixar el nadó no és apremiant (per la feina o poca
salut de la mare) és que l’infant fa la seva primera entrada a l’Escola
Bressol a partir de l’any i mig, dos anys, període en el qual els pares
creuen que ha arribat el moment en qué l'infant necessita relacio-
nar-se amb els de la seva edat, fer els primers assajos d’assisténcia
a l'Escola, la qual comentará «seriosament» al parvulari, aprendre
a conviure, és a dir, compartir, a guardar torn, a ser independent...
I és ben cert que tot aixó, entre altres coses, ho assumeix l’Escola
Bressol conformant una de les funcions claus d’aquesta Institució,
com és la funció educativa.

No ens estendrem ací en especificar aquesta funció i els contin-
guts educatius que la defineixen, perqué aixó ho trobarem en un pro¬
per apartat d'aquest treball.

El que realment pertoca citar amb extensió quan tractem de
l'Escola Bressol i el seu medi és la relació que existeix entre aquesta
i una altre de les funcions que porta a terme tota Institució dedicada
ais infants, com és la funció social.

Qué entenem per funció social? ¿Vol dir que l’Escola Bressol ha
de ser fidel reflex de la societat en qué está ubicada, i per tant,
transmissora d'aquest model de societat? ¿Vol dir que l'Escola Bres-
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sol ha de proporcionar a l’infant tot alio que els pares no assu-
meixen?

Evidentment quan utilitzem el terme societat ens referim a un
medi ampli de població, és a dir, en el nostre cas seria pensar en
una societat catalana en termes generáis i obviament diferent de la
societat gallega o basca. Pero existeix encara una altre grao anterior,
també lligat al terme societat, com és el concepte de nucli social en
un medi més proper. No podem oblidar que l’Escola Bressol es
troba situada en un lloc concret, que en el cas de la ciutat confor¬
ma l’anomenat barri, amb petits nuclis de població i amb unes ca-
racterístiques socio-culturals peculiars i ben diferenciades d’un bar¬
ri a l’altre. Per tant l’Escola Bressol ha de conéixer en profunditat
aqüestes característiques particulars ja que conformen una manera
de viure, de relacionar-se, una escala de valors, i en general i cen-
trant-nos en l’infant, una manera de viure l’educació deis filis.

Ara bé, si pensem que l’Escola Bressol ha de ser fidel reflex d’a-
questa comunitat seria molt poc enriquidora pels nens que hi assis-
teixen, ja que no proporcionaría més possibilitats que la que ja real-
ment té.

Hem de teñir en compte que l’Escola és l'eina de la que disposa
l’infant per a conéixer, a poc a poc, i al llarg deis anys escolars, la
llengua, la cultura i la historia d’un País —tant si és el propi com si
no ho és, pero hi viu— per en un futur poder-se identificar, o no,
amb aquesta societat. Pero el que realment val la pena és que l’Esco-
la proporcioni ais infants tots els mitjans perqué es donin les matei-
xes oportunitats culturáis per a tothom, i aixó vindria a justificar
plenament la importancia de celebrar les Festes Populars a l'Escola,
el sortir habitualment de la Llar per a visitar i conéixer, mi tj aneant
un treball «pre» i «post» a la sortida, tots aquells signes de vida que
hi ha en el barri, la Ciutat i les rodalies.

Amb tot aixó quan parlem d'oferir o proporcionar les mateixes
oportunitats a tots els nens, significa que ja des de l'Escola Bressol
i partint del coneixement profund del coHectiu en el qual hi está
arrelada (que no és el mateix que estar ubicada), cada Escola Bres¬
sol muntará els seus objectius en funció deis nens que hi assisteixin.
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Des d’aquest plateig podrem tractar tots aquells temes que van

sorgint en una Escola Bressol. A tall d'exemple poder citar les co-
lónies o sortides de dos a tres dies per establir contacte directe amb
la natura. Evidentment, si la majoria de nens que assisteixen a una
Escola Bressol determinada en un barrí concret, aquest contacte el
ténen tot sovint perqué els pares es preocupen de portar-lo a ter-
me amb els seus filis no fará falta que l’Escola ho assumeixi, pero

possiblement hi haurá nens en una altre Escola que no ténen pos-
sibilitat de sortir de l’asfalt ni tant sois durant les vacances de
l'estiu, i será l'Escola que plantejará la necessitat de portar els in-
fants a la muntanya per observar i disfrutar de la natura.

Un altre aspecte que es pot plantejar és el tema del catalá a l'Es¬
cola en el barris o domina la llengua castellana. .En aquests casos,

pensem que la llengua catalana peí que fa ais mitjans de comuni-
cació está encara en inferioritat respecte a la llengua castellana, i
aixó no vol significar cap reivindicació, sino que el que volem ex-

pressar és que si el nen no aprén el catalá a l’Escola, el procés de
coneixement d'aquesta llengua será més lent, ja que troba castellá
sempre arreu on vagi: a casa seva, al carrer, a la televisió... Per
tant el fet de potenciar una Escola catalana no significa cap renúncia
a la llengua materna castellana, sino que representa un enriqui-
ment personal, partint sempre del fet que l’infant posseeix una gran
capacitat d’assimilació lingüística.

Concluint aquest apartat de les relacions entre l'Escola Bressol
i el seu medi, volem afegir que en general no hi hauria d'haver grans
barreres entre el que denominem la cultura de l'adult i la cultura
de l’infant. La única diferencia que s’estableix és que l’adult pot
aprofondir ell sol els temes i l’infant necessita que l’adult l'ajudi a
fer-los-hi viure, amb el plaer d’aprendre, de conéixer i comprendre
les coses i les seves relacions

3.2. Organització i funcionament de l’Escola Bressol

Indubtablement perqué l’Escola Bressol pugui portar a terme la
seva tasca pedagógica duna forma correcta necessita d’uns mínims
peí que fa a la seva infraestructura que l’ajudaran a portar endavant
el projecte educatiu.
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Aquests mínims es concreten en teñir l’espai suficient perqué hi
cápiguen tots els materiales que l’infant ha d’utilitzar, i la suficient
possibilitat d’oscillació i canvi que proporcionin una racionalitat,
una convivencia o aillament, un benestar i seguretat per l'infant.

Naturalment que aquests mínims, quant a número de metres, han
d'existir, pero el que realment té importancia és l’ambientació que
donem a aquests metres quadrats perqué aquest espai resulti aco-
llidor, agradable i estimulant per l’infant

Partim de la base que cadascun deis materiales que posem a l’a-
bast del nen han d'ésser curosament triats en funció de les seves

necessitats, les formes, la qualitat, les característiques físiques deis
objectes de joc i deis materials lúdics, disposats de manera que pro¬

porcionin al nen el plaer de la descoberta, facilitin les conexions en¬
tre les diferents experiéncies que donaran peu a pensament, aprenen-

tatges, llenguatges, imaginació, expressivitat, invenció, art i ciéncia.

L'experiéncia de treball amb nens petits ens fa veure que l’infant
necessita molta llibertat. Llibertat d’indagar, de provar, d’equivocar-
se, de corregir; de triar amb qué i amb qui invertir curiositat, in-
tel-ligéncia, emocions i d’apreciar els infinits recursos de les mans,
de la vista, 1’olda, de les formes, els materials, els sons i els colors;
pero a la vegada s’ha de trabar amb l'aprovació, suport i estímul per
part de Tadult.

¿Qué vol dir quan ens referim a suport i estímul de part de l’edu-
cador? Significa que sempre hem de trabar bé alió que fa el nen?
Cóm s’estimula el pensament de l’infant?

En aquest sentit creiem que el suport i Testímul per part de
Tadult está estretament relacionat amb les diferents etapes de desen-
volupament a les que ens hem referit en apartats anteriors d’aquest
treball.

En primer lloc cal pensar que l’infant de menys de dos anys
necessita que Teducador sigui el que el posi en relació amb els ob¬
jectes, establint en tot moment un diáleg (gestual, fent demostra-
cions amb el material, i verbal) de manera que l’infant es trobi re-

compensat en els avanzos que vagi fent tot estimulant que probi, en
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un primer moment mitjanqant la imitació (de l’adult o d’altres
companys) i vagi assolint tot alio que el seu procés maduratiu li
permeti.

En segon lloc, si es tracta de nens de 2 a 4 anys, l’estimulació
de l'adult va prenent un altre caire, fonamentalment perqué el voca-
bulari del nen és més extens, per tant ja pot verbalitzar tot alió que
succeeix al seu voltant, té assolit un domini de les formes i funcions
deis objectes i la seva creativitat i expressió augmenten dia a dia.

Pero augmentaran en la mida que la intervenció de l’educador
sigui creativa també, és a dir, que provoqui situacions en les que
sigui el propi nen el que doni la solució, li faci valorar alió que ha
solucionat en funció del resultat que el nen volia obtenir.

I és així com I’activitat portada a terme d'una manera individua-
litzada, pero també en situació de petit grup, com el nen, per ell
sol, o mitjanqant les aportacions deis companys, arriba a la obtenció
del fi desitjat.

Aquest creiem que és el paper fonamental que ha d'assumir l’e-
ducador d’Escola Bressol. Pero aquesta organització requereix una
dotació de personal educador suficient (dos educadors per grup) i
un número limitat de nens, ja que si no és així el treball individua-
litzat o en petits grups, no es podría portar a terme de manera sa¬
tisfactoria.

Aquest treball sistemátic en petits grups es porta a terme dins
del marc d’un grup estable de nens amb edat similar i assignats a
un espai concret de l'Escola, ja que l’infant en aqüestes primeres
edats necessita d’adults estables amb qui poder-se comunicar, i un
espai propi que li doni seguretat.

Aquesta formació de grups no vol dir que tingui una estructura
rígida, tancada, sino que hi ha moltes estones al dia per relacionar
a tots els nens de l'Escola, com son el pati, visites ais altres grups
amb algún motiu concret (celebració d'aniversaris, representacions,
festes, etc.) pero l’infant retrobará el seu espai, els seus companys
i els seus educadors una bona part del dia.
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Aquest contacte entre tots els nens que assisteixen a la Llar, ne-
cessita de l’existéncia duna harmonia de punts de vista pedagógics
entre tots els educadors de l’Escola, tant peí que fa al contingut
com peí que fa a l’actitud a seguir. Per tant hi ha una necessitat de
portar a terme unes reunions periódiques que donaran lloc a un
equip coherent que proporcionará una atmósfera estimulant, tran¬
quila i regular.

Peí que fa a la resta de personal que treballa a l’Escola Bressol
(cuineres i feineres) cumplint unes al tres funcions que no son de
responsabilitat directe en l’educació de l’infant, han de participar i
compartir les mateixes actituds a seguir que el personal docent, ja
que es relacionen amb el nen i participen també en la seva educació.

El personal de cuina i la cuina en sí mereixen un tractament es¬
pecial ja que és el lloc on es transforma el menjar, i, per tant, s'ha
d’utilitzar també a nivell pedagógic, és a dir, la cuinera ha de saber
rebre l'infant i fer-lo partícip d’aquesta transformado de la qual
ella n’és l’encarregada. Creiem que hauria d’assumir conjuntament
amb els educadors, la responsabilitat d’explicar i ajudar l’infant en
la manipulado de la materia que utilitza, posant cura en els perills
físics que aixó pot comportar. La cuina per tant, ha d’ésser una es¬

tanca més oberta al nen que podrá satisfer la necessitat d'explorar,
manipular i transformar que té el nen.

És obvi senyalar que el personal docent i no docent ha d'estar
estretament compenetrat, i per a poder-ho aconseguir és necessari
que assisteixin conjuntament a les reunions periódiques que apun-
távem abans.

3.3. CONTINGUTS EDUCATIUS

Com ja hem dit a la introducció, si tenim com a marc teóric la
psicología constructivista de Jean Piaget, haurem d’entendre que
l’evolució del nen és constant, és un procés que comenpa per una
etapa que ell anomena sensório-motriu, que abasta fins ais dos anys
i que segueix fins a l’edat adulta quan s’aconsegueix un tipus de
pensament lógic ja més organitzat.
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En aquest procés hi té un paper fonamental el nen, el medi i,
sobretot, la interacció d’aquest nen amb el seu medi. El nen té un

bagatge hereditari important amb unes possibilitats d'evolució in¬
finites. El medi, per la seva banda, és tot alió que envolta el nen
—persones i coses—, que li proporcionará els mitjans perqué aques¬
ta evolució es doni. Només una bona i ajustada relació entre amb-
dós pols permetrá el desenvolupament harmónic de la personalitat
del nen. Hi ha constantment aquest diáleg entre el nen i el medi,
grácies al qual va construint la seva intel-ligéncia. El medi, pero, no
dona res fet, hi ha un paper molt actitu per part del subjecte per
assimilar alió que el medi li ofereix i adaptar-s’hi progressivament
després de temptejos, éxits, pero també fracassos.

En aqüestes primeres edats que nosaltres estudiem, el nen és un
ésser que s'ha d’anar adaptant al medi i que ha d’anar construint tot
alió que li permeti aquesta adaptació. És per aixó un ésser, abans
que res actiu. Per la seva propia activitat anirá conquerint, mica
en mica, grans fites, que li permetran una adequada relació amb
el seu món, com el caminar, parlar, jugar...

L’activitat del nen no és solament observable sino també men¬

tal. Cal entendre que ja des de molt petit el nen va aprenent quan-
titat de coses básiques mitjanpant la seva acció. Aquesta activitat
tant física com mental fa que, a poc a poc, les coses que el nen

percep es vagin adequant i les vagi integrant, consolidant-se així
uns esquemes mentáis que serán la base de les futures estructures
mentáis.

Durant els dos primers anys l’acció está a la base de tot el que
fa el nen, tot ha de ser reconegut mitjanpant els sentits, hi ha una
necessitat real d'actuar. Més endavant aquesta acció es va interiorit-
zant, aixó vol dir que ja es pot pensar en les coses sense fer-les o
veure-les. Es pot pensar en alió sense necessitat de tenir-ho davant;
el nen pot recordar persones i fets no presents i anticipar algunes
situaciones futures. Aquesta capacitat representativa és una fita
molt important en el desenvolupament intel-lectual que obre el camí
cap al pensament lógic adult.

47



3.3.1. Els aprenentatges a l’Escola Bressol

Si estem d’acord en el que s’ha dit fins ara sobre la naturalesa
espontánia de construcció del coneixement en el nen, ens cal reflexio¬
nar sobre el paper de l’escola bressol en aquest desenvolupament.

Si parlem d'escola bressol vol dir que aquesta té una funció edu¬
cativa i que el nen aprendrá moltes coses que li servirán tant a ni-
vell cognitiu, com afectiu o social. Per tant, a Pescóla bressol ja es
posa en marxa el que en podem dir procés d’ensenyament o d’apre-
nentatge. Pensem, pero, que l’educació en aquests nivells s’ha d’en-
tendre en un sentit molt ampli, que no cal caure en l’excessiva «pe-

dagogització» de les activitats sino saber proporcionar tots aquells
mitjans necessaris perqué el nen evolucioni favorablement. No cal
massa técniques educatives sino uns objectius clars que permetin
el desenvolupament del nen, tot tenint en compte l’evolució espon¬
tánia del procés maduratiu, les característiques de cada nen, aixó
és, la seva individualitat.

Sabem que el desenvolupament cognitiu es realitza seguint els
estadis que ens planteja Piaget, i que cal comentar per portar a
terme una educació cognitiva. És evident que el nen «normal» en un
medi «normal» arriba a assolir tots els estadis per l’estructuració
del seu pensament. Per aixó, no es tracta d’ensenyar, el nen «normal»
en un medi «normal» arriba a assolir tots els estadis per l’estructu-
ració del seu pensament. Per aixó, no es tracta d'ensenyar al nen la
coordinado visió-prensió, ni que aprengui qué és l'objecte perma-

nent, o a representar o qué és la reversibilitat, sino de posar els
mitjans perqué pugui arribar a estructurar i construir el seu propi
pensament que permeti assolir tots aquests avenqos.

Organització de la classe: racons i activitats

Hem parlat del fet que hi ha un procés espontani d'adquisició
de coneixements que l'escola bressol ha de conéixer i aprofitar per
afavorir-lo, encarrilar-lo i enriquir-lo si cal.

En els primers anys de vida els aprenentatges es donen precisa-
ment grades a l’interés que el nen demostra per al món que l’envol-
ta, objectes i persones. La capacitat d’exploració del nen és enorme.
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L’interés i la curiositat el desborden i la seva forma de jugar és la
que realment li fa aprendre coses. Cal, per aixó, estimular i valorar
el joc perqué, com ja hem assenyalat abans, és el que li permet anar
construint conceptes i nocions que són, sens dubte, els seus primers
aprenentatges.

Molts treballs de reflexió sobre l’escola bressol han afirmat la

importancia i els avantatges duna metodología joc-treball. Aquesta
es refereix al trencament de la dicotomía joc-treball i a l’intent d’u-
na organització de la classe que permeti tot jugant assolir uns
aprenentatges.

Un canvi en l’organització de la classe pot proposar-se assolir
tant uns objectius cognitius com afectius i socials, afavorint així
un desenvolupament global de la personalitat.

El nen aprén a ésser autónom i independent davant la feina, res-
ponsabilitzant-se de feines concretes, pero també aprenent a conviu-
re amb els companys, a compartir i a cooperar amb ells. La classe es
converteix en un lloc on el nen és realment el subjecte de l’activitat
que allá s'hi fa. Aqüestes activitats responen a les necessitat i ais in-
teressos del nen segons la seva edat. Pensem que una organització
d’aquest caire es pot iniciar favorablement al voltant deis 3 anys.

Per aconseguir aquests canvis s’organitza la classe per racons,
tallers o grups on es desenvoluparan les diferents activitats. Cadas-
cun del racons té un material adient, en funció de l’activitat a

desenvolupar-hi. A títol d’exemple voldríem presentar aquelles ac¬
tivitats que ens semblen pertinents en aqüestes primeres edats:

Activitats de tipus lógico-matemátic: són aquelles que estimu¬
len l'agrupament, l’ordenació i la relació d’objectes i situacions.
Aqüestes activitats es poden fer en diferents racons com els de cons-
truccions, jocs de taula, jocs d’habilitat motriu (puzzles, trencaclos-
ques...).

Activitats de tipus simbólic: totes aquelles que afavoreixen la
imtiació, el joc de «fer com si», on la realitat és viscuda pels nens i
on poden elaborar-la segons les seves possibilitats.
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Els racons que inclourien aqüestes activitats són el de dramatit-
zació, de joc simbólic, de plástica, etc.

Activitats de tipus físic: que permeten i estimulen l’exploració de
les propietats físiques deis objectes, rexperimentació i l’observació
de les seves reaccions. Podem pensar en un racó de ciéncies, de his¬
teria, etc.

Activitats de llenguatge: hi són presents en totes les situacions
d’aprenentatge.

Activitats de tipus motrius: jocs dirigits, jocs en general,, on es

desenvoluparia la motricitat, l’equilibri, etc.

Caldrá per aconseguir aquesta organització uns mínims en qües-
tió d’espai material i personal. Peí que fa a l’espai en estudis ante-
riors ja s’ha parlat de la idoneitat d’aquest.

És molt important fer notar que en tots i cadascun deis racons
que volguem muntar, no s’hi treballa únicament aixó que aquí hem
reflectit, sino que en cadascun d’ells existeix una tasca globalitzada,
és a dir, que el llenguatge per exemple, es treballa en tots, igual que
podem trobar activitats lógico-matemátiques en el racó del joc sim¬
bólic... etc.

Sabem també de la dificultat del treball en racons a l’Escola
Bressol donat principalment per la velocitat amb qué els infants
canvien de joc, i també per la dificultat que existeix, per part del
nen d’aquestes edats, de mantenir un projecte, ja que encara el ma¬
terial amb les seves formes vistoses li fan variar constantment l’ob-

jectiu.

Malgrat tot, creiem que es un entrenament important que cal fer,
perqué ajudará a l’infant a anar aprofondint i enriquint el seu tre¬
ball, el qual tindrá un máxim aprofitament en l’etapa de parvulari.
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4. LA VIDA RELACIONAL A L’ESCOLA BRESSOL

4.1. L’entrada a l’Escola Bressol. Relació pares-educadors

En un altre punt del treball hem parlat de la fundó social que
acompleix l’Escola Bressol, basada en l’estreta col-laboració entre
pares i educadors. Amb tot cal assenyalar que aquesta col-laboració
mútua no sorgeix peí sol fet de sol-licitar-la ni perqué siguí una ac¬
titud donada a priori i espontániament; la col-laboració forma part
duna tasca el propósit de la qual és crear bases clares per al diáleg
entre pares i educadors, ja que en aquest diáleg s’anirá coneixent,
comprenent i acceptant els factors que configuren la relació entre
les persones directament vinculades al nen dins del seu nou medi.

Encarant aquesta col-laboració com una tasca, com un procés que
acompanya a la vegada el procés del nen a l’escola, tant pares com
educadors estarán preparats no només per a compartir objectius pe-
dagógics sino també per a enfrontar, de manera flexible, els natu-
rals alts i baixos que puguin donar-se dins de la relació, certs ma-
lentesos que sens cap dubte recauen perjudicialment sobre el nen.

És evident que el diáleg entre pares i educadors s’estructura al
voltant del nen, un nen que está a punt de passar, parcialment, d’un
medi social redult (la familia) a un medi social ampli (l’escola). Dins
la familia, el nen rep una atenció individual, les seves demandes són
preses, per dir-ho així, com imperatius; a l'Escola Bressol l'atenció
que rep és compartida i les seves demandes són satisfetes seguint
un ordre que respon a una organització institucional, pero també a
una planificació de criteris educatius. Aquest pas que concretament
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és el de l’entrada del nen a l’Escola Bressol significa per a ell i per
a una de les parts dialogants (pares) una separació. Mentre per a l’e-
ducador, tot i ésser conscient d'aquesta separació, tal canvi forma
part deis moments de la seva tasca: rebre el nen a l’Escola Bressol.
Pero, fonamentalment, l'educador —encara que no coneix el nen en
particular— coneix per endavant les seves própies eines per comen-
par a relacionar-se amb el nen i treballar amb aquest el període d’a-
daptació i sap, per la seva formació, les noves adquisicions que ani¬
rá realitzant, com estimular-les i com potenciar-les.

Semblaría dones, a primera vista, que aquests dos interlocutors
viuen de manera diferent la situació que atravessa el subjecte ma-
teix del seu diáleg. A grans trets, uns (els pares) el lliuren i uns al-
tres (els educadors) el reben. Els pares, malgrat haver-se informat
sobre l’Escola Bressol i haver-la escollit amb molt de compte, sen¬
tirán que dipositen el seu fill en un medi que no controlen, men¬
tre que l'educador, malgrat no conéixer individualment el nen, el
rep en un medi les situacions del qual no arriben a ser-li absoluta-
ment imprevistes. Lliurar i rebre porten implícites dues actituds
diferents. Es tractaria, dones, d'apropar aqüestes dues posicions per
tal com és el nen el que es troba, diguéssim, enmig d'elles. L’entrada
del nen a l’Escola Bressol comporta un conflicte intem que s'ha de
teñir en compte tan com la necessitat que el nen sent d’expressar-lo.
Les manifestacions deis nens variaran segons els canals d’expressió
que utilitzin. El plor és una manifestació normal i positiva ja que a
través d’ell el nen expressa les dificultáis naturals i própies del seu
procés d’adaptació. Les expressions d'aquestes dificultáis varíen d'a-
cord amb les edats i responen a les característiques evolutives del
moment de desenvolupament. Les alteracions del son i l’alimentació,
el vómit i la diarrea són manifestacions més corrents en els més pe-
tits; mentre que els més grans poden expressar-se mitjanqant la uti-
lització d'objectes que porten de casa a l’Escola Bressol, o viceversa,
la dramatització en el joc, fent un retrocés en la parla o deixant
per un període de controlar els esfínters. No podem pensar que la
separació sociabilitza el nen, pero sí hem de teñir en compte que les
vivéncies de separació i d’adaptació —amb tot el conflictiu i el posi-
tiu que comporten— preparen el nen per elaborar totes les altres
situacions de canvis, en definitiva de creixement, que haurá d’en-
frontar en el futur. En síntesi, la sociabilització necessária per al nen
no és conseqüéncia del pas d’un medi a un altre, sino de les caracte-
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rístiques favorables del model que se li ofereixi. És en aquest sentit
que considerem erroni plantejar que l’Escola Bressol sociabilitza;
creiem que l’Escola Bressol ha d’assentar les bases perqué el nen

desenvolupi la seva capacitat i la seva necessitat de desenrotllament
social.

Ara bé, si parlem de nens de tres o sis mesos, per exemple, en els
quals aquesta necessitat no es presenta encara, veiem que l’entrada
a l'Escola Bressol está motivada per factors personáis deis pares i
no per raons vinculades a requeriment de la propia evolució del
nen. És en aquests casos on la bona relació entre pares i educadors
esdevé de particular importancia. Si bé l’Escola Bressol tindrá un

plantejament pedagógic coherent que desenvolupará amb lactants
i nens fins a quatre anys, no hem d'oblidar que tractant-se de nens
de tres mesos aquest planteig no és vist pels pares amb la mateixa
claredat amb qué ho veuen els educadors i, sobretot, no podem des-
conéixer el fet que la funció purament pedagógica, o educativa, és
quelcom que tranquillitza els pares en ser una funció definida, preci¬
sa i acceptada per ells. Per tant, com menys enquadrada en la tasca
pedagógica estigui la relació entre el nen i l’educador major será la
necessitat deis pares d’un diáleg i d'un apropament a l’educador.

Les primeres entrevistes que els pares realitzin a l’Escola Bres¬
sol, tant per visitar l’edifici, prendre contacte amb els educadors i
amb altres pares, així com per conéixer el funcionament de la ins-
titució i anar interioritzant-se de la seva línia, han de servir perqué
a través d'un contacte real amb el nou medi del seu lili concretin
també la seva propia idea d’Escola Bressol. És a dir, que també
ells de forma paulatina vagin realitzant una adaptació a aquest can-
vi que s’inicia (qualsevol que sigui l’edat del nen en entrar) amb una
separado. És possible que en un primer moment els pares tinguin
necessitat, més que d’escoltar sobre la planificado interna de Pes¬
cóla (projecte que els resultará potser de llarg termini), de comuni¬
car les seves preocupacions immediates lligades en general a l’angoi-
xa de la separado. Com més clars tinguin els pares els motius pels
quals han pres la decisió de portar el seu fill a l’escola, més relaxa-
dament podran col-laborar. Ja siguin motius laboráis, educatius, so-
cials, familiars, ja sigui perqué a la mare li resulti conflictiu fer-se
cárrec de la formado i l'atenció del seu fill en aquesta primera eta¬
pa de la seva vida (motiu aquest darrer quasi mai explícitament re-
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conegut), sempre existirá un nivell d’angoixa que possiblement, se-
gons els casos, pot teñir diverses manifestacions determinants en el
procés d’adaptació del nen. A aqüestes manifestaciones ens referíem
quan mencionávem factors que intervenen en la relació pares-edu-
cadors.

Quan parlem de lliurar i rebre no només evoquem la imatge d’un
nen que passa de braqos de la mare a brapos duna persona per a
ell desconeguda, sense haver-ho desitjat, introduim també en aquesta
imatge la fantasia de substitució que pot viure la mare. Fantasia
que a ella li resulta dolorosa i que el nen rep. Aquest sentiment de
substitució, que donades les tasques concretes portades a terme a
l'escola té una base real (atenció i cura del nen realitzades amb afec-
tivitat), no té perqué ser un factor negatiu, sempre i quan l’educado-
ra, per la seva banda, no ho experimenti i d’alguna manera ho comu-
niqui a la mare. Aquí veiem que la fantasia de substitució pot estar
tant en la mare com en l’educadora.

Una de les formes a través de la qual l'educadora pot «jugar
aquesta fantasia» és donant a entendre a la mare que, per raons pro-
fessionals, ella «sap» com atendré i comprendre el nen; també pot
mal interpretar o, millor dit, interpretar literalment l’ansietat, la
desconfianza, la competitivitat o, fins i tot, certa desvalorització que
de vegades manifesten les mares enfront de la tasca de l’educadora,
sense veure que solen ésser expressions de la dificultat amb qué els
pares es separen deis seus filis.

El rol de l’educador davant la seva tasca, el nen i els pares ha
d’estar estructurat en funció del treball específic i del context on
aquest rol es desenvolupa, de manera que les relacions siguin equi-
librades. És normal veure que en les entrevistes amb els pares sor-
geixen una série de dades que corresponen a diferents nivells res¬
pecte a la historia del nen i al seu medi. Si bé totes les dades que es
puguin reunir són valioses, l'educador haurá de fer-ne una selecció
també estructurada d’acord amb els seus objectius. El coneixement
de certes problemátiques familiars o socials dona un context i és un
mare referencial per l’educador. Aqüestes dades, pero, han de ser
enregistrades en la mesura que l’educador pugui utilitzar-les sense
barrejar nivells d’informació, la qual cosa el portaría a desdibuixar
els objectius o a pretendre abastar camps que s’escapen ais seus
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coneixements (l’educador prendria el rol de psicóleg o d’assistent so¬

cial, per exemple). És important que l’educador pugui detectar el
moment en qué els pares facin una aportació de dades que, malgrat
ésser involuntáriament, tendeixi només a desviar l’atenció —per
exemple la presentado duna problemática molt complexa, la solu¬
ció de la qual no está en mans de l'educador, que porti a ocultar un
problema més específic i més directament relacionat amb el nen,
com pot ser el d'un nen no desitjat—. Per tot aixó és convenient que
l’educador:

— Guii les entrevistes tenint en compte les espectatives deis pa¬
res. Les espectatives i les demandes a la funció de Leseóla no només
varíen segons l'edat del nen quan entra, sino també d'acord amb la
idea que els pares tenen de Leseóla i el motiu real peí qual han de-
cidit d’enviar-hi el seu fill;

— confronti les dades que Lobservació directa del nen li brindi
amb les dades que els pares li proporcionin:

— incorpori aqüestes dades paulatinament, prenent-se el temps
necessari per verificar-les;

— els classifiqui segons els diferents nivells a qué es refereixin i
en un ordre que li permeti trobar gradualment les solucions;

— sápiga deixar de banda certes dades i controlar l’ansietat que
li faria fer-ne una aplicació irreflexiva;

— sápiga delimitar en les entrevistes el seu camp professional i
en cas necessari iniciar un treball de derivació a altres professionals.

Quan hem mencionat el sentiment de substitució agafávem la
imatge del nen que passa de rebre determinades atencions de la
seva mare a rebre-les de l'educadora. Si bé en l'actualitat hi ha una

tendéncia a que tant dones com homes executin el paper d’educa-
dors a l’Escola Bressol, aqüestes atencions són tradicionalment tas¬
ques femenines. Tasques per a les quals s'ha cregut que era suficient
la preséncia duna dona, ja que aquesta possela l'instint maternal.
Tot i que aquí no ens correspon estendre’ns sobre aquest punt, és
qüestió válida d’assenyalar donat que aquest punt de vista porta
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implícit el problema de la formado de l’educador: grades a la con¬
fianza en l’efectivitat de l'instint maternal, les exigéncies de profes-
sionalitat-formació han estat mínimes i, encara avui, entre les matei-
xes educadores apareixen certs aspectes a discutir quan es tracta
duna educadora que té filis i d'una altra que no és mare. Podem
mencionar a nivell d’anécdota i per deixar plantejat el tema el se-
güent fet: dues educadores es van presentar a un concurs per a unes
places d’escola bressol. Ambdues havien estudiat juntes i continuat
en la mateixa línia formativa; una va ser acceptada i l’altra no. La
resposta que trobarem primer, considerant que peí que fa a conei-
xements estaven molt igualades, fou que una (l’acceptada) tenia un
nen de mesos mentre que l’altra no tenia filis. Aixó ens fa pensar
que la idea de maternitat está fortament arrelada a la idea d’educa-
dora. No es tracta de tornar a una polémica ja superada: dots na-
turals versus formació professional, es tracta de definir els primers
més enllá de l’afirmació simplista de l’instint maternal i de fona-
mentar el segon més enllá d’una incessant recerca de metodologies
i didáctiques.

Si prenem la proposta de R. Cousinet (1980) «aprendre a viure
amb els nens» no la podem interpretar com un deixar de ser el mo-
del que se li ofereix al nen per a prendre aquest com a model; mol-
tes vegades, i gairebé com un recurs didáctic, cometem la petita
estafada de simular ignoráncia perqué el nen ens ensenyi «com es
fa», o pitjor encara, submergin el nen en una llibertat que per a ell
té un significat diferent al de l'adult. Es tracta més aviat de conéi-
xer en nosaltres mateixos alió que intentem que el nen conegui.

L’Escola Bressol que es planteja tasques en comú amb els pares
o una participació activa de part d’aquests haurá de comptar amb
un personal capacitat també per sensibilitzar-los al voltant del món
del nen i per poder donar-los de manera simple i clara una fona-
mentació teórica de les propostes concretes de treball. Aquesta tasca
de fonamentació contribueix al fet que els pares no se sentin fora del
«saber» deis educadors i a que no jutgin d’arbitraris o d’utópics els
plantejaments pedagógics. Amb aixó no volem dir que l’Escola Bres¬
sol haurá d’abastar, o més encara, que l’educador haurá de respon-
sabilitzar-se o sobrecarregar-se d’una labor educativa cap ais pares,
pero sí que, mínimament, haurá d’estar en condicions d’explicar el
perqué i el per a qué de certs criteris; per exemple, saber donar una
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resposta clara, i en conseqüéncia d’utilitat, al fet que a l’Escola Bres-
sol es permeti al seu fill embrutar-se amb térra, inserint senzilla-
ment aquesta activitat del nen en el seu moment evolutiu. Aquesta
senzillesa és important ja que, en part, la tasca pedagógica sol ser
vista com una tasca amb certs punts o característiques propers a
la utopia, i precisament una informació fonamentada en termes, di-
guem-ne, llibrescs, sol identificar-se amb un plantejament utópic, la
qual cosa porta com a conseqüéncia una actitud que tendeix a opo¬
sar a aquesta «utopia» la «realitat quotidiana» de la casa o del medi
del nen. Saber matisar les postures teóriques amb la realitat indivi¬
dual que els pares aporten és un factor necessari per un diáleg enri-
quidor entre aquests i els educadors. S'ha de teñir en compte que

quan els educadors informin sobre l’evolució deis nens i les seves
adquisicions, recolzats en l'observació directa, l’avaluació i la forma-
ció teórica, hauran de fer-ho de manera flexible i transmetent també
aquesta flexibilitat ais pares perqué puguin acompanyar el desenvo-
lupament deis seus filis de manera relaxada. Les dades teóriques, els
coneixements no són valuosos, en aquest cas, si es converteixen en
un marc de referéncia rígid al qual es recorra per una comparació
constant de processos particulars; són més aviat motiu de descon-
cert i d’ansietat pels pares. Per tot aixó és necessari, per part de l’e-
ducador, una profunda acceptació del fet que el nen en entrar a
l’Escola Bressol ho fa amb una historia propia; un nen de tres me-
sos ja posseeix la seva historia de tres mesos. Acceptar aixó significa
que l’educador ha superat la idea que el nen és un buit que cal anar

omplint (idea que encara perdura tractant-se de nens en edat esco¬
lar, i que es manifesta en la distribució fixa deis rols: mestre/alum-
ne, identificant el primer amb qui dona i el segon amb qui rep).

Creiem que per a una tasca integrada i coherent és necessari que
l’educador encari la seva formació des de diferents punts de vista:
des de la perspectiva educador-coneixements; educador-nen; educa¬
dor-pares; educador-medi, i reflexioni sobre la relació que té ell ma-
teix amb la seva propia tasca, ja que fóra ingenu suposar —malgrat
que les característiques laboráis de l’educador són particulars i es
diferencien en molts aspectes de les de qualsevol altre treballador—
que aquest no está subjecte al desgast, a la rutina, al cansament i
a una série de conflictes, tant dins de l’ámbit específic del seu tre-
ball com en un marc més ampli, que fan referéncia al seu rol.
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4.2. Aspectes preventius

En parlar de prevenció a l’Escola Bressol pensem que cal asse-

nyalar dos nivells: un que aniria més lligat a tots els aspectes rela¬
cionáis amb la potenciació del benestar a la llar i que correspondria
a un nivell de prevenció primaria, i un altre que seria el que fa re¬
ferencia a tota la tasca preventiva que pertoca a la possibilitat de
poder detectar certs signes d’anomalia i que correspondria al que
en diem diagnóstic precoz i que está dins el nivell de prevenció se¬
cundaria. En relació al primer aspecte cal pensar, en un primer mo-
ment, en el personal format i conscient de les diferents necessitats
deis nens, en funció del moment evolutiu i de les característiques in¬
dividuáis del nen, el que proporcionará els estímuls més adequats i
que serán afavoridors d’un bon desenvolupament global.

Pero en parlar d’educadors en una escola bressol cal pensar en
els pares i en les relacions que s’estableixen entre ells i el personal.
En primer lloc será el treball de col-laborado i complementació el
que els ajudará, ja que cal considerar que l’educació no és tasca ex¬
clusiva de l'Escola Bressol sino que és una tasca a realitzar conjun-
tament.

I és també en aquest sentit que anteriorment plantejávem el ca¬
rácter tranquil-litzador que té per ais pares conéixer a fons l'institu-
ció, el que fará el seu fill, i el poder parlar amb els educadors deis
diferents punts de vista educatius. Cal teñir en compte el profitós
que pot ésser el fet de compartir i tot alió que aquest «compartir»
implica de suport i contenció.

Un aspecte que cal assenyalar és que si bé en molts moments es
pot ajudar l’evolució positiva de l’infant, amb un bon treball de
compartir i col-laborar, no cal oblidar les rivalitats que es donen en
moments determináis, pero si hi ha un bon lligam establert entre
pares i educadors s’afavorirá el que es puguin verbalitzar i treballar
en els moments més adients.

En relació a la detecció precoc pensem que és precisament dins
aquest marc on es pot fer una valoració deis signes d'anomalia que
poden aparéixer en l’evolució de l’infant i a partir d’aquí possibili-
tar la canalització de recursos a emprar, ja sia endegant-ne dintre
la institució o recorrent a servéis especialitzats.
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4.3. El nen i el seu-nou medí: L’educador-Els nens

Si situem les adquisicions i els aprenentatges dins un maro re-
lacional, és perqué aquests comporten noves formes de relació amb
la realitat interna i externa del subjecte que aprén. Aixó no significa
que prenguem l’aprenentatge com a punt de partida de la perspecti¬
va relacional, ja que el nen arriba a estar capacitat per a determi-
nades adquisicions quan le.s seves necessitats es poden estructurar
sobre vineles afectius; és a dir, quan se li brinda models relacionáis
favorables al seu desenvolupament. La inter-relació entre afectivitat
i aprenentatge és molt estreta i configuren un procés d’integració i
diferenciació, d’adaptació i autonomía, en el qual está compromesa
tota la personalitat.

Quan hem parlat de l’entrada del nen a l'Escola Bressol, com a
situació de canvi en la seva vida, hem tingut en compte la diferencia
existent entre l’entorn familiar i l'escolar. Ara, veurem com trobar
o crear, en el context de l’Escola Bressol, condicions i vineles que
tinguin característiques en comú amb aquell —no es tracta, és ciar,
de reproduir el medi familiar, ni de reemplapar-lo, essent el vincle
mare-fill, per exemple, impossible de substituir.

Si pensem en aqüestes característiques comunes, desestimant el
criteri de reproducció, veurem que vénen donades peí propi nen, per
la necessitat de satisfer les seves demandes afectives, presents tant
a casa com a l’escola. Les necessitats básiques del nen, des de les
físiques fins a les afectives, no varíen peí sol fet de realitzar un canvi
de medi, mentre que sí es modifica, dependent d’aquest, la forma
d’expressar-les. És aquí quan l’educador ha d’intervenir per possibi-
litar al nen la recerca d’aquesta nova forma d'expressió que s’anirá
adequant, paulatinament, al nou vincle. Serien, dones, els aspectes
afectius els que crearien un espai en comú en el qual el nen pot
continuar buscant l’equilibri entre les seves necessitats internes i les
exigéncies exteriors, fonamental per a la seva maduració, a més d’a-
nar ampliant els models relacionáis.

Ja siguí un lactant o un nen de tres anys será amb l'educador amb
qui el nen establirá el primer contacte per satisfer les seves necessi¬
tats; només a partir d’aquest apropament es relacionará amb el medi
físic i posteriorment amb els altres nens. Adhuc si l’educador es val

59



de joguines, cangons o jocs, totes les propostes per a iniciar una
comunicació giraran, en un principi, al voltant de l’actitud de l'edu-
cador. El contacte corporal, els gests, les mirades, els somriures, les
xerradisses, les paraules amb qué l’educador es relaciona amb el
nen están relacionades amb aquesta actitud que en gran mesura
el nen «reconeix». Aquest reconeixement o evocació no és válid a ni-
vell d’identificació (educador-mare) sino que és valuós en tant que
desperta en el nen un sentiment de seguretat.

En un principi, la presencia, el eos de l'educadora, és el micro-
medi protector dins d’un medi més ampli que el nen descobrirá a
mesura que les seves possibilitats d'exploració augmentin.

Si pensen que la figura de l’educador és un nueli important tant
per al procés d’adaptació com per ais desenvolupaments que el nen
porta a terme a l’Escola Bressol, hem de teñir en compte alguns as-
pectes que influeixen en la qualitat de la relació educador-nen. El
nombre de nens i l'espai disponible són dos factors que incideixen
molt directament. Plantejar l’atenció individualitzada per ais lac-
tants resulta més que evident, pero també hem de considerar-la ne-
cessária, en tot un primer període, sigue quina sigui l'edat del nen

que ingresa a l’escola. No hem de pensar que aquest període tingui
un comengament i un final estrictament determináis per una progra¬
mado, ni que es passi per ordre de l’atenció individualitzada (els
més petits) a les activitats de grup (els més grans). Si bé la proposta
educativa és anar treballant progressivament certes consignes gru-
pals —amb el doble objectiu de realitzar una tasca concreta, duna
banda, i d’iniciar una dinámica de socialització, de l'altra—. L’educa¬
dor ha d'estar capacitat i comptar amb els recursos que li permetin
«tornar» a una relació individual amb el nen que ho requereixi, sen-
se que aixó li suposi una desatenció vers els altres nens; és a dir que
l’educador des del grup donará els passos necessaris, no per sortir
a la recerca del nen que reclama la seva atenció individual, sino per¬

qué aquest —amb les seves característiques personáis— trobi la seva
manera, el seu ritme i el seu nivell d’integració. No es tracta d’acon-
seguir que el nen deixi de fer demandes individuáis sino d’ajudar-lo
a realitzar-les dins un context que faci possible la satisfacció d’aques-
tes. Aquest reajustament i adequació d’espectatives i demandes és el
que constitueix la integració. D’altra forma, interpretaríem l'atenció
individualitzada, tan fonamental en aquests anys, com una tasca que
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requereix un temps ifiimitat i com una relació extra que desorga¬
niza les activitats i el ritme grupal. Les característiques de cada nen-
individual és un element configurador deis grups; sense tenir-los
sempre presents el plantejament d’integració, socialització i autono¬
mía mancaría de base. L’educador no pot pensar que el nen, bon
punt adquirits certs hábits comuns, deixi ja de demanar l'atenció in¬
dividual. La manifestació d’aquesta demanda es dona sota diverses
actituds i a través de diversos canals i, en general, són molt accen-
tuades. Si bé és cert que certes conductes «problematitzen» la tasca
de l’educador, no se les ha d'interpretar com a manifestacions d’un
«nen-problema» (ens referim a nens que per la seva historia personal
i l’observació de l’educador no es poden enquadrar en la patología).

En un altre punt del nostre treball hem parlat sobre les caracte¬
rístiques i la funció de l’espai a l’Escola Bressol; aquí voldríem re¬
marcar que l’espai ha de respondre a la necessitat de seguretat del
nen, per tant ha d’oferir-li punts de referencia clars i constants que
li permetin realitzar un reconeixement tranquilizador. Si sovint
associem espai amb llibertat, no hem d’oblidar que el nen, en entrar
a Leseóla, es troba en una situació de dependencia i la relació que
pot establir amb l'espai estará condicionada per la seva necessitat de
trobar el seu lloc protector i estable, més que no pas per necessitats
expansives. Evidentment, no proposem amb aixó un espai redui't,
sino un espai que permeti al nen conéixer-lo i reconéixer-lo i que
tingui possibilitats d’enriquir-se, podríem dir, de créixer harmónica-
ment. Sense aquest sentiment de seguretat el valor d’estímul que en
sí mateix posseeix l’espai es perdria, així com les propostes de la
seva utilització.

Es pot dir que en quasi totes les tasques que l’educador duu a
terme subjau l’objectiu de proporcionar el nen les eines per desen-
volupar les seves capacitats. És en aquest sentit que el vincle afec-
tiu i la relació amb les persones que intervenen fan que el treball
de l’educador transcendeixi les activitats mateixes. Semblaría dones
que existeixen dues línies de treball, una immediata, més visible, i
una altra, els resultats de la qual no es presenten amb tanta claredat
ni amb la mateixa rapidesa (és curios observar que els educadors
encarregats de nens de dos anys i mig en endavant se senten molt
més gratificáis professionalment que aquells que s'encarreguen deis
lactants; sens dubte, aixó té relació amb el fet de poder observar re-
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sultats d'activitats, «treballs», que a la vegada es poden mostrar ais
pares, que van ja pautant fora del nen els seus progressos). Plante-
jar-se separadament aqüestes línies seria erroni. Centrar el planteja-
ment exclusivament en el relacional ens faria perdre importants lites
que les técniques pedagógiques han aconseguit en el camp de l’Esco-
la Bressol. Centrar-lo en les adquisicions seria col-locar de pie l’Esco-
la Bressol en el camp de l’aprenentatge, la qual cosa ens portaría a
perdre de vista aquests objectius subjacents i a basar-nos en tota
una rica gamma d’activitats —a les quals no volem restar validesa—
que imposen un ritme i una actualització tais (no només de didácti-
ques sino de materials didáctics també) que poden obligar l’educa-
dor a posar en un segon pía els aspectes relacionáis, o el treball
d’observació; es pot arribar, fins i tot, al fet que un exercici, per

exemple de psicomotricitat, siguí treballat com un objectiu pedagó-
gic en ell mateix.

És en aquesta «intencionalitat» de les activitats on es combinen
ambdues línies i on el paper de l’educador arriba a ser tan insubs¬
tituible com déiem abans del vincle mare-fill, ja que en la relació
nen-educador el vincle afectiu té una finalitat conscient per a treba-
llar amb el nen a nivell d’adquisicions; així com les activitats que
proposa i realitza també tenen un objectitu encaminat a potenciar
en el nen aptituds que li permetin afrontar amb confianza el seu
propi procés de creixement. Per altra part, aquesta «intencionalitat»
no només es dona perqué existeix en el programa i en l’actitud de
I'educador, sino a més perqué el nen pren aquesta activitat com un

mitjá, com un canal d’expressió del seu món intern i de la seva ne-
cessitat de relació. La qualitat de les activitats, així com la qualitat
de la relació, resideix precisament en la possibilitat que brinda al
nen per a manifestar-se equilibradament. Al costat del material pro-

posat al nen perqué escullí, llenci, pinti, enganxi o talli; al costat de
l'exercici corporal que se li proposa sempre hi ha d'haver l’educador,
transmetent-li amb tota la seva actitud, des de la claredat de la con¬

signa, fins el respecte del ritme individual, la confianza en ell mateix.
És una actitud, no una exigéncia arbitraria deguda a una incorrecta
confrontació entre el marc teóric i la realitat del nen i el seu medi;
no és tampoc una demanda resultant, al seu torn, d’altres demandes
fetes a l’educador per part del medi familiar, unes vegades, o ins-
titucionals, unes altres.
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Finalment, val a dir que la situado de canvi, l’adaptació, els há-
bits, el compartir, participar, relacionar-se, expressar, trobar un lloc
en un nou context són les constants de tota la vida escolar del nen i
de l’adolescent, a més a més del benestar i desenvolupament del nen
de tres mesos a quatre anys, i és llavors en aquest sentit que l'Escola
Bressol s’insereix en el camp pedagógic.
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5. ENQUESTES

INTRODUCCIÓ

L’Escola Bressol avui és un tema molt debatut quan es tracten
les avantatges i desavantatges de la seva utilització. Hi ha persones
que la utilitzen per una necessitat podríem dir-ne social i d’altres peí
que té d’educatiu, existint a la vegada un nucli de persones que no
la consideren necessária i opten per no portar-hi llurs filis.

Malgrat tot, donat que existeixen, pensem que cal conéixer l’opi-
nió i el concepte que d'ella en tenen tant els usuaris, pares deis nens,
com els professionals que hi treballen.

Per la nostra banda, com a professionals interessats en aqüestes
primeres edats, voldríem conéixer tot un seguit de qüestions tais
com:

— Motius pels quals un nen és dut a l’Escola Bressol.
— Motius pels quals un infant no és dut a l'Escola Bressol.
— Qué esperen els pares de l’Escola Bressol.
— Opinió que mereix ais pares l’Escola Bressol que utilitzen.
— Objectius plantejats pels educadors.

, etc.

El conéixer les diferents opinions d’ambdues parts, pares i edu¬
cadors, ens pot permetre veure si la demanda d’uns está d’acord amb
l’oferta deis altres, o si al contrari, la demanda i l’oferta no tenen
res a veure una amb l’altra.
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Amb aquests objectius s'han elaborat tres enquestes mixtes, amb
respostes obertes i tancades, que permetrá a curt termini obtenir
uns resultats rápids i necessaris.

La utilització de l’enquesta caldrá concretar-la amb un técnic es¬

pecialista, peí que fa referencia ais aspectes de sondeig, mostratge,
distribució i recollida de dades.

OBJECTIUS ESPEC1FICS EN CADASCUNA
DE LES ENQUESTES PROPOSADES

Educadors

Amb aquesta enquesta pretenem conéixer quina és la idea que te¬
ñen sobre l’Escola Bressol, els objectius que es plantegen, així com
saber quin tipus de relació estableixen tant amb els pares com amb
els al tres professionals que intervenen a l’Escola. També ens inte-
ressa conéixer quines són les activitats que consideren prioritáries i
les hores que els dediquen.

Pares

L’enquesta dirigida ais pares que porten llur/s fill/s a l’Escola
Bressol pretén indagar els motius pels quals els hi duen, els criteris
que han emprat en triar-la, els aspectes que més valoren i el nivell
de participació en la vida de l’Escola que mantenen o pretenen
mantenir.

Peí que fa ais pares que no porten els seus filis a l'Escola Bres¬
sol, l'enquesta pretén esbrinar el perqué no li porten i quin será el
moment que ells creuran oportú per portar l’infant a l’Escola.

Pensem que obtenir informació directa deis usuaris i professio¬
nals pot ser motiu d’un estudi profund i llarg, el qual hauria de ser
a la vegada tractat de forma monográfica; per tant, en el marc del
nostre treball només pretenem plantejar el tema.
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ENQUESTA ALS PARES QUE NO PORTEN EL SEU FIEL
A L’ESCOLA BRESSOL

Marqueu amb una creu les respostes que més s’avinguin amb la
vostra manera de pensar respecte al tema de l’Escola Bressol.

1. No porto el meu fill a l’Escola Bressol perqué:

Un deis dos no treballa.
Preferim deixar-lo a casa amb algú (avis, cangur).
No ho considerem necessari.
Ho considerem necessari pero no podem pagar-la.

Justificació de les respostes

2. Quan portarás el teu fill a l'Escola Bressol?

Quan neixi un germá.
Quan tingui 4 anys (inici pervulari).
Quan tingui 6 anys (inici d'E. G. B.).
Quan comencem a treballar.
Quan no tinguem a ningú amb qui deixar-lo.

D’altres

Justificació de les respostes

ENQUESTA DIRIGIDA ALS EDUCADORS D'ESCOLA BRESSOL

Assenyala aquelles respostes que més s’adeqüin a la teva con-
cepció d’Escola Bressol. T'agrairíem que justifiquessis la resposta.
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Dades

Grup al que pertany l’Escola Bressol on treballes:

Pública.
Privada.

Municipal.

De quin grup ets responsable?

Fas tasques de coordinació o direcció?

Si No

Qüestionari

1. Qué és per a tu l'Escola Bressol?

Una experiencia educativa necessária per a tots els nens.
Un lloc on només s’acullen els nens mentre els pares tre-

balien.
Una experiencia social necessária per a tots els nens.

D’altres

Justificado de les respostes

2. Objectius de l’Escola Bressol.
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Educar l'infant per al parvulari.
Ajudar l'infant en el seu desenvolupament general.
Potenciar el joc i la seva relació amb els companys.



D’altres

Justificació de les respostes

3. Quin tipus de relació estableixes amb els pares?

Mitjanqant comentaris en portar i recollir l’infant.
Entrevistes individuáis concertades.
Reunions grup-classe.
Programació de xerrades i conferencies del seu interés.
Fomento l’entrada deis pares a la classe (adaptació, activitats

concretes, etc.).

D’altres

Justificació de les respostes

4. Relacions amb els educadors de diferents nivells.

Només mantinc relacions cordials d’amistat amb tots els
membres.

Programem conjuntament les tasques educatives.
Tenim les responsabilitats compartides.
A ser possible assistim tot el claustre a xerrades o conferen¬

cies d’interés.

Participa també el personal no docent en la tasca pedagógi¬
ca de l’Escola Bressol (claustres, reunions, etc.).

No participa el personal no docent en les tasques pedagógi-
ques.
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D’altres

Justificació de les respostes

5. Assenyala la/les activitat/s que portes a terme habitualment i el
temps diari que hi dediques.

Temps en hores i minuts

Joc lliure
Joc organitzat
Plástica
Psicomotricitat

Tasques d’aprenentatge puntuáis
Expressió (titelles, canqons...)
Menjar
Dormir

Control d’esfínters

D’altres

Justificació de les respostes

ENQUESTA ALS PARES QUE PORTEN EL SEU FILL
A L’ESCOLA BRESSOL

Dades

Professió del pare Edat

Professió de la mare Edat

70



Qüestionari1.Per quin motiu portes el teu fill a l’Escola Bressol?

Perqué treballem i no tenim ningú amb qui deixar-lo.
Per teñir unes hores lliures: per comprar, per atendré un

nou fill, activitats de lleure...
Perqué l’infant necessita estar amb altres nens.

Perqué li ensenyaran coses.

D'altres (especificar)

Justificació de les respostes2.Quins criteris has fet servir a l’hora de triar l’Escola Bressol?

A prop de casa o de la feina.
Per preu assequible.
Per la seva bona reputació a través de velns, amics, fami-

liars.
Per la bona impressió en visitar-la: espai, educadors, mate¬

rial, bon menjar, etc.

D'altres

Justificació de les respostes3.Com participeu en les activitats de l'Escola Bressol?

No hi tiñe cap relació.
Participo en la vida de l'Escola Bressol a nivell de:

Festes populars.
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Reunions periódiques de classe.
Reunions periódiques generáis.
Entrevistes individuáis concertades amb l’educador del

meu fill.
Entrevistes individuáis concertades amb el responsable o

director de l’Escola Bressol.
Parlo amb l'educador quan cal.

D’altres

Justificació de les respostes

4. Qué és el que més valores de l’Escola Bressol? (poseu un número
per ordre de preferencia a les respostes que us semblin millor).

Els locáis i espais (pati, sales, etc.).
Els educadors.
El material (joguines, cartolines, dacs, etc.).
Les sortides.
Les festes.
La pedagogia que es porta a terme.
La disciplina.
El menjar.

D'altres

Justificació de les respostes
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5. Qué és el que trobes a faltar?

6. Podeu afegir tot alió que vulgueu explicar i no es trobi indos a
les preguntes.
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