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Des del Seminari Permanent d'Educacic Infantil de I''CE -Universitat de Barcelona—
stha observat en la darrera época un canvi de tendéncia quant a les modalitats de
formacio permanent del professorat. La nostra finalitat en aquest llibre no és analitzar
les diverses modalitats siné centrar-nos en una de les que permet més participacia per
part de tots els agents implicats, com ho és l'assessorament.

Part dels membres vinculats al Programa d'Educacio Infantil de I'CE-UB hem pretés en-
drecar les experiéncies i els plantejarents teorics que al llarg de la nostra experiéncia
hem anat recollint. En aquest sentit, oferim unes reflexions tant a altres formadors com
a altres professionals de letapa —mestres, equips directius, psicolegs, pedagogs, espe-
cialistes...— no tant per a que siguin considerades com a models sind per a suggerir
linies d'actuacic valides en contextos determinats. Aquest plantejament també ens ha
permés donar més coheréncia a les nostres propostes pedagogiques ja que ens ha forgat
adeturar-nos i a reflexionar davant la tasca didria, constant i, fins i tot en alguns casos,
massa absorvent,

El col-lectiv de professionals de I'Educacid Infantil tendeix en general a minimitzar el
valor de les seves tasques quotidianes sense ser conscient de la riquesa dels projectes i
recursos que d'una forma ponderada son objecte del seu fer de cada dia. Per aquesta
rad la nostra intencié ha estat que fossin els mateixos assessors qui prenguessin la
paraula i d'aquesta manera es comprovi que el treball a 'Educacic Infantil respon a
plantejaments tan cientifics i rigorosos com a la resta de nivells educatius.

Els capitols que configuren aquesta publicacid pretenen en una primera part oferir
unes bases conceptuals referents a la modalitat de l'assessorament, a la figura del
professional assessor aixi com als aspectes d'avaluacié que incorpora. En la segona
part s’han recollit unes quantes experiéncies il-lustratives entre d'altres que els asses-
sors, tots ells vinculats a la practica de I'Educaci6 Infantil, han dut a terme. En aques-
tes experiéncies, hem volgut respectar al maxim el discurs propi i la vivéncia de cada
assessor i assessora per tal denriquir les aportacions des de perspectives i optiques
diferenciades. Per altra banda, hem intentat oferir un ventall divers de tematiques que
puguin suggerir als professionals de I'Educacié Infantil situacions aplicables en els
propis contextos, tot i que no hem pretés ser exhaustius quant als topics que es poden
tractar ni en les circumstancies que es poden generar en els assessoraments.

El nostre desig és oferir un material que permeti les propies reflexions ubicades en les
realitats quotidianes, a la llum de les experiéncies d'altres professionals que han fet
lesforg de plantejar-nos les seves propostes d'assessorament. Totes elles han estat Utils
en les tasques de formacié i millora professional per als i les mestres de letapa d'Edu-
cacié Infantil per tal que, en definitiva, repercuteixin en la millora de la qualitat de
leducacic per als més petits.

Otilia Defis i Francesc Martinez
Barcelona, juny de 2006
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L'assessorament en els processos de millora
de I'’Educacié Infantil

F. Martinez






1.1. En qué consisteix un assessorament?

n I'ambit educatiu, es pot considerar |'assessorament com una modalitat de for-
macié permanent que realitza un agent extern per orientar i recolzar els proces-
sos de millora o dinnovacié que realitzen els equips docents.

Es considera convenient dedicar unes linies a tractar que sentén pel terme «asses-
sorament» perqué conté certa complexitat. El procés d'assessorament és relativa-
ment recent en el camp de l'educacié (Imberndn, 1997). A Catalunya es comenca
a trobar forga referéncies sobre l'assessorament en el moment en qué els centres
s’han d'anar adaptant a la reforma educativa dels anys 90. Aquest canvi qualitatiu
que suposava la reforma requeria que una persona externa, amb una visié d'expert
infal-lible, anés arientant els processos de reorganitzacid curricular (Vicente, 1997),
Avui dia pero, les escoles estan immerses també en altres innovacions destacables.
Alguns equips docents també es proposen projectes de millora que van més enlla
de petites experiéncies didactiques. Aquest motiu fa que el concepte d'assessora-
ment encara estigui prenent significat d'acord amb la realitat en qué s'utilitza,

Es habitual que les inquietuds professionals del professorat incumbeixin diversos
collectius interessats alhora (altres membres de l'equip docent, equip directiu,
alumnat, familia, carrecs administratius i fins i tot és possible que altres serveis edu-
catius externs al centre escolar). Aquesta magnitud provoca que els canvis s’hagin
de considerar com a complexos processos d'innovacio els quals el professorat no
pot atendre completament per si sol; les institucions educatives sén contextos en
qué conviuen subcultures diverses amb interessos divergents. ks aqui on I'assesso-
rament sorgeix com un ajut demandat pel propi professorat a fi de poder decidir de
forma autdonoma qué fer en aquestes situacions professionals.

Ara bé, cal entendre que aquest tipus d'ajut és un «servei indirecte» que s'adreca
al professorat (a mode de consulta) i no directament sobre l'alumnat i que 'agent
extern que assessora suggereix un ventall de possibilitats per facilitar que sigui el
professorat qui prengui les decisions. Entés d'aquesta manera, l'assessorament en
si mateix no té un contingut fins que el professorat decideix quin tema vol tractar.
En general, d'acord amb De Diego (1997), es poden resumnir les funcions del servei
d'assessorament com un suport als centres educatius en les «sevesy iniciatives de
millora.

A partir d'aquesta concepcid de suport, la concrecid operativa i organitzativa de
la funcié assessora s'ha de veure com contingent, flexible i oberta a un marge
considerable d'incertesa (Nieto, 1997). Tot i aixi, a fi de perfilar i concretar la fun-
cid d'assessorament, per distingir-la d'altres actuacions formatives, es proposen
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un seqguit de caracteristiques assenyalades per Havelock (1969, citat a Hernandez,
1991), les quals es troben en consonancia amb el que s’ha comentat anteriorment:

== | a demanda d'assessorament ha de ser realitzada pel professorat o centre
que s’ha d'assessorar.

== | a relacié entre assessor | assessorat ha de ser temporal i especifica per a la
necessitat que es planteja.

== Els professionals que assessoren poden procedir de diverses disciplines.

== ['assessor no ha de solucionar problemes, sind ajudar a trobar-los i contras-
tar possibles solucions.

== No ha d'existir relacio jerarquica entre assessor i professorat que s'assessora.

== El punt de partida ha de ser el compromis compartit a partir del contrast de
les expectatives respectives,

== S'ha d'afavorir I'actitud de generar coneixement compartit.

== S'ha d'afavorir la reflexié critica sobre la practica del professorat o centre, aixi
com del propi assessor, amb vistes a aconseguir millores.

Una caracteristica fonamental de I'assessorament és que, en treballar per projectes
dinnovacié, s'ha de localitzar necessariament en el centre educatiu on es du la
innovacio. Lespecificitat de cada projecte dissenyat pel professorat i la quantitat
de membres del professorat implicats fa més sensat que sigui 'agent extern que
assessora qui es traslladi al centre en questié que no a linrevés. Evidentment aques-
ta aproximacié fisica al centre educatiu és un indici més del canvi d'enfocament
gue ha de prendre el desenvolupament professional del professorat. De fet, d’acord
amb Vicente (1997), la modalitat de formacié permanent que millor es complemen-
ta a la visid de I'assessorament de processos i critic és la Formacié «en Centress. En
el cas de |'Educacio Infantil, el treball per projectes ja té una llarga tradicio i per tant
aquesta caracteristica fa que |'assessorament pugui ser més facilment adoptat com
a modalitat de formacié permanent.

En la documentacio de la Jornada de Formadors organitzada per I'ICE de la Univer-
sitat de Barcelona I'any 1997 per als formadors d'aquesta institucio trobem especi-
ficat, a partir de les experiéncies practiques, que entén per assessorament el grup
que hiva participar:

Ve determinat pel tipus de demanda i sovint és fruit d'una analisi de ne-
cessitats d'un col-lectiu docent. El seu objectiu és oferir I'ajut necessari per
modificar la practica educativa, definint possibles interaccions que portaran
a concretar les diverses accions, les quals ajudaran a augmentar la millora

Institut de Ciencies de |'Educacio - Otilia Defis - Francesc Martinez (Coords.)
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de la qualitat educativa. Es pot plantejar de forma monografica (metodo-
logia, cicle, area, curriculum organitzacio, etc) o interdisciplinar. Es adaptat
al context irequereix un grau molt alt dimplicacié de tot o part de l'equip
docent. La temporitzacié s'adequa a les necessitats i a l'objectiu estipu-
lat préviament i, algunes vegades, a criteris administratius (ICE-UB: 1997),

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoramants?!
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1.2. l’assessorament en el marc de la formacié permanent

n el marc global de la formacié permanent es poden trobar diverses modalitats

formatives, enteses com un conjunt d'activitats que expliciten de quina manera
es realitzara el procés de formacid (Imberndn, 1998). A continuacio sofereix una
sintesi d'aquestes modalitats (vegeu taules segients —figura 1-), sempre tenint en
compte que formen part d'un continu per respondre a cada situacié concreta i
que sovint es poden combinar modalitats diferents. Analitzant les diferéncies entre
cada modalitat es poden resituar millor les caracteristiques que defineixen |'asses-
sorament.

1. Curs |

a) Caracteritzacio general. « Hi participen: organitzadors, ponents i el |

professorat en formacié. « Es fixen uns requisits i criteris de seleccio |

dels participants. « Esrealitza unadifusio de laconvocatoria. « Places
limitades.

b) Disseny. - El concreta la institucié convocant. « Flexible i
complet. «Inclou: analisi dels participants, objectius, continguts,
metodologia | avaluacio, = Estreta relacié entre objectius i contin-
guts.

c) Agents, rols [ interaccions. « Ponents experts | bons comunicadors.
* Ponents coordinats.

d) Temporitzacié. » En un temps predeterminat,

e) Avaluacié. - Disseny a l'inici. » Formativa i sumativa. = Informe final
amb memoria economica, programa, materials, acta de participants.
« Auto | co-avaluacié.

2. Seminari

a) Caracteritzacié general. « Hi participen: la institucié organitzadora,
un/a responsable i expert/a | el professorat. « Sorgeix per iniciativa
del propi professorat, » Es produeix una formacié entre iguals.

b) Disseny. + Fet pels participants. « Vinculat a un tema concret.
« Té en compte l'experiéncia i necessitats dels participants. = Inclou
objectius organitzatius (consolidacio d'un grup) i objectius de con-
tinguts.

¢) Agents, rols i interaccions. = Participa professorat amb cert grau
d'autonomia grupal. « Un expert/a dirigeix amb el consens dels pa
rticipants. « Lexpert fa avangar el projecte, fa el seguiment i avalua-
cio de seminari, i gestiona els recursos econdmics. « Els participants
es poden conéixer abans del seminari 0 no. * El nombre maxim de
participants és entre 12 15.

d) Temporitzacié. « D'acord amb el contingut del projecte i la disponi-
bilitat real dels participants. « S'ha d'establir la duracié total i la pe- |

Institut de Giencies de |'Educacia — Otilia Defis — Francesc Martinez (Coords,)
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3.

4‘

e)

riodicitat de les sessions. = Preferible una duracié no superior a
un curs escolar.

Avaluacié. - Ha d'informar sobre la dinamica interna del grup,
el procés d'autonomia individual i grupal i la consecucié dels
objectius. + Convé avaluar el contingut de les sessions, les inte-
raccions entre els participants, l'organitzacié de les sessions, la
riquesa de les conclusions.

Grup de treball

a)

b)

c)

d)

e)

Caracteritzacié general. + Hi participen: la institucidé que
convoca, un responsable que fa el sequiment i el grup de
professorat. « Es basa en la formacio entre iguals. « Es parteix
d'actuacions a l'aula. * Suposa processos d'investigacid. « Esta
lligat a una tasca d'innovacié educativa.

Disseny. + La planificacié prové dels propis participants. = Hi ha
els objectius propis del tema que es treballa | objectius sobre
el procés d'autonomia de grup de professorat (d'autoformacio i
augment de la professionalitat).

Agents, rols i interaccions. * Participa professorat amb ple grau
d'autonomia grupal. « El coordinador del grup no té un rol
dexpert per sobre la resta de participants. « Només hi ha el
recolzament d'un expert quan cal ampliar un aspecte concret.
«El grup ha decidit treballar conjuntament per iniciativa
propia. = El nombre maxim de participants esta entre 8i 10.
Temporitzacié. + Aproximadament no menys d'un curs escolar,
+ Han d'establir-se objectius parcials que s'han d'assolir al final
de cada periode.

Avaluacié. « Avaluacio continuada, La du a terme el propi grup
de professorat. S'avalua la interaccio dels components del grup,
l'operativitat de les sessions de treball, la qualitat i innovacié del
material elaborat, la utilitat i viabilitat del projecte, el grau de
consecucio dels objectius.

Frrmacid en centres

a)

b)

c)

Caracteritzacié general. » Soferta a un equip docent (pot ser
una part del claustre). « Sadrega al centre educatiu com a
unitat. = Afavoreix la creacié dequips. = Concep el centre edu-
catiu com a lloc estratégic de canvis en el sistema educatiu.

Disseny. + Es considera ideal que la Formaci6 en Centres estigui
interrelacionada amb el PE i el PCC. » Hauria de tenir el vist-i-
plau delclaustreide'Equip Directiu. « Investigacio participativa.
Agents, rols i interaccions. « L'assessor extern facilita el desenvo-
lupament de la formacio. « Lassessor sol treballar amb un equip

Es pot millorar I'Educacia Infantil mitjancant assessoraments?
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5.

6.

7

d)

e

docent ja constituit en el propi centre. * Dins de l'equip docent hi
ha un coordinador de la formacio.

Temporitzacié. « Es facil que els projectes durin al menys dos anys.
= Sol haver fases diferenciades —adaptacié del grup al sistema de tre-
ball, recollida d'informacio, experimentacié | conclusions finals—.
Avaluacié. » Convé fer avaluacio per periodes a fi de motivar al pro-
fessiorat.

Assessorament

a
b)

¢

d)

e)

Caracteritzacié general. + Consisteix en donar suport als docents,
ajudar-los i orientar-los per a millorar la seva practica.

Disseny. + Es concreta en funcié de la durada, la intervencio externa
ointerna de l'assessor | dels destinataris.

Agents, rols i interaccions. « L'assessor (que pot ser un agent extern
o intern). No dirigeix sind que orienta. * Els docents, com a parti-
cipants actius que analitzen, reflexionen i actuen sobre la propia
practica. = Sovint es realitza amb un col-lectiu de professorat.
Temporitzacio. + Variable. La institucio convocant sol estipular peri-
odes determinats que es poden anar renovant.

Avaluacié. - Disseny a linici. « Diagnostica, formativa i sumativa.

Estada en empreses

a)

b)

c)

d)
e)

Caracteritzacié general. « Permet un contacte directe del profes-
sorat amb empreses relacionades amb les destreses professionals
especifiques que ha de transmetre a I'alumnat.

Disseny. + Depén de la institucioé que convoca aquest tipus de for-
macié i de 'empresa on es realitzi.

Agents, rols i interaccions. * Les persones de contacte a l'empresa
que guien l'estada. - Els docents tenen un contacte directe amb les
practiques que els interessen i poden copsar I'ambient i la cultura
d'empresa.

Temporitzacio. « Intensiva i de curta durada.

Avaluacié. - Membria,

Jornada

a)

b)
c)

d)

Caracteritzaciégeneral. « Técomaobijectiuaprofundirenlestudid‘al-
gun tema especific i/o intercanviar experiéncies entre el professorat.
Disseny. + Esresponsabilitat del comité organitzador de les jornades.
Agents, rolsiinteraccions. « Sovint es compta amb la preséncia d'es-
pecialistes en temes determinats. = Els docents tenen un rol més
aviat receptiu, tot i que en ocasions hi ha intercanvi d'experiéncies.
Temporitzacié. + Intensiva i de curta durada.

Avaluacié. « En ocasions es demana 'opinié dels assistents,

Institut de Ciéncies de I'Educacid - Otilia Defis - Francesc Martinez (Coords.)




: 8. Trobades, taules rodones i conferéncies

a) Caracteritzacié general. * Sorienten prioritariament a linter-
| canvi d'experiéncies i materials o l'aprofundiment sobre un tema
| concret.
: b) Disseny. « Depén de la institucié que organitza l'activitat.
| ¢) Agents, rols i interaccions. + En les trobades pedagogiques els
' docents intercanvien experiéncies i material didactic. = En les
I taules rodones i conferéncies hi participen ponents. Sovint es
| crea un debat posterior.
| d) Temporitzacié. * Intensiva i de curta durada.
' e) Avaluacié. - Els propis debats finals.

Figura 1. Sintesi de les modalitats de formacio permanent.

La revisio de les caracteristiques de les principals modalitats de formacio per-
manent ens permet comprovar com l'eleccid d'una o altra comporta diferéncies
substancials tant a nivell practic com d'ideologia, | per tant s'ha de justificar dita
eleccié des dels fonaments de les perspectives i models de formacié que es
tinguin presents.

Es pot millorar 'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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1.3. Eixos que ajuden a definir I'assessorament

nguant a la modalitat de |'assessorament, Escudero (1992) considera que aquest

ha de tenir presents uns referents que cobreixin un ampli marc conceptual i con-
textual a fi que aquest servei quedi perfectament engranat en el centre educatiu.
Aquests referents es poden resumir en un eix central a l'entorn del desenvolupa-
ment professional del professorat al voltant del qual s'ha d'encaixar una concepcid
reflexiva i critica de l'educacié | de la professio docent recolzada per la investigacio
i una adequacid curricular a la realitat dins de la institucié escolar entesa comn a
organitzacio social que aprén i que esta en contacte amb altres organitzacions de
la societat (vegeu figura seglient).

—— 1

Figura 2. Referents per a un model d'assessorament. Adaptat d'Escudero (1992).

De la mateixa manera, es considera que fins i tot els conceptes d'educacio i d'infant
es transfereixen a la concepcio que ha de tenir I'assessorament. Aixi, per exemple,
si es té una concepcio reproductiva de l'educacio aleshores s'ha d'apostar per un
assessorament técnic, capac de transmetre les millors practiques destinades a re-
produir el coneixement que ja esta prefixat pels plans d'estudi que assenyali el siste-
ma; en canvi, si sopta per una concepcio de l'educacié creativa, critica i alliberadora
aleshores s'ha de cercar un assessorament reflexiu i critic capag de treballar també
amb actituds i valors critics davant del mateix sistema establert. La glestio és deter-
minar quina és la fi del desenvolupament professional del professorat: o bé es tracta
de fer individus conformistes que aprenguin tot el que les generacions anteriors
saben | que repeteixin alld que ja han adquirit, o bé l'objectiu és promocionar pro-
fessionals amb iniciativa, capagos d'inventar en lloc de limitar-se a repetir.

tilia Defis —= Francesc Martinez [(Coords
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Aixo, per altra banda, no significa que aquesta darrera concepcié de l'educacio no
requereixi un professorat que tingui també coneixements técnics suficients per dur
endavant el seus proposits. Aquests tipus de coneixements es paden adquirir pero,
amb altres modalitats de formacio més adequades que |'assessorament.

Un altre aspecte que es transfereix al concepte d'assessorament és la visié global
que es tingui de la societat. Es dificil descriure i comprendre la societat en qué es-
tem immersos perqué estem en una época de transicid historica entre modernitat i
posmodernitat. Les caracteristiques principals d'aquestes concepcions estan reflec-
tides en la segient taula (figura 3).

Filosofia | Certesaideolbgica Descobriments defitus.

o sl e s ey
bl rEIEy '__‘ng"

T oty =l [T Gt E=sia

b A H;:!'w\‘_i-'l: ‘
P e

Descentralitzacio. Decisions | resolucid de pro-
blemes en collaboracid.

Figura 3. Principis de la modernitat i de la posmodernitat.
Adaptat de Hargreaves (1998).

Si s'analitza la transicio de la modernitat a la posmodernitat en el camp educatiu, es
pot considerar que en la majoria de casos, practicament, la tensio que es produeix
en el canvis es pot reduir a una negociacié entre els diferents plantejaments del
control burocratic —que encara tenen caracteristiques del sistema modern- i de
la professionalitat docent -que comenga a definir-se des d'una visid posmoder-
na- (Hargreaves, 1998).

Aquests eixos comentats anteriorment estan expressats també en els anomenats
«paradigmes» de la ciéncia. D'aquesta manera, el paradigma positivista necessita
estructures jerarquiques per facilitar el control des de I'administracié, passant pel
currfculum, els centres educatius, el professorat i arribar a I'alumnat, al qual es con-
sidera un mer receptor de coneixements; aixi el millor professorat és aquell que

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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aplica el curriculum de la manera més fidel possible a les prescripcions adminis-
tratives.

En canvi, el paradigma interpretatiu considera que cal aprendre a aprendre perque
cada alumne pugui reconstruir el seu caneixement, per tant la concepcié professi-
onal del professorat ja no pot ser la d'un técnic transmissor siné la d'un facilitador
d'aprenentatges amb suficient autonomia per prendre decisions d'acord amb el
context particular en qué es trobi.

Per altra banda, el paradigma sociocritic parteix d'una visié transformadora de l'edu-
caci6, per la qual cosa és imprescindible I'actitud critica | col-laboradora de tots els
agents implicats en l'educacio —professorat, alumnat, comunitat, administracié. . .—.
Les estructures de treball ja no poden ser jerarquiques on hom ha de fer el que
mana el seu superior. La innovacio, la millora i la negociacio es consideren termes
inherents a la definicié d'educacié.

Tal com s’ha expressat, aquestes perspectives mantenen diferéncies substancials.
Tot i aixi, la propia complexitat de la realitat fa veure que totes les perspectives sén
complementaries. Cadascuna aporta uns avantatges i unes limitacions que cal sos-
pesar en cada circumstancia.
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1.4. Diversitat d’assessoraments

e les diverses concepcions que pot prendre el servei d'assessorament, que po-

den ser més o menys «administratives» o orientades per directrius externes, s
destaca la que estd més propera a la visio socio-critica de la realitat (Rodriguez Ro-
mero, 1996): es tracta d'un plantejament compromes que treballa de forma consci-
ent els valors que es desitgen propagar, desvetllant la ideologia del sisterna per mi-
llorar les condicions dels grups més desfavorits. Aqui el perill rau en la dependéncia
que es pot donar per part del centre que rep |'ajut i en la forma que ha de prendre
aquest ajut. «Fins a quin punt, el necessitat esta en condicions de definir 'ajut que
requereix, o esta supeditat a la perspectiva de qui l'ajuda?» (p. 66). Lopez Yarez
(1997) presenta uns exemples forca il-lustradors d'aquesta situacio:

Les organitzacions no governamentals saben que moltes formes d'ajuda
directa (aliments, medicaments, cures hospitalaries, diners) produeixen de-
pendeéncia a quiles rep i amb aixd creix I'exigéncia de més ajuda, que un cop
proporcionada creara més dependéncia i fins i tot, el que és més important,
la destruccié de les formes d'obtencié de recursos que posseia la poblacio
en questio... Siajudem a crear models de produccio sostenibles per part de
la poblacio o a desenvolupar els ja existents, aguests crearan els seus propis
recursos que podra invertir en la mateixa linia, amb el que obtindrem un
nou cicle reforcador o tendent al canvi que a la llarga fara innecessaria la
intervencioé externa (p. 107).

Per altra banda, d’acord amb Huguet (1993), malgrat mai s'’ha de perdre de vista el
sisterna complex i obert que forma un centre educatiu, és possible que la interven-
cio assessora es dugui a diferents nivells, d'acord amb les demandes especifiques,
d'aquesta manera es pot oferir aquest servei tant per a un alumne en concret, un
mestre, un cicle, tot un centre o fins i tot a nivell de zona.

L'orientacio que acabi prenent un assessorament estara, en qualsevol cas, en relacié
amb uns factors que influeixen en tot procés de collaboracio (Huguet, 1993: 75):

== |a maduresa del centre com a grup de treball.

== |etapa educativa que compreén el centre. Leducacio infantil sempre ha estat
una etapa en qué hi ha hagut certa facilitat per establir les relacions de col-
laboracio necessaries per a un assessorament (De Diego, 1997: 12). A més és
una etapa en qué hi ha una forta concepcio de globalitat, tant a nivell dels
aprenentatges dels alumnes, com de treball professional —és facil que pugui
col-laborar en un assessorament el personal no docent del centre-,

== Lamida del centre. Com més gran és un centre i el seu nombre de professors,
més complicada és l'organitzacid i la col-laboracio a nivell institucional.
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== Evolucié compartida professorat/assessor. Levolucié conjunta i el treball de
col-laboracié es van construint gradualment. Es necessari cert temps en el
centre per a que aquest accepti o demani una intervencio meés institucional
i compromesa.

== Definicié del rol de 'assessor. La definicié de la relacié és indispensable per
aconseguir una eficacia i incidéncia positiva en el centre. L'assessor o as-
sessora sovint es defineix a si mateix de diferents formes i I'escola té també
unes expectatives i definicions prévies en relacié a la intervencid assessora.
Per aconsequir una col-laboracio positiva cal explicar i negociar les intenci-
ons, funcions i possibilitats, aixi com desfer malentesos i confusions.

== Experiéncia i formacid de la persona que assessora.
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1.5. lassessorament en el marc de 'ICE-UB: etapa 0-6

a formacié permanent del professorat realitzada des de I'lCE de la Universitat de

Barcelona era, en els seus origens, basada en models de transmissio de coneixe-
ments. Perd a partir de |la primera meitat de la década dels 80 els models es van anar
transformant cap a visions més d'analisi | reflexié de la propia practica docent amb
la finalitat de transformar-la i millorar-la d'acord amb la realitat de cada context. Es
tracta d'un model més descentralitzat per tal d'apropar la formacio al lloc on es
realitza la practica —geograficament i conceptual- (Hernandez | Colén, 1993). En
concret, els assessoraments es van iniciar com un programa experimental a I'lCE-UB
durant el curs 1989-90, el qual va anar creixent fins a consolidar-se actualment.

De |'analisi de I'evolucio transcorreguda en els darrers cursos pel que fa a la Forma-
ci6 Permanent del Professorat d'Educacié Infantil que s'ha realitzat des de I'ICE de
la Universitat de Barcelona se'n poden destacar les seguents conclusions (vegeu
figures 41 5):

== A partir del curs 1994-95 s'observa una tendéncia a disminuir la quantitat de
CUrsos.

== A partir del curs 1995-96 sobserva una tendéncia a incrementar la quantitat
d'assessoraments.

== |La quantitat de Seminaris i Conferéncies s'ha mantingut en una certa cons-
tancia.

Aguesta evolucio pot ser explicada per diversos motius. En les conclusions a que
es va arribar al llarg de les Jornades de Formaciod de Formadors d'Educacié Infantil,
organitzades pel mateix ICE de la Universitat de Barcelona en els darrers cursos, es
comenta que «les demandes de formacio sobrepassen els limits del professional en
solitari, prioritzant processos d'analisi i reflexid critica capagos de dinamitzar pro-
jectes de centre». També es fa evident que inicialment calia una formacié genérica
conceptual que requeria la Reforma educativa dels anys 90, la qual es cobria més
facilment mitjangant cursos, passant posteriorment a una formacié més especifica
i contextualitzada propia de modalitats de formacid com ara els assessoraments,
seminaris i grups de treball.

Si s'analitza més en profunditat el cas dels assessoraments, a partir de les dades
de la taula anterior, sobserva que lincrement més espectacular s'ha produit en el
primer cicle de I'Educacié Infantil. A partir del curs 1996-97 es realitzen assessora-
ments a l'entorn de diverses tematiques; les més recurrents son aquelles en qué
la Reforma dels anys 90 aporta una visié més innovadora (vegeu la taula segient,
tenint en compte que la quantitat de tematiques no correspon exactament amb la
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~ quantitat d'assessoraments perqué hi ha assessoraments en qué es tracten varies

tematigques):

—~ri== T

== elaboraci6 del PCC (26 assessoraments)

== glaboracié del PEC (13 assessoraments)

== avaluacié i observacid (13 assessoraments)

== programacions (12 assessoraments)

=TT

? 2
SRR = Ty =l R T
Sl iy bobgolpst 2uh sin
n-FlliBAvE JosEnlin Snsfiw
I PR | =ng .
huliA . i i

Figura 4. Nomero i tipus d'activitats organitzades per I''CE-UB a l'etapa infantil.
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Figura 5. Evolucio de les activitats organitzades per I'lCE-UB a l'etapa infantil.
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5
Avaluacié/Observacié 2 5 1 2 3
PEC 3 3 3 1
Programacio 1 4 2 2 2
Area il 1 4 3
(comunicacid i llenguatges)
Organitzacio 1 1 2
Area Il (descoberta : 3
de l'entorn natural i social) |
hrea 1 1 1
(descoberta d'un mateix)
Racons 1 1
Psicomotricitat 3
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Relacid familia / escola i h i
Eduacdespecal | 1
Mo visual 1
Criangz R TN
Projecte lingiiistic 1
Sexualitat i TN RER
Alimentacié ]
Contes
Muisica
Diversitat cultural

Figura 6. Evolucié de les tematiques dels assessoraments
ordenades per freqliéncia total.
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1.6. Millores de la practica

'assessorament que es proposa es fonamenta en un model de desenvolupa-

ment o millora basat en la indagacio, el qual promou la reflexié sobre quin in-
fant, quina escola i quina societat volem. Els suposits d'aquest mode! es concreten
en els seglients punts:

L'aprenentatge en grup genera el perfeccionament del professorat, a través
del treball participatiu.

Col-laborar significa compartir responsabilitats en la planificacio, implemen-
tacio i avaluacio, fet que, per si, genera creixement personal.

La implicacié en un procés de millora d'un context proper pot generar apre-
nentatges significatius i canvis d'actituds en el professorat.

El desenvolupament professional, la millora de l'escola i la innovacié curricu-
lar estan interrelacionats.

El professorat és considerat com a agent actiu de la seva formacio, i, com
més investigui i conegui la realitat que l'envolta, més preparat estara per
canviar-la.

El principi d'indagacio assenyala que I'ensenyament reflexiu ha de ser l'eix
de la formacio del professorat.

Lensenyament reflexiu va més enlla de |'analisi del procés d'ensenyament-
aprenentatge, inclou principis étics, morals i politics.

Ara bé, per tal que la reflexio condueixi a un veritable canvi o millora de la practica
convé tenir presents uns condicionants que poden facilitar aquest procés (Fullan,

1991):

Els programes de millora haurien d'estar basats a nivell d'escola, centrats en
I'escola i tenir una orientacio de I'escola com a totalitat, ja que si es pretén la
millora només d'una part de I'escola es corre el risc de fracassar a causa de
I'efecte continuat dels qui no s'impliquen en el projecte de millora.

El canvi escolar necessita recolzament extern,

El canvi ha d'implicar tant l'estructura de l'escola com el mon cultural infor-
mal de les relacions entre el professorat, les expectatives, sentiments, etc.

El canvi en una escola es torna més satisfactori si sorgeix a partir d'una re-
visid basada en l'escola, o una autoavaluacio, ja que la solucio de qualsevol
problema intern es relaciona directament amb la seva identificacio.

Es pot millorar I'Educacié Infantil mitjancant assessoraments?
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== El canvi escolar a nivell organitzatiu es torna més satisfactori si es relaciona
d'alguna forma amb un canvi curricular i amb un canvi de métodes d'ense-
nyament. Els canvis organitzatius han d'estar connectats amb les preocupa-
cions del professorat.

== E| canvi ha d'orientar-se conductualment, atés que els canvis en les conduc-
tes es probable que generin canvis en les actituds.

== Els processos de canvi haurien de ser a llarg termini, implicar cicles de revisi¢/
millora/avaluacié/nova millora d'al menys tres i, probablement, cinc anys.

== E| canvi no és necessariament un procés linial. Existiran moments de rapides
millores i moments de poc canvi,

== El procés de canvi requereix una gestio eficag, no de forma vertical, siné una
que el professorat pugui assumir com a seva.

== S'had'avaluarlimpacte del canvien |'organitzacioi en els resultats de I'escola.

== Els programes concrets de canvi han de tenir en compte el tipus d'escola, la
zona, les seves tradicions historiques i el seu personal.

== Els processos de canvi requereixen una atencié a nivell de relacions inter-
personals i dinamica de grups (Austin i Reynolds, 1990).

Cal tenir present, com recorda Segovia (1997: 151) que «els canvis en educacié sén
viscuts pel professorat amb ansietat, com un risc i una alteracié d'una rutina mono-
tona i poc motivadara perd segurax. Aixo fa que el professorat ofereixi resisténcies
als projectes de millora. Alguns dels motius que duen a oferir aquestes resistén-
cies s6n (De la Torre, 1998): 'habit —generalment es prefereix allo que és familiar
perqueé esta lligat a un sentiment de confianga i sequretat-, primacia —la forma en
qué una persona aprén per primera vegada a resoldre els problemes suposa un
comportament que sol persistir—, percepcio o retencio selectives —fa referéncia a
assumir nomeés canvis que encaixin amb els punts de vista o patrons de referéncia
ja establerts—, manca de seguretat en un mateix, sentiments d'amenaca i temenga,
ignorancia —quan no coneixem exactament de qué es tracta la millora proposada-,
dogmatisme o autoritarisme —quan es treballa amb personalitats inflexibles-.

En definitiva, es pot concloure que els processos de canvi son complexos perque
hi intervenen dilemes, ambivalences | paradoxes: cal tenir plans i idees clares i ser
flexible, tenir iniciativa | motivar els altres, donar suport | fer pressio, comencar amb
petits canvis perd tenint un gran projecte, desitjar resultats i ser pacients i persis-
tents, usar estratégies de dalt a baix | de baix a dalt (Fullan, 1991).
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1.7. Millores del professorat com a professional

er a una part del professorat d'Educacié Infantil, la reforma educativa dels anys
90 va suposar haver de realitzar noves tasques com les seglents:

== Elaborar el Projecte Educatiu de Centre, la qual cosa significa que el professo-
rat ha de saber: analitzar la realitat i les condicions en qué es troba el centre
educatiu, explicar quins son els trets d'identitat de |'escola, expressar quins
son els proposits o fins com a institucio, concretar I'estructura organitzativa
i funcional del centre i avaluar i modificar periddicament el propi projecte
educatiu (Departament d’Ensenyament/Generalitat de Catalunya, 1988).

== Elaborar el Projecte Curricular de Centre.

== Elaborar la programaci¢ didactica (Projecte Curricular de cada matéria), les
programacions d'aula i les unitats didactiques d'acord amb el projecte comu
de tot el centre i coordinat amb la resta del professorat | departaments.

== Dur a terme activitats d'orientacio escolar.

== Incloure en els projectes curriculars i programacions d'aula nous aspectes
dels continguts (conceptes, procediments i actituds).

== Ser capag de planificar i treballar en equip, tant a I'hora de planificar, d'actuar
i d'analitzar i revisar la practica (Bassedas, Huguet i Solé, 1997).

== Avaluar anualment el projecte curricular de centre i introduir les correccions
pertinents.

A més d'aquestes activitats concretes, autors com Bertolini i Frabboni (1990) i el
mateix Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (1993: 13-14)
ofereixen un perfil al qual haurien de tendir els docents d'Educacio Infantil:

== Bases professionals:

» Coneixements de psicologia, pedagogia, puericultura..., que han de ser actua-
litzats periddicament i contrastats amb la practica per tal de millorar-la.

+ Coneixements de técniques | recursos que poden proporcionar una major ren-
dibilitat a la tasca educativa. Capacitat per adaptar aquests coneixements a les
necessitats i interessos dels infants amb qué tracta.

+ Coneixements i estimacio pel propi pais i la seva cultura en un sentit ampli: llen-
gua, historia, folklore, valors especifics que la configuren...

Es pot millorar I'Educacié Infantil mitjancant assessoraments?
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== Bases humanes:

+ Maduresa personal, en tant que és punt de referéncia constant dels infants que
educa.

Capacitat per transmetre tranquillitat, que estigui a I'abast dels infants.

= Seqguretat per saber prioritzar els objectius que ha de treballar en cada moment,
evitant la improvisacié, el neguit i la rigidesa.

— Confian¢a en les possibilitats dels infants i en el seu esforg.

* Actitud que potencii el desenvolupament i l'aprenentatge de tots els infants,
atenent a la diversitat.

Capacitat de defugir una percepcio de linfant centrada en gualsevol mena de
classificacio’.

A més d'aquestes bases que acabemn d'assenyalar, Defis (1997) afegeix la dimensid
cientifica que hauria de contemplar el perfil del futur educador infantil:

== Posseir una sedimentada formacié cientifica, relacionada amb els contin-
guts técnics que impartira.

== Actitud intel-lectual, inquietud investigadora i rigor cientific, per potenciar
I'actualitzacio constant dels professionals ja en exercici, en funcio de l'evolu-
cid tecnologica i de les necessitats socials i multiculturals.

Al professorat també se li demana que, en certa forma, prengui postures compro-
meses amb |a societat:

... les escoles no es limiten simplement a transmetre de manera objectiva
un conjunt comu de valors i coneixements. Pel contrari, les escoles son llocs
que representen formes de coneixement, usos lingdistics, relacions socials i
valors que impliquen seleccions i exclusions particulars a partir de la cultura
general. Com a tals, les escoles serveixen per a introduir i legitimar formes
particulars de vida social [...] En poques paraules, les escoles no sén llocs
neutres, i consegiientment els professors tampoc no poden adoptar una
postura neutral. (Giroux, 1990: 177)

' La relacié de bases humanes que hauria de tenir el professorat d'Educacia Infantil és molt

extensa si recollim les propostes de diversas autors; nomeés Pujol (1992) en cita més de
deu. En general perd, venen a suggerir un perfil huma d'acord amb la necessitat de relaci-
onar-se positivament amb els infants.
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Podem considerar que les funcions del professorat han anat canviant a mesura que
canvia la concepcio del curriculum (Granado, 1997). D'aquesta forma trobem tres
perspectives sobre el professorat en funcid de la seva relacié amb el curriculum:

== El professorat com a executor passiu del curriculum dissenyat per experts de
forma externa.

== E| professorat com a implementador actiu del curriculum, amb possibilitat
de modificacions respecte al que esta establert.

== E| professorat com a agent curricular, amb poder per reconstruir el curricu-
lum a partir d'una proposta inicial.

Aquesta darrera perspectiva considera el curriculum com una via d'investigacio per
a la construccid del coneixement docent (Granado, 1997) i dota al professorat de
major estatus professional, superant el rol de técnic per a considerar-lo com a prac-
tic reflexiu i investigador a l'aula.

Aixi doncs, des d'aquesta concepcio d'assessorament es considera el professorat
com un professional reflexiu i critic. Aquest component reflexiu implica un com-
promis professional i l'autocritica de la practica docent. Per a Stenhouse (1984),
les caracteristiques del professorat reflexiu i critic serien «una capacitat per a un
autodesenvolupament professional autonom mitjangant una autoanalisi sistema-
tica, l'estudi de la tasca d'altres professionals i 1a comprovacié didees mitjancant
procediments d'investigacio a l'aula». Imbernén (1994) recorda que significa més
concretament aquest compromis, quan diu que «no és suficient amb que el pro-
fessorat simpliqui esporadicament en grups de reflexio sobre la practica, sind que
a més ha de convertir-se en un constant practicant reflexiu-critic en la institucio en
qué desenvolupa la seva tasca» (p. 98).

El concepte de reflexié apareix sota diverses expressions (practica reflexiva, formacié
del professorat orientada a la indagacio, reflexié-en-l'accié. ..) perd en general es pot
entendre’l com «una forma de pensament sobre els aspectes educatius que implica
I'habilitat d'escollir de forma racional | assumir la responsabilitat d'aquestes elecci-
ons» (ZeichneriListon, 1987). D'acord amb Dewey, la reflexid comenga quan ens pre-
guntem per la certesa, pel valor, d'una indicacié qualsevol; quan tractem de provar
la seva autenticitat i de veure quines garanties hi ha que les dades existents assenya-
lin realment la idea suggerida, de forma que justifiqui la seva acceptacio. D'aquesta
forma, mitjancant la reflexio, les accions deixen de ser unes técniques aplicades
rutinariament per convertir-se en un acte intel-ligent, responsable i compromes,

Basant-se en les propostes de Grimmett i altres (1990) i Kemmis (1999) es resumeix a
continuacio el procés reflexiu que té com a proposit la comprensid i transformacio de
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l'acte educatiu. Quan s'entén la reflexio com a reconstruccié de l'experiéncia es dona
al coneixement una dimensio dialéctica i transformadora de la realitat en tres sentits:

1. Reconstruccid de la situacié on té lloc l'accid. La reflexid porta el professorat a
redefinir la situacio problematica.

2. Reconstruccié d'un mateix com a docent. Es reconstrueix el propi coneixe-
ment personal sobre I'ensenyament i la vida.

3. Reconstruccid dels suposits de lensenyament donats per valids. S'analitzen criti-
cament les raons i interessos individuals i collectius dels principis que con-
figuren la concepcicé de l'ensenyament.

Dels estudis realitzats sobre el coneixement practic del professorat, com el de Clan-
dinin i Connelly (1988), i més actualment Schon (1998) i Kemmis (1999), sorgeix la
importancia que satribueix al «dialeg» com a eina per a l'eficacia tenint en compte
el paper que juga «l'altre» en el procés de reconstruccid dels significats. D'aquesta
forma s'anima el professorat a participar en dialegs reflexius. Per aix0, alguns forma-
dors de professorat que consideren que el coneixement professional es construeix
socialment proposen estratégies indagatives com la investigacié-accié. Kemmis
(1999) proposa que a fi de millorar la reflexié s'’ha de promoure que els individus
concrets i els grups participin en una investigacid-accio ideologica, critica i partici-
pativa, de col-laboracit | emancipadora.

Les estratégies especifiques que es poden utilitzar per a fomentar la reflexié del
professorat es basen, en general, en alguna de les seglients capacitats (Calderhead,
1991:1);

== analitzar, discutir i avaluar els canvis de la seva practica;

== avaluar els contextos socials i politics en qué treballen;

== apreciar els aspectes morals i étics implicits en la practica educativa;

== assumir major responsabilitat en el propi desenvolupament professional;

== explicitar la «teoria» implicita en la practica educativa; i

== major implicacié en la direccié de l'educacio.

En aquest mateix sentit, Roth (1989) aporta un conjunt de criteris més concrets per
desenvolupar una practica reflexiva;

== Questionar-se qué, per qué i com fa un les coses; preguntar-se qué, per qué
i com ho fan els altres.

== Emfatitzar la indagacié com a eina d'aprenentatge.
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No emetre judicis, esperar fins tenir dades suficients o autovalidacio.
Buscar alternatives.

Mantenir una ment oberta.

Comparar i contrastar.

Buscar el marc, base teorica i fonamentacié de conductes, métodes, técni-
ques, programes.

Visié des de diverses perspectives.

Identificar i provar assumpcions (propies o d'altres), buscar evidéncies en
conflicte.

Situar-se en contextos diversos.

Preguntar-se «Qué, si...7»

Solicitar idees i punts de vista d'altres.

Adaptar-se a la inestabilitat i al canvi.

Funcionar dins de la incertesa, complexitat i varietat.
Formular hipotesis.

Considerar les conseqiéncies.

Validar el que es creu o ve donat.

Sintetitzar i contrastar.

Buscar, identificar i resoldre problemes («situacié problematicas, «resolucio
de problemesx),

Actuardesprésd'estudiaralternatives,consegliénciesosituacionsdel context.
Analitzar queé fa que funcioni i en quins contextos funcionaria.

Avaluar el que va funcionar, el que no ho va fer i per qué.

Usar models prescriptius nomeés quan la situacié ho requereixi.

Prendre decisions sobre la practica professional (coneixement creat a la
practica).

La millora del professorat com a professional també es pot entendre com un tras-
pas d'una visié de la professionalitat «restringida» a una de «desenvolupadax. Ja fa
guasi trenta anys que Hoyle (1974) va identificar els trets distintius entre una visio i
I'altra (vegeu taula seglent ~figura 7-).

Es pot millorar 'Educacia Infantil mitjancant assessoraments?



Destreses professionals derivades d'experiéncies

Destreses derivades d'una reflexio entre experiéncia
i teoria

Perspectives limitades a alla immediat en el temps
i l'espal

Perspectives que comprenen ¢l més ampli context social
e educacio

Suceessos i experiencies de l'aula percebuts ailladament

Succesos i experiencies de 'aula percebuts en relacié amb

la politica i amb les fites marcades

Metodologia fonamental introspectiva

Metodologia basada en la comparacié amb la d'altres
companys de professid i contrastada amb |a practica

Valoracio de l'autonomia (entesa com a individualitat)
‘professianal

Valoraci6 de la collaboracid professional

Participacio limitada en activitats professionals no relacio-
nades exclusivament amb |'ensenyament a I'aula

Alta participaci en activitats professionals addicionals
als ensenyaments a l'aula (p.e. participaci en centres
de formacid del professorat, associacions professionals,
recerques. . .)

Lectura po feqent e eatura professional | Lecura regularde leratuapofessional
Participacio en tasques de formacio limitades a cursos | Participacio considerable en tasques de formacié que in-
practics clouen cursos de naturalesa tedrica

Eensenyament és vist com una activitat intuitiva

Lensenyament és vist com una activitat racional

Figura 7. Trets distintius entre professionalitat restringida f
i desenvolupada. Hoyle (1974). l

Per® per quin motiu aquests trets professionals encara no shan pogut desenvo-
lupar plenament? Autors com Apple (1989), Densmore (1987), Ginsburg (1990) i
Hargreaves (1998), veuen en la intensificacid del treball un dels aspectes clau de
la situacio de desqualificacié professional en qué ens trobem. Altres autors com
Farber (1991) destaquen l'estrés a qué es veu sotmes el professorat per un seguit de
situacions a qué es veu abocat: disciplina | apatia, insensibilitat de I'administracid,
incompeténcia burocratica, families despreocupades, opinid I critica publica, aules
massificades, integracio d’alumnat amb necessitats especials, exigéncies publiques
de responsabilitat, excessiva paperassa administrativa, pérdua d'autonomia i del
sentit de professionalitat, salaris inadequats i manca d'oportunitats de promocio,
manca d'integracié comunitaria, preparacio deficient, condicions de les escoles ur-
banes, rol del professorat ambigu, conflictiu i sobrecarregat.

Algunes propostes inicials de desenvolupament professional del professorat orien-

tades a superar les dificultats esmentades (Stenhouse, 1984 | Carr | Kemmis, 1988)
suggerien que fossin el propis companys de l'equip docent qui configuressin «co-
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munitats reflexives» o actuessin d'observadors per millorar la practica educativa,
perd aquesta collegialitat no s'ha desenvolupat tot el que hagués estat desitjable.
Probablement la manca d'experiéncia en el professorat per dur a terme canvis pro-
funds, crea inseguretat i pors que dificilment poden ser superades sense un ajut
extern (Fullan, 1985; Huberman i Miles, 1984). Aixi doncs, vist que els processos de
reflexié en equip no sorgeixen espontaniament entre el professorat, es pot afirmar
que cal un assessorament extern que faciliti l'inici d’aquests processos (Vicente,
1997).

En el moment en qué es pretén dur a terme una millora en el desenvolupament
professional del professorat, es plantegen un seguit de gliestions que condicionen
el seu éxit: la subjectivitat de les persones implicades, les resisténcies al canvi, la
sobrecarrega professional del professorat, i, en definitiva, de la complexitat inherent
ala realitat educativa.

Comprendre el mén subjectiu del professorat que participa en un procés de millora
professional és una condicio necessaria si es pretén que el professorat s'hi impliqui.
En aquest mateix sentit sexpressa Fullan (1991: 117) guan afirma que «els canvis en
educacio depenen del que faci i pensi el professoraty.

Es pot millorar I'Educacid Infantll mitjancant assessoramentis?
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1.8. L'assessor
F. Candela i M. Vinuesa

L'assessor als centres educatius ha de complir una funcié que se situa, entre d'al-
tres aspectes, en el marc de les relacions teoria-practica. Aquestes relacions his-
toricament, i sobretot a partir del positivisme del segle XIX, han seguit un esquema
lineal (vegeu figura seglent): la teoria generava un coneixement que uNs experts
transmetien a uns practics, els quals l'intentaven aplicar d'una manera estricta, in-
dependentment del context en qué es trobessin.

experts
(investiguen / generen el coneixement)

| |

practics
(apliquen el coneixement)

practica

Figura 8. Relaci¢ teoria-practica segons el model classic positivista.

Aquest esquema, que encara es troba implicit en realitats molt diverses -fins i tot
des de la formacié inicial dels docents—, implica una separacio radical entre teoria
i practica, i comporta, com a conseqliéncia, una jerarquitzacio, segons la qual, la
creacio del saber es troba en un pla elevat, mentre que la practica constitueix la
base de la piramide. Aixo comporta, com a conseqiiéncia, una forta divisio entre
la investigacio i la practica, diferents estatus entre aquells que produeixen saber |
aquells que I'apliquen, i uns plans de formacié professional, en tots els ambits, ba-
sats en tres components: en primer llog, ciéncia basica, després, ciencia aplicada, i,
finalment, formacié practica, la qual només es pot donar després d'haver assolit la
suficiencia en les dues primeres,

La critica d'aquestes relacions en sentit vertical, desenvolupada per diversos autors
(Schon, Zeichner, Carr y Kemmis, entre d‘altres), ens ha aportat una analisi alterna-
tiva i un nou rol de l'assessor: el coneixement no es genera nomeés des de la inves-
tigacid o l'experimentacio, sind també des d'un dialeg reflexiu entre la teoria i la
practica, de manera que els elements sorgits de |a reflexié sobre la practica es con-
verteixen en hipotesis conceptuals que son teoritzades i contrastades novament
en la realitat. La investigacié i la practica son, segons aixd, processos simultanis
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que, mitjangant una relacio dialéctica, van millorant les accions i donen lloc a noves
practiques. Aquest plantejament suposa el pas de la racionalitat técnica a la practica
reflexiva i vindria a substituir unes relacions en sentit lineal, ja descrites, per una
evolucio en espiral, en la qual els elements de planificacio, recollida de dades, analisi
i reflexio (Smyth, 1986) s'interrelacionen d'una manera constant. Aquests elements
son els que ha de potenciar 'assessor.

Caracteristiques de l'assessor

Es en aquestes coordenades on cal emplacar |'assessorament als centres. Si re-
alment aspirem a superar les relacions teoria-practica com a dicotomiques, féra
incongruent adscriure els assessors a I'ambit de la teoria i els assessorats exclusi-
vament a la practica. L'assessor, per tant, no s’hauria d'entendre com un clinic que
elabora un diagnostic i dissenya la terapia i la intervencié adequades, sind més
aviat com un col-laborador i un consultor que simplica en el context i que ajuda
els docents a resoldre problemes que afecten els alumnes, i a plantejar possibles
solucions pera problemes futurs.

Aquest treball de collaboracié amb els equips docents, de potenciacio de la seva
autonomia -més gue no pas de direccid o de control-, de negociacio, en definitiva,
exigeixen de I'assessor dues caracteristiques destacables, entre d'altres: el coneixe-
ment i I'experiéncia en dinamica de grups i, de forma complementaria, una certa
capacitat de lideratge. Tal com comentarem més endavant, 'assessor és un ele-
ment extern que simplica dins d'un grup, el qual té uns antecedents i unes inércies
que condicionen les relacions interpersonals dels seus membres. Al mateix temps,
cal que condueixi i orienti els processos d'innovacié que, com a finalitat, persegueix
el propi assessorament.

La majoria d'assessors del Pla de formacié de I'lCE sén persones vinculades a |'en-
senyament: mestres, educadors, professors d'universitat, psicopedagogs... Malgrat
els diferenits ambits professionals, tots tenen una caracteristica comuna: estan en
actiu i, per tant, en el seu dia a dia professional viuen de manera directa les diferents
problematiques vinculades al fet escolar. Per fer una tasca d'assessorament aquest
contacte amb la realitat escolar és impartant, els problemes sempre es veuen des
d'una altra perspectiva si la relacid amb la realitat és directa; dit amb altres paraules,
els assessors no sén «experts» tedrics que donen lligons magistrals de com han
d'anar les coses, sind que son professionals que s'han trobat en situacions similars i
que, a partir de la reflexio | del treball personal i en equip, han trobat el deslloriga-
dor per poder resoldre-les. Aquest enfocament és fonamental perqué es parteix de
la perspectiva d'entendre I'assessorament en sentit horitzontal: I'assessor esta en un
pla d'igualtat professional i étic amb els assessorats, la intencid no és alliconar, sind
buscar una manera conjunta de trobar solucions als problemes. Aquest és el pal de
paller al voltant del qual se sosté I'actuacio de ['assessor.

Es pot millorar 'Educacid Infantil mitjancant assessoraments?
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Aixi doncs, es parteix del suposit que un assessor és un professional de l'educacio
en actiu gue utilitza les seves experiéncies prévies per ajudar d'altres professionals
a millorar la seva practica educativa.

Anteriorment s’ha comentat que no s'ha d'entendre |'assessor com un «expert» en
el sentit que no ha de tenir Gnicament un curriculum académic brillant, tot i aixi
és evident que l'assessor ha de tenir un coneixement tedric profund sobre allo de
queé assessora. Aqul sorgeix una caracteristica important: la rigorositat. Malgrat hagi
fer assessoraments similars en altres centres i tingui una base solida de coneixe-
ments, les diferents necessitats | caracteristiques de cada grup obliguen a revisar |,
possiblement, reformular materials i plantejaments anteriors. Aixo tambeé implica la
necessitat de fer una tasca d'actualitzacié constant de |es teories | tendéencies més
recents en tots els camps de l'educacio.

Ja tenim un assessor rigords que es prepara fins I'dltim detall la seva actuacio, perd
tot el que sap i s’ha preparat ho ha de transmetre als altres, aquesta es una altra
caracteristica: ser un bon comunicador. La capacitat comunicadora de |'assessor és
fonamental, permet fer arribar tota la part teorica i cientifica del tema i, el més im-
portant, possibilita el contacte interpersonal adequat a cada grup; d'aquesta mane-
ra I'assessor ha de ser emissor de programes i metodologies i receptor d'inquietuds
i expectatives.

El primer acte comunicatiu d'un assessorament es dona en la presentacio de I'as-
sessor. En aquesta primera sessid l'assessor ha de recollir les demandes explicites
del grup, pero a la vegada ha de saber intuir motivacions que no sempre sexplici-
ten. Si bé quan un claustre fa una peticié d'assessorament les seves demandes sén
concretes i van dirigides a ampliar camps concrets de coneixement o resoldre pro-
blemes curriculars, &s possible que al darrera s'amaguin altres tipus de problemes.
Es important que l'assessor sapiga veure en primer lloc quina és la problematica
oculta i, posteriorment, posi a disposicid del grup les estratégies adequades per
poder resoldre-la. Aquesta tasca no és facil, requereix per part de |'assessor una
capacitat dialogadora que li permeti fer-se ressa de tot alld que preocupa al grup i
a I'hora no caure en discussions i disquisicions interminables que no porten enlloc,
ha de saber acollir les demandes pero també ha de saber redregar les intervencions
cap el tema de |'assessorament.

Tothom déna per fet que ens comuniquem per mitja de la paraula pero a vegades
descuidem l'altra manera que tenim de comunicar-nos: el cos i el gest. La comuni-
cacio verbal és |a forma de comunicacio més comuna entre els humans. Per mitja
de la paraula es transmeten les idees, els pensaments, i concretament en els asses-
soraments, els continguts a desenvolupar, pero també es transmeten sentiments i
s'expressa la nostra sensibilitat.
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En primer lloc I'assessor s'ha d'assegurar que el llenguatge especific del contingut
de l'assessorament és compartit per tot el grup, normalment es déna per fet que
en temes d'educacio tots entenem els termes utilitzats de la mateixa manera. Abans
de comengar un assessorament hi ha d'haver la plena certesa per part de I'assessor
que aix0 és aixl, ja que en cas contrari es poden donar equivocs | males interpre-
tacions que entorpeixen €l desenvolupament de l'assessorament, | en tot moment
ha d'utilitzar un llenguatge acurat que tingui en compte les sensibilitats de totes
les persones del grup.

Tal com déiem anteriorment també ens comuniquem amb el nostre cos. La nostra
manera de bellugar-nos, de mirar els altres, els gestos que fem amb les mans, les
expressions de la nostra cara, etc. poden ajudar o entorpir la comunicacioé amb el
grup, és un aspecte a tenir en compte i gue mai s’ha de deixar de banda.

No sempre és facil establir un fil comunicatiu amb el grup, no sempre es parteix
d'una bona disposicid per part de tothom, de vegades la comunicacié no es déna
o es dona de manera deficient. En aquests casos cal que I'assessor sapiga detectar
quines poden ser les causes d'aquesta falla i buscar les estratégies adequades per
aconseguir-ho. Més endavant parlarem d'aquest tema,

Abans d'incidir sobre la dimensid social de la tasca de I'assessor, cal parlar de la
reflexié com a eina indispensable en la formacié de formadors. Com a professional
compromeés amb la formacié permanent, li és imprescindible reflexionar constant-
ment sobre |a seva practica per identificar possibles deficiéncies en el plantejament
oen el contingut dels temes. No s'ha d'oblidar que ha de tenir capacitat de resposta
immediata davant de situacions concretes, aixd l'obliga a una reflexié constant so-
bre els seus sabers i com els posa a I'abast dels mestres. Aquesta manera d'entendre
la professionalitat té implicacions, segons Elliott (1991), per a la seva formacié pro-
fessional, ja que s'ha de considerar:

== que tot aprenentatge és fruit de l'experiencia

== que l'aprenentatge professional ha de consistir fonamentalment en l'estudi
de situacions reals

== que el professional (en aquest cas l'assessor) ha de tendir a desenvolupar
practiques reflexives competents

== que 'adquisicio de coneixement ha de ser inteactiu i a de permetre la refle-
xi0 sobre situacions quotidianes

L'assessor utilitza la reflexio com a eina de creixement professional, per tant I'ha
d‘ajudar a clarificar, i potser modificar, la relacié entre els seus processos cognitius i
la practica assessora,

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessaraments!?
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Dir que la practica reflexiva ajuda al desenvolupament professional no és cap no-
vetat, pero si cal remarcar-ho en un moment en que la poca rigorositat i la super-
ficialitat son practiques habituals dins de |'ambit educatiu. No s'ha d'oblidar que
la reflexié comporta un procés de construccié que ajuda a educar el pensament.
Segons Dewey (1989) calen unes actituds per millorar la capacitat d'investigacio i
comprovacio inherent a tot procés reflexiu, aquestes actituds serien:

== mentalitat oberta: s'ha de ser receptiu a qualsevol idea, malgrat no estigui
en principi en la nostre linia de pensament, tancar-nos en allo que pensem
ens pot limitar i ens pot privar d'entendre altres maneres de fer i pensar

== |'entusiasme: interessar-se intensament en algun projecte és la millor mane-
ra de portar-lo a terme

== responsabilitat: ens diu Dewey «ser intel-lectualment responsable vol dir
considerar les conseqiiéncies d'alld que projectem; significa tenir la volun-
tat d'adoptar aquestes conseqiiéncies quan son fruit de posicions assumi-
des préviament. La responsabilitat intel-lectual assegura la integritat, la co-
heréncia i 'harmonia en les creences»

Aguestes actituds, base del procés reflexiu, ajuden a I'assessor a construir concep-
tes i pensaments que possibilitaran |a seva tasca formadora.

A les caracteristiques fins ara esmentades —coneixement de dinamica de grups,
capacitat de lideratge, experiéncia i contacte amb realitats diverses, fonamentacioé
tedrica, actualitzacid, rigor i capacitat de comunicacio, practic reflexiu- cal afegir-
n'hi una altra de menys convencional, perd molt important: el compromis social.

Qualsevol activitat en el mén de l'educacié no és neutral, | tampoc noe ho és |'asses-
sorament. Tot el sistema escolar, en el qual sinscriu, esta conformat per un seguit
de relacions que depenen de |'estructura social: politics, administradors, técnics,
experts, inspectaors, assessors, docents, alumnes, pares i mares, gaudeixen d'estatus
diferenciats i tenen capacitats de poder i d'influéncia i també interessos sovint radi-
calment oposats, i aquesta realitat no és negligible.

Draltra banda, |'assessorament no és un procés que pugui utilitzar unes técniques
i uns procediments amb una asépsia immaculada, sind que comporta unes opci-
ons ideoldgiques i uns valors amb els quals s'hi ha d'estar compromes d'una forma
critica.
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Col-laborador
per treballar en equip

Rigoroés

per estar actualitzat en

Compromeés socialment
les disciplines de I'educacié

per adoptar criticament
opcions ideologiques
Reflexiu

T Créixer
professionalment

Comunicador
per fer entenedora la teoria, Flexible
facilitar les relacions dins |'equip per revisar i adaptar
i percebre les inquietuds els plantejaments

dels assessorats

Figura 9. Sintesi de les caracteristiques de |'assessor,

Funcions de l'assessor

Deiem al comencament que entenem |'assessorament com un procés de coneixe-
ment compartit. Des d'aguest punt de vista i en consonancia amb propostes com
les de Del Carmen | Zabala (1992), es pot entendre que les funcions de |'assessor
vagin més encaminades a desenvolupar un rol d'ajuda i facilitacio de creixement
professional i personal i no tant com a transmissor de coneixements especifics, mal-
grat sigui un aspecte fonamental de |'assessorament.

Normalment quan un claustre demana un assessorament, espera que |'assessor,
sobretot j en primer lloc, tingui un coneixement optim del tema. Es evident que, per
exemple, per fer un assessorament sobre desenvolupament del llenguatge, shan
de tenir uns coneixements teorics | s’han de saber aportar solucions practiques
aplicables i ajustades a la demanda. Perd amb aixd no n'hi ha prou. Si I'assessor
solament es limita a aportar solucions especifigues, per molt ben fonamentades
que estiguin i per molt bé que les transmeti al grup, no hi haura un veritable procés
de coneixement: les persones del grup es limitaran a fer el que proposa altri, pos-
siblement, solament els sera Util en situacions idénticament iguals i els sera dificil
transferir les mateixes solucions a altres situacions. Si els assessoraments nomes
complissin la funcié transmissora quedarien minvats del que és més substancial,
es farien a mitges.

En la literatura sobre temes d'assessorament el terme facilitador és molt utilitzat, i

en molts casos com a sinénim d’assessor son termes que es poden utilitzar indistin-
tament, encara que segons com s'utilitzen, requereixen matisacions.

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments
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Abans d'aprofundir en I'altra funcié de l'assessorament, s'hauria de remarcar que es
planteja |'assessorament com una tasca grupal, dit d'una altra manera, que sempre
va dirigit a equips de mestres, amb la complexitat relacional que aixd comporta.

Facilitar és fer que alguna cosa sigui planera, en el cas que ens ocupa, allisar el cami
cap a un assoliment de coneixements que permeti millorar la practica educativa
dels mestres. Cadascuna de les persones gue componen un equip de mestres ha
tingut una formacié professional i unes vivencies personals diverses, per tant tam-
bé tenen expectatives i punts de vista divergents i en alguns casos antagonics, les
relacions professionals | personals poden ser tenses i per aquest motiu caure en
la temptacié de treballar individualment i col-laborar el minim en les tasques col-
lectives. En aquests moments segurament no hi ha ningu que racionalment tingui
aquesta actitud, pero si que, davant de les dificultats per tirar endavant projectes
col-lectius, s'adopten postures poc adequades, En aquestes situacions el paper de
I'assessor és ajudar a trobar el fil que descabdelli el nus de les dificultats.

En primer lloc fer adonar als mestres que mai parteixen de zero, que les seves expe-
riéncies com a docents, siguin del tipus que siguin, sempre son valides i mai s'han
de rebutjar ni pensar que no serveixen, si de cas shan de modificar i adaptar a les
necessitats del grup; ajudar a veure, a partir del dialeg, que es comparteixen punts
de vista similars que poden ser l'inici de nous projectes; incidir en la conveniéncia
de reflexionar sobre aspectes concrets de la tasca diaria. Es precisament en aquest
aspecte de revaloritzacio del coneixement practic on l'assessor hauria de fer-hi més
emfasi, per tal d'afavorir el procés d'analisi | millora de les accions a l'aula per part
dels propis mestres.

A més d'aquestes funcions basiques d'ajuda i facilitacio del desenvolupament pro-
fessional, I'assessorament comporta també funcions de dinamitzacié de 'equip
docent | d'afavoriment de la innovacio, per tal gue assoleixi el grau d'autonomia
indispensable per a la presa de decisions | I'assumpcio dels propis errors.

Si es rellegeixen atentament els punts anteriors hom es pot adonar que no és gens
facil ser assessor: a banda de tenir unes caracteristiques personals determinades, és
fonamental saber molt bé quines son les seves funcions i posar a la practica estra-
tégies que ajuden a portar-les a terme,

Estratégies i metodologies
En els apartats anteriors es poden trobar diverses referéncies a quines estratégies
poden ser més utils, Sha comengat per establir les caracteristiques idonies que

hauria de tenir un assessor i detallar quines son les funcions primordials a desen-
volupar. Perd si un assessor té les caracteristiques adequades, sap quines son les
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funcions a desenvolupar i utilitza estratégies errdnies possiblement tindra molts
problemes per tirar endavant |'assessorament.

En primer lloc potser s'hauria de clarificar en quines situacions s'utilitza la paraula
estrategia i en quines, metodologia. El terme estratégia quasi sempre fa referén-
cia a les accions i actituds que adoptem per aconseguir una determinada finalitat;
metodologia, en canvi, fa referéncia a un procediment ben definit que ajuda a dur
a terme una certa activitat. Aixi, quan sintenten solucionar problemes relacionals
sutilitzara una estratégia; quan es planifiquen les sessions de |'assessorament en
funcié del contingut, s'utilitzara una metodologia.

Lestrategia o metodologia a utilitzar depén del grup i del contingut del tema. Si ens
centrem en el grup s'han de tenir en compte les seglients variables:

== Nombre de persones: no és el mateix fer un assessorament a una escola
bressol on hi treballen sis persones, que a una escola de primaria de tres
linies.

== Grau de coneixement que tenen sobre el tema: hi ha grups que, ja sigui
perqué han fet assessoraments anteriors o perque s'han documentat, tenen
un bagatge de coneixements considerable, en canvi n'hi ha d'altres que és
la primera vegada que entren en contacte amb aguells continguts i el seu
coneixement és practicament nul.

== Relacions interpersonals del grup: aqui el ventall de possibilitats és molt ex-
tens, és possible trobar grups que, malgrat les diferéncies, han sabut trobar
la manera de posar-se d'acord i d'altres en qué qualsevol motiu és bo per
iniciar una discussio, la majoria de vegades sense cap relacio amb el tema.

== Motivacions personals: pot haver-hi tants motius com persones, pot ser que
n'hi hagi que volien fer un altre assessorament, d'altres que I'horari no els
va bé, d'altres pensen que ja en saben prou, d'altres coneixen a l'assessor i
pensen que no és la persona adequada, etc. Afortunadament aquests casos
no son habituals, perd com que es donen, cal tenir-los en compte.

== Contingut del tema: hi ha temes que requereixen un espai ampli que per-
meti el moviment del grup i d'altres, un material determinat; d'altres és con-
venient primer fer petits grups per posteriorment posar en comu alld que
han elaborat i en quasi tots els assessoraments, és habitual posar en practica
el contingut tedric, d'aquesta manera hi ha una retroalimentacio entre la
teoria i la practica. En els temes d'educacio, teoria i practica estan absoluta-
ment imbricades, no sentén I'una sense l'altra, en els assessoraments la part
tedrica és imprescindible, pero si no es déna l'oportunitat de posar-la a la
practica és dificil que se'n pugui treure un profit pedagogic.

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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Fins ara s'han repassat quines variables hem de tenir en compte a |'hora decantar-se
cap una estratégia concreta, perd siguin quines siguin aquestes variables hi ha una
estratégia que sempre s'ha de fer servir: la negociacio. Sigui quin sigui el grup o el
contingut a tractar cal negociar,

Una de les tasques de |'assessor és preparar un programa on quedin reflectits els
objectius i els continguts que es desenvoluparan al llarg de l'assessorament. En
el seu inici es presenta el programa amb la voluntat que es facin els comentaris i
esmenes que tothom cregui convenient, si no es fes d'aquesta manera l'opinié que
prevaldria seria la de I'assessor i les aportacions i experiéncies dels altres no hi tin-
drien cabuda. Ara bé, si la intencié principal es que hi hagi intercanvi d'idees, el més
provable és que hi hagi punts de vista diferents que poden generar conflictes perd
tambeé poden ser el principi de posteriors enteses. Aquest és un moment delicat,
cal que la participacio sigui general, és freqlent que intervinguin dues o tres perso-
nes i les altres facin d'oients, hi ha diferents estratégies per estimular la participacio
i que tothom exposi les seves opinions | expectatives, un cop aconseguit és quan
és indispensable negociar. Ara I'assessor ja sap quin és el cami a sequir. Ha arribat
I'hora de la negociacio.

Tal com es comentava anteriorment en l'inici dels assessoraments és necessari ne-
gociar per poder treure'n el maxim profit, perd en el seu transcurs hi ha un a altra es-
tratégia que és imprescindible: la reflexio. Els mestres sén professionals acostumats
a fer —sempre estan fent coses— perd n'hi ha una que els costa i que la fan molt rara-
ment: reflexionar sobre la feina feta i deixar-ne constancia escrita. Reflexionar sobre
el dia a dia dona la possibilitat de ser critic, veure quins han estat els errorsi quins els
encerts i poder buscar solucions o redrecar camins equivocats. Desenvolupar el pen-
sament reflexiu com a estratégia de treball pot ajudar-los a ser millors professionals.

Aquesta reflexio sobre la propia practica ha de partir de la mateixa realitat del cen-
tre, de la seva «culturay, de la seva historia. En moltes ocasions no hi ha constancia
escrita d'alld que es fa i del perque es fa, o, amb molta sort, uns documents incom-
plets amb un caire més aviat burocratic que no pas funcional, perd sempre hi ha
uns principis pedagogics implicits | una certa ideologia. Comencar a posar en solfa,
a explicitar i analitzar aquestes glestions pot ser un punt de partida per encetar el
procés reflexiu.

Ultimament es parla molt d’habilitats socials. Deixant de banda les modes, és evi-
dent que conéixer-les i triar les més adequades, poden ser Utils com a estratégia
a utilitzar, ja que la seva estructura és facilment aplicable. Argyle i Kendon (1989)
proposen una senzilla pauta:

1. percepcié dels senyals que emeten els altres

2. descodificacid en funcio de la situacio concreta
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3. planificacic de la possible actuacié
4, execucio de la conducta més adequada

5. retroalimentacic

Com es pot comprovar aguest esquema és molt senzill, perd en casos concrets |
utilitzat sistematicament, pot donar bons resultats.

Tal com s'ha dit anteriorment, cada escola té la seva propia cultura educativa que
cal tenir en compte, per tant en cap assessorament es parteix de zero, en totes hi ha
uns condicionats contextuals que fan impossible I'aplicacié de receptes uniques.
Ara bé que s'hagi de partir de les condicions internes i/o externes de cada centre no
vol dir que no es pugui partir d'un marc d'actuacio estandard adaptable a cada si-
tuacio. La nostra experiéncia ens diu que la peticié d'assessorament sempre parteix
d'una situacié de conflicte que genera una necessitat de solucié. Cada assessor ha
de saber adaptar estratégies que ajudin a resoldre els conflictes plantejats. Aquest
fet semmarca en un procés de discussio, deliberacio i decisié que possibilita la revi-
sid de l'estat de la gliestid i que permet |a possibilitat de canviar i millorar la practica
educativa. Bolivar (1997) assenyala un conjunt d'activitats que poden ajudar en el
procés que esmentat anteriorment, tenint en compte que cal adaptar-lo a les cir-
cumstancies de cada escola:

== Creacio de condicions prévies: cal que es pacti des de bon comengament
les condicions en que es fara I'assessorament contemplant diferents aspec-
tes per aconseguir la implicacio de tot el grup.

== |dentificaci¢ i analisi de necessitats: cal fer una revisio en profunditat de la
situacio, explicitar necessitats individuals i col-lectives, prioritzar les accions
meés significatives per a tothom, partir de les experiéncies personals i profes-
sionals per cercar les solucions

== Recerca d'alternatives, recursos | formacié: planificar conjuntament les ac-
cions més adequades que s'adoptaran, partint sempre del consens i la jus-
tificacio de les propostes. Més important que el resultat final és el procés
sequit per arribar-hi

== Desenvolupament de les accions: posar a la practica els acords presos im-
plica analitzar i reflexionar sobre l'accio, aixd permet la conveniéncia o no
de rectificar o modificar les accions, i el més interessant, intercanviar idees i
experiéncies sobre la practica feta

== Avaluacio del procés: avaluacio entesa com a formativa no com a sumativa,
entesa com a revisié permanent del procés, no per saber el resultat final
d'una accié acabada. En aquesta avaluacié ha d'intervenir tot el grup impli-
cat en l'assessorament, s'ha d'entendre més com una autoavaluacié que po-
tencil canvis, tant en el grup assistent com a |a resta de mestres de ['escola.
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== [nstitucionalitzacié de la formacié: aconseguir la capacitacio del grup per po-
der actuar sense necessitat d'assessorament, que puguin ser capagos de te-
niriniciativa i de poder decidir, sense necessitat d'intermediaris, el que cal fer.

En les pagines anteriors s'ha intentat descriure quin és el tipus d'assessor que es
considera més adequat per propiciar canvis positius en els centres educatius, ha de
ser un professional competent, amb coneixements tedrico-cientifics amplis, pero
sobretot ha de ser una persona sensible que sigui capag de saber establir lligams
afectius que li permetin recollir les experiéncies, expectatives i necessitats del grup
per poder iniciar processos de canvi educatiu.
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1.9. l'avaluacio en els assessoraments

S. Morén

L'assessorarnent directe als centres és una de les modalitats emprades i pot ser
sigui la que facilita un model de formacid permanent centrat en la practica quo-
tidiana de cada centre o institucié (Bassedas, 1997). Es a través d'un procés de re-
flexid sobre les actuacions que es pot posar en marxa una analisi de les situacions i
unes propostes de canvi. Aquest procés es pot convertir en un procés d'investiga-
cio en 'accio depenent de les circumstancies de |'assessorament, de la demanada i
sobre tot de les intencions de canvi que els equips explicitin.

L'assessorament directe a les escoles, al marge dels condicionants abans esmentats,
ha de poder proposar unes instancies d'analisi de [a pertinéncia del propi assessora-
ment i dels resultats esperats i obtinguts. Es en el procés de negociacié que també
s'ha de poder realitzar propostes, des de |'assessor/a, vinculades a |'avaluacié de la
formaciao.

L'assessor/a és el professional extern que haura de dinamitzar i estimular la renova-
cié pedagogica interpretada com un aprofundiment en temes puntuals, sensibilit-
zacio front aspectes educatius/socials o modificacions concretes de les practiques i
no tan sols de les actituds. Es en aquest punt de la negociacié amb l'equip implicat
que sha dintentar connectar amb les necessitats e interessos dels professionals
per tal d'identificar amb claredat els canvis gue proposen. Sera en el treball conjunt
assessor/equip, partint de les peculiars realitats del centre, que es poden realitzar
les propostes per afavorir els canvis i per tant la millora de la qualitat de I'atencio
dels infants. Una vegada delimitada la demanda i establerts els moments forma-
tius, un aspecte a destacar, és |a revisid i per tant avaluacio del procés de formacié
realitzat.

Un element a destacar en aquest aspecte és la pertinéncia de l'eleccio del forma-
dor/a segons la tipologia de la demanda realitzada, sobretot pel que fa al coneixe-
ment que tingui l'assessor, i no solament de les caracteristiques de |'etapa educativa
en questio, sind de formacio de formadaors, de treball amb adults, de dinamiques de
grup i de reflexié sobre el seu propi treball,

Un altre aspecte a destacar és no perdre de vista l'infant com a subjecte d'una millor
proposta educativa. Qualsevol procés de formacid, sigui quina sigui la seva modali-
tat, ha de poder oferir una millor qualitat en I'atencioé dels infants i ha de repercutir
en una millora qualitativa de la mirada professional que les institucions aborden.
Si la formacio en la practica perd de vista aquesta fita, els processos formatius po-
den transformar-se en instancies de reflexio tedrica que mai concreten canvis de la
practica i per tant en una forma més de perversié organitzativa.
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Potser la avaluacié més primaria d'un assessorament sorgeix de les preguntes:

== Han millorat les condicions dels infants?

== S6n més feligos?

== Hi ha coheréncia entre el que es proposa un centre i el que es fa?

Evidentment aquest és un primer pas que s'hauria d'emmarcar d'una forma més
general tenint en compte diferents factors. Els factors que es proposen sén:

1.

ol I

Iniciar el treball definint | construint conjuntament el «Concepte d'infants,

Identificar amb claredat les caracteristiques de la institucié en qué es treballa.

Definir quins son els mecanismes d'ajust pertinents de qué es disposa.

Garantir un treball en equip amb els seus temps/espais corresponents.

Explicitar de quina manera s'avaluara la proposta per la qual es demana un
assessorament al centre,

1

Es important que conjuntament amb |'assessor/a es puguin revisar els trets
d'identitat del centre i el grau de construccié conjunta que tenen per part de tot
I'equip.La majoria de vegades resulta una instancia imprescindible a realitzar con-
juntament ja que qualsevol canvi que es proposi té implicit una concepcid d'in-
fant i/o d'infancia que no sempre son compartides. Les incoheréncies entre teo-
ria i practica es fan evidents en |'assessorament. Moltes vegades, la presencia en
moments de la vida quotidiana i les observacions dels espais i materials sén indi-
cadors clars de diferents o oposades formes d'interpretar als infants. Aquest pont
permanent entre teoria | practica es transforma en una eina de I'assessorament.

El document de la Xarxa d'atencié a la Infancia de la Comunitat Europea: «Indi-
cadors de qualitat en els serveis per la Infanciax, és una bona eina en aquest mo-
ment del procés. També ho son tots els documents escrits que tingui el centre
que facin referéncia als seus trets d'identitat (Projecte Educatiu, per exemple).

Les caracteristiques de la institucié a la qual es pertany determinen, moltes ve-
gades, els estils de funcionament. Per historia institucional o histaria formativa.
Per abséncia de historia formativa. Per |a valoracié que s'atorga a la instancia
formativa. Pel tipus d'encarrec social que tingui.

Sigui de la manera que sigui, totes les institucions que es fan carrec dinfants
menors de 6 anys tenen un compromis social/educatiu amb la infancia i amb
la defensa dels drets dels infants, A vegades, una eina significativa és repassar
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la Convencio dels drets dels infants de 19897 que |'Estat Espanyol va subscriure.
Lanalisi del significat de que tot infant té dret a la seva intimitat o dret a la seva
identitat proporciona elements per modificar practiques no sempre reflexiona-
des. L'escala de Valoracio de I'ambient per la infancia de Harms i Clifford (1990),
I'ECERS, l'escala de desenvolupament de Kuno Beller de la Universitat de Berlin,
son algunes de les eines que també es poden tenir en compte. UACEl també és
un excellent instrument per la formacié a centre.

3. Els mecanismes d'ajust

Sinterpreten com a mecanismes d’ajust aquelles eines que els educadors/es o
mestres poden emprar per reflexionar sobre les propies practiques. Del tradicio-
nal quadern de camp, sempre reivindicat, a les idees de documentacio pedago-
gica tal com s'interpreta a les escoles de Reggio’. De les observacions creuades
als registres videografics. Es tracta d'eines que possibiliten una mirada a la propia
actuacio del infant en relacié a la proposta educativa, als dubtes, interrogants i
questionaments que provoca una proposta que escolta linfant.

4. Garantir un treball en equip amb els seus temps/espais corresponents.
Tal com s'assenyala al document de |a Xarxa Europea d'Atencid a |'Infancia: «Ser-
veis de qualitats, el treball en equip esdevé una garantia en els processos de
canvi que els centres es proposen.

Son els propis equips els que també han de poder desenvolupar estratégies
critiques sobre el seu propi procés i les pertinences dels assessoraments, la me-
todologia emprada, les lectures i instancies de reflexio i aprenentatge, les modi-
ficacions de les practiques i la idoneitat dels seus assessors/es. Generant també
una cultura professional vinculada als suports externs i oberta a altres «mirades»
disciplinars.

La direccio o coordinacio del centre és |a responsable de vetliar | gestionar els
espais/temps facilitadors pel bon funcionament de I'equip fomentant la creacié
d'un clima favorable a la reflexié.

5. Com en tots els processos densenyament/aprenentatge, és fonamental I'expli-
citacié de que farem, com ho farem, quan i de quina manera revisarem el que
ens proposem, Definir les eines pertinents per les propostes d'assessoraments
diferenciades segons les demandes, analitzar la seva adequaci6, les persones
responsables, les formes de registre, etc.

#  Convencion sobre los Derechos del Nifio, AGires 44/25, anexo, 44 UN GAOR Supp. (n°49)
p.167, ONU Doc. A/44/49 (1989), entrada en vigor el 2 de setembre de 1990.

*  Podeu consultar tota la bibliografia existent sobre les Escoles de Reggio Emilia o també les
aportacions realitzades per Dahlberg, Moss | Pence a: «Més enlla de la qualitats, particular-
ment en el capitol que dediquen a »La documentacio pedagogica» pag. 261.
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Es important poder vincular la interpretacio dels canvis realitzats a la seva comu-
nicacio en els ambits professionals, com un mecanisme natural del mén educa-
tiu. Ja sigui amb una publicacié en una revista de divulgacio, de recerca o prem-
sa, amb la participacio en Jornades, Seminaris o Congressos, tot comunicant i

discutint les propostes de canvi per donar significat al propi assessorament.

Creiem convenient que les institucions que promouen l'oferta d'assessoraments
puguin establir també els seus espais de supervisio d'assessoraments. Realit-
zant parallelament una altra construccio al voltant d'aguestes modalitats. L'area
d'Educacic de 'Ajuntament de Barcelona, de la mateixa manera que altres insti-
tucions, tenen antecedents vinculats al tema.

Aquests punts tractats son el resultat de la propia practica en avaluacié d'asses-
soraments | esperem que algun d'ells ajudi a avancar en el tema.

Finalment, per ajudar a sistematitzar els punts tractats especificament en aquest
apartati globalment en el capitol, tot seguit oferim una graella (figura 9), a mode
d'exemple, on apareixen diversos aspectes on convindria aportar evidéncies per
garantir la rigorositat de l'avaluacié realitzada i on també es deixa un espai per
reflexionar sobre quines millores convindria introduir per tal d'avancar de forma
continuada a partir de la feina duta a terme. Aquest instrument es pot compli-
mentar en una sessio de discussié grupal on hi participin totes les persones im-
plicades en |'assessorament; també es pot suggerir que, individualment, tothom
reflexioni abans de la sessio conjunta sobre les evidéncies per tal de centrar la

discussio en les propostes de millora.

Han millorat les condicions dels infants?
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$'ha explicitat la forma de revisar/avaluar les propostes de millora?

S'ha previst la forma de comumcarfdlfandreles mil]omen altres imi:!ts pm-
fessionals?

S'ha concretat algun canvi en la practica?

‘S'ha possibilitat la Insﬁtudnnallmdﬂ del canvi?

Han millorat els mestres com a professionals reflexius i aftics?

‘S'ha millorat la emiradas professional de la instituci6?

S'ha aprofﬂa’( el pntentiai educatiu de la comunitat {de lentom)?

S [ W A i

Leleccid de |'assessor ha estat pertinent?

Ha utilitzat les estratégies adequades?

Haafavorit el treball en equip?

Ha afavorit la reflexio?

Els seus coneixements estan actualitzats?

W ostiat Redbilitata Iora e revisaF i adaptarel plantearents?

Ha mostrat habilitats comunicatives?

Hamostrat un compromis social critic a I'hora d'adoptar opcions ideologiques?
! . .

' Figura 10. Graella per a |'avaluacio d'un assessorament.
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1.10. Potencial de la comunitat
0. Defis

Si es pregunta on es formen o seduquen avui els nens i les nenes, des del nostre
posicionament s'afirmaria: principalment a l'escola, en el si de les families, en
l'entorn immediat i a través dels mitjans de comunicacio.

Els/les nostres nens/es viuen immersos en uns entorns familiars, escolars, socials,
culturals, etc.,, que els s6n molt proxims i el coneixement dels quals enriqueix la seva
formacié com a persones. En consegUéncia, les propostes educatives haurien de
focalitzar la seva atencié en aquests entorns immediats. Aixi mateix, l'escola, afec-
tada en general per |'abséncia d'accions i recursos educatius aportats pel territori,
hauria de superar models tradicionals i obrir-se a l'entorn i a 'aportacié de materials
gratuits i gratificants, que sén la mateixa realitat (Alsina, 1996),

Des d'aquesta perspectiva, sha de redefinir el rol dels/de les educadors/es davant
nous valors educatius que requereixen «guies» eficients de nous aprenentatges sig-
nificatius. Cal conscienciar-se del nou perfil de mestre/a centrat en l'objectiu d'in-
duir, guiar, descobrir, etc, assegurant, per sobre de tot, el formar persones a través
d'uns processos d'ensenyament-aprenentatge que concebem com un viatge i no
com una destinacié.

Des de la competéncia docent i la llibertat assenyada, opinem que és necessari
superar algunes restriccions oficials i tendir cap a unes propostes d'aprenentatge
obertes a visions plurals, a l'oportunitat de temes d'actualitat i a la formulacié d’hi-
potesis.

Obrir els horitzons de I'aprenentatge és valorar més els processos de realitzacié que
els propis resultats. En aquest sentit, els mitjans que podem fer servir en l'actualitat
ens permeten atendre la diversitat i aportar dimensions individuals a la tasca d'en-
senyar col-lectivament.

Moalts coneixements poden ser adquirits en directe, per simulacié o per represen-
tacio. Els aprenentatges han de sustentar-se, tant com sigui possible, sobre bases
reals i no sobre elements de ficcid; aixd no solament permet una millor comprensio
del mon, sind una millor orientacié per a la vida.

El consum, la pau, la interculturalitat i el medi ambient, en altres aspectes, mereixen
un tractament prioritari en els nostres contextos escolars actuals. |, d'altra banda,
I'aportacié de recursos dels mitjans de comunicacio ens permeten apropar-nos cap
a realitats inaccessibles, sense restar els aspectes vivencials d'alld que és l'entorn
real en una observacié directa.
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Entorns fisic, social i cultural

Els nostres plantejaments pressuposen que les aportacions dels entorns fisic, social
i cultural son elements integrants de la comunitat educativa, 1 intervenen i actuen
de forma positiva o negativa d'acord amb els mecanismes i les estructures que la
familia i/o la institucio escolar articulin per fomentar les maximes interaccions pos-
sibles. Es un requeriment necessari, en consequéncia, que el territori on es troba
circumscrit el col-lectiu que cal educar s'organitzi de forma que potencii efectes de
reciprocitat directa entre els/les nens/es i la societat.

Aixi doncs, determinats elements no sistematitzats de la comunitat educativa que,
per la seva vinculacid amb el desenvolupament global dels/de les nostres nens/es
de l'etapa d'educacié infantil, puguin ser agents optimitzadors dels processos d'en-
senyament-aprenentatge, han de ser utilitzats i valorats com a recursos adequats
per enriquir el procés formatiu que es du a terme en el context escolar.

Diversos components socials sén factors eminentment formatius. Mitjangant pro-
cessos encaminats posteriorment per l'escola, poden ser transformats en elements
de cultura. Per aixo, les propostes educatives han de tenir cura que s‘articulin de-
gudament les funcions de la familia, de I'escola, del municipi, del mén cultural i del
de la produccio, entre d'altres, de manera logica i coordinada. Aixi, doncs, d'una
banda, el territori ha de proposar objectius formatius en les experiéncies educatives
de caracter global, permetent que el/la nen/a visqui auténtiques situacions socials.
D'altra banda, és la institucid educativa la que ha de convertir les experiéncies de
vida en bagatge cultural.

Es una realitat demostrable que el municipi on es troba la familia i la institucio edu-
cativa conté un ampli espectre d'iniciatives educadores d'origen i intencionalitat
diverses. Tot aix0 afavoreix els aprenentatges permanents | proposa nous llenguat-
ges, pautes d'insercié en I'entorn immediat i l'oportunitat d'ampliar les adquisicions
personals i col-lectives.

El medi ambient i I'entorn immediat

Aixi mateix, els coneixements adquirits empiricament serviran de base per als pro-
gressos intel-lectuals 1 socials posteriors: el mitja no és solament un element per ser
contemplat, sind també per ser transformat.

Les institucions educatives han de promoure —a partir de les fases més incipients
del desenvolupament dels/de les nens/es— actituds civiques responsables i apti-
tuds per millorar la comprensié de les relacions que existeixen entre 8sser huma, el
mitja fisic i material i la cultura. No obstant aixd, no han de limitar-se les perspecti-
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ves pedagogiques del mitja Unicament en el marc escolar, ja que I'educacio a través
de la vida té possibilitats molt efectives.

La riquesa d'informacié que des d'ambits externs al marc escolar incideixen en el
procés educatiu planteja un repte i proposa una dinarnica activa als/a les educa-
dors/es, a partir d'alternatives docents que es produeixen fora del mur de la institu-
cid escolar. Les adquisicions que es generen de |a contractacio entre cada nen/ai el
seu mitja es connecten en forma de xarxa de coneixements, en lloc de dispersar-se
en conceptes aillats, la qual cosa donaria lloc a aprenentatges aliens a les seves
vivéncies i interessos (Ausubel, 1983).

Es urgent i necessari que es projectin alternatives que connectin els «ambits d'edu-
cacion. Aixo solament sera possible a partir de projectes de formacid integrada:
escola, familia, institucions locals i associacions. Aquests agents educatius han
d'elaborar i practicar models amb intencionalitat educativa, desinteressats i demo-
cratics, capagos de canalitzar la interaccid i la reciprocitat entre la cultura de l'escola
i la cultura externa a ella, a través de linies de complementarietat i recursos edu-
catius mixts (Frabboni, 1990). Es necessari atenuar la creixent irrupcié i agressivitat
d'altres agents que, sense intencionalitat educativa, es troben sotmesos a les lleis
de l'oferta | la demanda,

Escola, territori i medi ambient

Els objectius educatius prescrits per la normativa indiquen l'error que pot suposar
una separacio rigida entre escola | societat, i/o experiencia escolar i experiéncia de
vida. Es dificil aprendre a viure —amb tota la complexitat i la indeterminacié que
suposa aquest particular objecte d'aprenentatge- si no &s vivint de debo i reflexio-
nant, conversant i dialogant sobre les auténtiques experiéncies de vida. En conse-
quencia, si I'tinic instrument utilitzable per a la preparacio a la vida és la propia vida
(Dewey), aquesta no hauria de diluir-se gradualment dintre de la institucié escolar.
L'escola té una funcié especifica que ha de desenvolupar-se, pero, si és portada a
terme fora del context vital (les ciéncies, les arts, les organitzacions socials, el mén
del treball, etc.), no solament no produeix resultats efectius, sind que elimina la vita-
litat de l'educacid i, per tant, anul-la la seva propia funcio (Alfieri, 1990).

En l'actualitat, les institucions educatives i les organitzacions socials han de com-
pensar —ja des de les primeres edats- les amenaces i les agressions a les guals es
troba sotmes, per exemple, l'entorn fisic. Es necessari que en les propostes docents
seduqui la sensibilitat per a la proteccié de la naturalesa i de les espécies. La degra-
dacié del mitja natural posa en perill l'equilibri fisioldgic i psicologic de les persones.
Cal formar en condicions de llibertat i igualtat, i en el si d'unes estructures munici-
pals, capaces d'establir mecanismes i llenguatges aptes per a qualsevol col-lectiu.
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En conseqlencia, els responsables de |a gestio educativa sistematica | intenciona-
da han de valorar els recursos aportats pels diferents entorns, perqué mitjangant
projectes compartits, en alguns casos amb les families, els nens i les nenes puguin
situar-se suaument i espontania en les estructures i la dinamica social del seu propi
entorn.

Seria necessari realitzar un esforg d'identificacié i coordinacio de les accions educa-
dores gue sorgeixen com a resultat dels compromisos de les administracions locals
amb l'educacié. Tot aixd, amb |'objectiu de planificar i construir municipis on 'edu-
cacio civica, la valoracio de l'estudi, la vida intellectual i cultural, la formacio i inves-
tigacié permanents i l'estimul a la creativitat i a la participacié siguin un patrimoni
comu a tots els ciutadans. Un exemple d'aquest esforg es pot trobar en el treball
realitzat des de la Diputacié de Barcelona i I'lCE de la Universitat de Barcelona (1999,
2001 i 2002) proposant un marc de referéncia per a politiques educatives en 'ambit
municipal a partir d'un estudi sobre els serveis per a la infancia i un cataleg de ser-
vels educatius per a la primera infancia i la familia.

Les ciutats i els municipis d'avui son, en el seu conjunt, el millor laboratori per a una
educacié coherent amb les expectatives culturals que la mateixa societat alimenta
amb els seus contrastos amb el sistema formatiu. Situem, doncs, els serveis socio-
culturals de l'entorn urba com un dels vértexs del mode! educatiu que proposem.

Les institucions culturals de la ciutat no tan sols han de donar el seu suport a l'escola
en la realitzacié de les seves funcions, siné que han de saber projectar-se de manera
que els adults del dema puguin integrar, com elements substancials per al seu des-
envolupament, la utilitzacio intel-ligent dels museus, els arxius, les biblioteques, les
sales de concert, els teatres, els cinemes, les instal-lacions esportives i determinats
components del territori urba i extraurba que puguin ser ambits d'educacio.

Tenint en compte, doncs, la diversitat de projectes que poden generar-se a partir de
les coordenades fisiques, culturals i socials que hem descrit, apostem per un model
de formacié permanent capag d'articular —mitjangant assessoraments— propostes
educatives vinculades a diferents agents del propi context.
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n cop plantejats en el capitol anterior els principals fonaments de |'assessora-

ment a l'educacié infantil es presenten a continuacié, per part de quatre as-
sessors, diverses experiencies que exemplifiquen com es du a terme en els centres
educatius aguesta modalitat de desenvolupament professional.

La concrecié de cada experiencia permetra entendre l'adaptacié de la formacio
permanent que ha de fer cada assessor en funcié dels condicionants que es troba
en cada centre. Cada realitat especifica obliga |'assessor a prendre moltes decisions
per tal d'encaminar 'assessorament mitjangant un procés adaptat a la historia del
centre, a l'experiéncia prévia dels mestres amb qué treballara, a la tematica que es
vol treballar en la formacié, etc. Donada la dificultat de trobar en una sola experién-
cia totes les caracteristiques que s'assenyalen des de la teoria de l'assessorament,
el ventall de casos que sexposen en aquest capitol aporten diverses perspectives
on semfatitza l'exemplificacié d'alguns aspectes com ara la negociacio, els rols dels
participants, la institucionalitzacié del canvi o I'avaluacio.

El conjunt d'assessoraments exposats inclou per una part tematiques centrades a
nivell de I'aula o grup-classe, com per exemple «Els projectes com a estratégia cur-
ricular: Aprenentatge de la lectura i l'escripturar | «Observacio i avaluacidy; i per altra
part tematiques a nivell de centre, com «Relacié familia-escola», «L'Us de l'espai»,
«l'adaptacio dels infants a l'escola bressols i «Dialeg entre la institucié educativa
de la primera infancia i 1a societat». A més a més, es tracta també en alguns casos
l'etapa educativa en global («Debat sobre |'etapa 0-6 anys», «L‘actitud de I'adult |
l'autonomia de l'infant a l'etapa 0-6 anys» | «Aspectes organitzatius de continuitat
entre el primer i el segon cicle d'Educacio Infantils).

La darrera experiéncia il-lustrativa, titulada «Lligam entre la formacio, la recerca i
la innovacic educativay, a diferencia de la resta, consisteix en una reflexié sobre
aquesta tematica per part d'una assessora i inclou el comentari d'algunes experién-
cies publicades en altres obres.

Algunes consideracions practiques prévies

L'explicitacié de la demanda d'un assessorament permet intuir una historia vincula-
da a les practiques professionals d’un treball en equip. Per tal d'escriure la justifica-
Cié de la demanda s'ha de fer un esforgc compartit per delimitar les seves necessitats
i prioritzar-les, demostrant ja des d'aquest moment un pas endavant en el seu pro-
ces de formacid/innovacid/renovacio.

El procés de formacié permanent en un centre educatiu que ha perfilat la seva
demanda indica, de alguna manera, que 'equip del centre ha intentat aprofundir
en un treball d'analisi de la seva propia practica, des de una perspectiva critica e
indagadora amb una cultura de centre «poc balcanitzada» (Bolivar,1993).
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El procés de negociacio

Es la primera etapa de la actuacié de formacié. Implica la presentacio i la discussié
conjunta de la demanda. L'aclariment dels punts presentats i Iinici del coneixement
mutu. La disponibilitat de I'equip i el seu cornpromis de canvi.

Cal analitzar també si la demanda és el resultat d'una clara identificacio de necessi-
tats i gue aquestes s'havien construit mitjangant un procés de reflexio i participacio,
i per tant, eren viscudes per |'esquip com a necessitats veritables, Lexperiéncia de-
mostra que, en molts casos, la demanda té subjacents altres interessos professionals
i/o personals que no es tradueixen clarament ni es verbalitzen conscientment.

Aquest procés obliga a explicitar una proposta des de la formacid, de la metodolo-
gia de treball, la planificacio de I'accié, la posada en practica dels canvis i la revisio
dels mateixos.

En aquest punt cal aprofundir en el fet de que cada context educatiu, cada centre,
segons la seva propia cultura, segons la seva percepcié de la formacio i les caracte-
ristiques del treball en equip, a més de les idees sobre la qualitat del servei, desen-
volupen processos de negociacio ben diferenciats.

Aixi doncs, podem trobar el centre que no té identificades les seves necessitats,
perd que és sensible a les aportacions del formador/a. S'endega un procés lent perd
segur d'identificacio de necessitats i d'analisi de la practica. Altres vegades és |'acti-
tud d'alguns membres de I'equip la que possibilita que, actuant de dinamitzadors/
es impregnin a la resta a través de la propia accid. No necessariament el procés s'ha
de donar de manera idéntica ni unificada en el si d'un equip. La posada en practica
de petis canvis per part d'alguns membres, dona sequretat en la implantacié per
part d’altres membres, tenint cura, perd, que les iniciatives no siguin monopolitza-
des per membres del grup amb més dots de persuassié o de lideratge.

Trobem altres centres on els seus equips senten la necessitat de modificar i quali-
ficar la seva practica sense plantejar-se la reflexié pertinent i que corren el risc de
caure en «modes educatives». La urgéncia per «fer» pot fer oblidar la necessitat del
«perqués,

A vegades existeix una confusié conceptual al voltant de «'activisme docent»,
benintencionada perd amb una fragilitat en la consolidacié dels canvis degut jus-
tament a la precaria justificaci6 tedrica dels mateixos. La preséncia de la segUent
emoda» generara d'immediat un nou canvi. En aquest cas, el procés de negociacio
és més lent i dificultés degut a que implica un canvi d'actitud front la seva propia
professionalitzacié. En aquestes situacions es poden generar actituds d'impaciéncia
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per tal d'arribar a resultats verificables, amb el risc de poca reflexié i, en conseqiién-
cia, de fonamentacions febles.

Incorporar noves estratégies de funcionament personal i grupal, estratégies i
temps d'estudi, de reflexio sobre el perqueé de les practiques, no s una tasca facil.
Com analitzava Malaguzzi (1996), el paper i la professionalitzacio de l'educador/a
d’aquesta etapa, poc considerada, al llarg de la seva formacié inicial moltes vega-
des, curta, superficial i abstracta, s’ha de jugar a fons en la re-formacié en el propi
servei. Els educadors/es, deia Malaguzzi, com els infants i tots nosaltres, senten amb
forga la necessitat d'augmentar les seves competéncies, de convertir els fets en
pensaments, els pensaments en reflexions, les reflexions en canvi de pensaments i
d‘accions. D'arriscar previsions, intentar-les e interpretar-les.

Alguns equips docents perd, en situacions més «balcanitzades» (Bolivar, 1993 |
2000), es plantegen la preséncia del formador/a, assesor/a extern com la d'un ar-
bitre que donara la rad a uns en contra dels altres. En aquests casos la funcio de
mediacid en els conflictes és més rellevant que la propia practica realitzada al cen-
tre. Recuperar un clima de col-laboracio on l'objectiu torni a ser la qualificacio de la
practica professional i la millora de I'atencio dels menuts es converteix en la fita a
aconseguir. Es quan més evident es fa la necessitat d'un temps generos en la pre-
sencia dels formadors/es. La resolucié de conflictes, la deteccié de lideratges més o
menys explicits, la comprensio d'un cert «curriculum ocult» comporta un esforg de
temps, de coneixements i d'accions per part dels assessors/es imprescindibles per
consolidar futures accions formatives | minimament consolidades.

El grau de conflictes interns i resisténcies al canvi d'alguns/es educadors/es poden
ser prou significatius, impedint a tot un equip gaudir d'un espai formatiu. Cal analit-
zar la pertinenga i l'oportunitat d'esmergar innecessariament «energies formatives»
en determinats moments i grups que no tenen, encara, uns parametres massa clars
de les funcions del formador.

Es en aquestes situacions que s'hauria de replantejar si l'oferta de formacié a l'equip
és la modalitat optima o a canvi, la preséncia d'un element extern, poques hores,
serveix de distractor d'altres problemes més estructurals, laborals o de malestar
institucional que no és resolen exclusivament amb una formacié continuada. En
aquestes casuistiques que els processos de negociacio son molt dificultosos, i obli-
quen a redefinir de forma rigorosa la demanda.

Estratégies metodologiques
En la realitzacié dels pactes de treball amb els equips una de les premisses basi-

ques és: «de l'accid a la reflexié». Aquesta idea obliga a explicitar la narracié de les
practiques o a possibilitar l'observacio de les mateixes. Aquest punt de partida és
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fonamental. Es acceptar una altra mirada, i propiciar un espai d'intercanvi i reflexio
sobre les practiques a partir d'una reflexié inicial, per part dels receptors, oberta,
flexible i molt professional

S'ha de crear el temps i el clima ajustat per que la reflexié possibiliti Ia recerca dels
arguments que sustenten la practica. Els arguments gue orienten la intervencio, la
coheréncia i domini dels mateixos i alhora s'ha de crear l'espai/el temps de la seva
socialitzacié amb la resta de l'equip.

Espais/temps que possibilitin el procés de discussio | argumentacié collectiva i la
pertinéncia (o no) de la introduccié de modificacions de la practica individual o
grupal segons les caracteristiques de cada escenari educatiu, i amb el consens ma-
joritari dels implicats.
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2.1. Relacio familia-escola
S. Mordn

La demanda explicita d'un equip d'una Escola Bressol Municipal es va redactar en
els seglients termes:

- —

«Es vol aprofundir i millorar la relacic de lescola amb les families, aug-
mentar la seva participacié | compromis amb la tasca educativa vincu-
| lada als infants»

«Lequip es planteja revisar els sisternes de intercanvi amb les families per
tant de millorar les percepcions mutues»

'I «La participacio de les families en les reunions de classes es baixa»

Temps de formacié atorgat: 15 hores

Després d'un primer contacte telefonic a I'inici del curs escolar, s'acorda una pri-
mera reunié amb tot 'equip per tant de realitzar un primer intercanvi vinculat a la
demanda.

En aquesta primera trobada de presentacions sintenta congéixer els elements fo-
namentals de l'organitzacié del centre. Horaris, ratios, estructura, caracteristiques
del context i de la poblacié, projecte educatiu, experiéncies prévies sobre el termna
i origen de la demanda. S'intenta que aquesta primera trobada tingui un caracter
informal, que possibiliti cert coneixement mutu i una explicitacié d'intencions; que
es generi un clima col-laboratiu i que es realitzin el maxim de preguntes vinculades
a la demanda explicita; que es puguin expressar les dificultats de la practica que
porten a prioritzar aquest ambit de treball i com creuen que pot repercutir en la
millor atencié dels infants.

Es considera fonamental no perdre de vista a l'infant, subjecte de drets i receptor
dels canvis a realitzar.

S'estableixen uns pactes minims de funcionament que possibiliten el maxim rendi-
ment de les hores atorgades per realitzar el treball en comu.

Es planteja la necessitat obvia de dedicar les 15 hores de formacié, més les hores

que l'equip pugui dedicar i la continuitat de dos cursos (com a minim) en la conso-
lidacio del tema.
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Aquests pactes fan referéncia a:

1.

O Nt o0 NGV dnT s W

Trobades de tot I'equip de dues hores repartides en una primera hora d'ana-
lisi de les practiques i una segona hora de reflexié dels arguments que les
sustenten a partir d'una bibliografia minima (propia del centre) o proposada
des de la formacid.

En cas de dificultat horaria les sessions es redueixen a 1,30hs. Es considera
1 hora un temps extremadament curt per l'aprofundiment i la reflexié con-
junta de grups de aproximadament 12 persones.

S'intenta acordar amb l'equip, sequint les seves rutines, d'un dia a la setma-
na fixa en horari posterior a la jornada lectiva. Generalment a partir de les
17,30hs.

Es proposa la participacié de tots els membres de l'equip involucrats en el
tracte directe dels infants,

S'acorda també un calendari flexible ajustat a les diverses celebracions esco-
lars propies d'aquestes edats i de les caracteristiques del context.

Es consensua la intensitat de les reunions segons tema | urgéncies en els
canvis, No necessariament han de tenir una seqiéncia mensual.

S'acorda la persona o persones encarregades de portar les actes, realitzar els
resums i preparar els recordatoris de reunions amb els ordres del dia perti-
nents.

En cas de bibliografia especifica es busquen les estratégies més agils per
aconseguir-les o I'assessora facilita originals.

Es pacta l'anticipacio de les lectures o bibliografia que s'utilitzara i I'argu-
mentacio que la justifica.

Realitzacié conjunta d’una analisi i un diagnostic de la situacié vinculada al
tema.

Observaci¢ directa d'alguna de les practiques que generen la demanda.
Analiside les practiqueside les teories implicites o explicites que la sustenten.
Discussio | aportacions

Realitzacio de propostes de canvi. Calendaritzacié (quan, com, qui, on)
Aplicacio, reflexio/avaluacio dels canvis introduits.

Possibilitats de la generalitzacio del canvi

Incorporacio dels canvis a la practica d'altres membres de l'equip

Revisié de la seva incorporaci6, dificultats.

Institut de Ciencies de 'Educacio — Otilia Defis — Francesc Martinez (Coords.)



63

11, Incorporacio de tot el procés en la memoria del centre i en les propostes del
proper curs.

12. Valoracié de comunicar els canvis realitzats com a experiéncia innovadora o
renovadora en diferents ambits professionals: Revistes especialitzades, Jor-
nades, Congressos, etc.

Analisi detallada del pacte niimero 2: Realitzacié conjunta d'una analisi de situa-
ci6 i d'un diagnostic que facilitin la intervencio

Per abordar aquest punt i amb l'objectiu de analitzar les accions que es realitzen
amb les families es proposa I'elaboracié d'un quadre de doble entrada per aula o
edat dels infants on puguin quedar reflectides totes les instancies d'intercanvi que
es realitzen al llarg del curs.

Aguesta graella s’ha de cumplimentar per aula i per centre de la seglient manera (si
hi ha clases doblades o si es funciona «per cicle» es poden realitzar conjuntament):

== |'equip ha d'analitzar les seves propostes per a les families i han de tenir clar
qué volen amb aquests intercanvis (objectiu):

— intercanviar informacié? compartir valors educatius sobre diferents aspectes?
prendre decisions conjuntament?

== Sobre quin tema especific girara la trobada/intercanvi (contingut):

+ sobre |'adaptacio? sobre el control d'esfinters? sobre les activitats del trimestre?
sabre altres aspectes?

== (Cada quan volen realitzar o desenvolupar aguests espais (temporalitzacio);

+ cada setmana? cada dia? cada trimestre? un cop l'any?
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== |a | correspon a Informacio, la V a valors que es comparteixen ila D a la
possibilitat de prendre decisions conjuntament®. Aquesta formula és una
simplificacié per definir les caracteristiques dels diferents intercanvis, parant
atencio a si el que es prioritza és I'intercanvi de informacid, el fet de com-
partir valors o el de prendre decisions conjuntament.

== A I'eix horitzontal de la graella cada equip posara totes les instancies d'in-
tercanvi que tinguin amb les families, des de reunions per aula a entrades i
sortides, passant per cartelles, informes, entrevistes, etc. En definitiva totes
aquelles activitats on families i escola entren en contacte. Després és gles-
tid de veure quin objectiu i sobre qué es treballa en aquests contactes.

Aguest tipus de representacio grafica pot ajudar a visualitzar amb agilitat 'estil d'in-
tercanvis, les tematigues, i els graus de comunicacié que sestableixen. Son intercan-
vis informatius? Requereixen compartir valors? Es prenen decisions conjuntament?
D'aquesta manera podem arrivar a diagnosticar el grau i tipus de participacio que
hi ha en els centres.

Segons el tipus de centre a la columna superior es poden recollir més de vint situ-
acions on les families interaccionen amb el centre de diverses maneres. Aquest és
un esquemna simplificat que cada centre pot emprar per objectivar per una banda
el volum de situacions d'intercanvi, pero, més interessant encara, és I'analisi qua-
litativa d'aquests intercanvis.

Seguint a Santos Guerra (1996 i 2000), hem d'intentar construir conjuntament qui-
na concepcid de participacié tenim. L'autor considera que al concepte de partici-
pacié dificilment se li pot atorgar les caracteristiques d'un procés técnic, meés aviat
esvincula a un procés social arrelat en valors democratics. Aquest procés social s'ha
recorregut individual o collectivament de forma diferenciada i ha possibilitat o no
una historia participativa.

Es considera, coincidint amb Malaguzzi (1996), que per definir una participacié real
s'’ha de comptar amb:

a) Unainformacio necessaria per intervenir de forma activa

b) El poder sentir que es forma part d'un projecte

) Que es comparteixen uns certs valors socials

d) Que hiha una certa vinculacio a la pressa de decisions.

f  Aquesta és una adaptacio practica d'un projecte de recerca que la I'autora ha realitzat al
voltant del tema, vegeu: Mordn,S. (1998): « La participacio de les families a I'Educacio In-
fantil» Actas del Primer Congreso Internacional de Educacion Infantil. FETE-UGT. Granada
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En aquest tema s'han d'incorporar altres elements de reflexié segons el grup de
treball.

Tenim molts referents de Bassedas i Vila (1990), Flaquer (1999), Goldschmied (1999)
i altres que aporten sobre el tema de la participacid de les families als centres edu-
catius | de forma especifica en els que fan referéncia als més petits que tenen unes
caracteristiques diferencials importantissimes.

Des d'una mirada gqualitativa cal treballar amb |'equip seguint aguest esquema:

Necessitat de les escolaritzacions en la primera infancia

|

JETN . ¥

| Diferents realitats dels contextos familiars

| g ! I ! y y
| Idees i percepcions sobre la infancia, cultura de la infancia/ pautes de cri-
| anca.

| Idees, percepcions | expectatives sobre la institucio educativa i els seus ob-
i jectius
|

Cultura participativa de l'equip i de les families

Aprofundint en els anteriors apartats estem en condicions de construir un corpus
argumentatiu que sustenti les practiques en les diferents instancies que l'equip
posa en marxa.

A partir d'aquesta analisi queden en evidéncia per una banda les nombroses ins-
tancies d'intercanvi que es realitzen amb les families, per una altre banda i pot ser
la que més ens interessa, podem analitzar les caracteristiques d’aquest inter-
canvi.

A tall d’exemple:

Al llarg del procés que porta el periode d'adaptacié, circula molta informacié en-
tre el centre i les families, perd potser cal reforcar la necessitat que és fonamental
compartir el valor del moment i la circumstancia en la que es deixa a l'infant per
primera vegada i el gue aixd comporta a nivell de sentiments a la familia.

De la mateixa manera és obligat arribar a acords amb les families prenent de-

cisions conjuntament que faran referéncia a quin dia comencen, quant de temps,
etc...

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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A les reunions d'aula que es realitzen al llarg del curs queden pocs espais per 'in-
tercanvi, per generar preguntes, per compartir valors vinculats a la infancia, i el que
€s molt important, per prendre decisions conjuntes que possibiliten construir una
historia compartida.

Es a partir d'aquests aspectes previs que els punts 3 i 4 abans esmentats es poden
portar a terme, ja que sempre queden pendents entrevistes individuals, comuni-
cacions que es fan arribar a les families, les segtents reunions d'aula o les futures
accions per acordar el procés d'adaptacio.

El punt cinc possibilita aprofundir en les diverses aportacions que tant la practica
com els arguments i les teories implicites o explicites senyalen. Potser és un punt
on la discussié, 'argumentacié i la contra argumentacié sén imprescindibles. Es el
moment algid on poden sorgir les resisténcies al canvi, les inseguretats front el pro-
pi coneixement i el coneixement de |'altre i el veritable sentit de la participacio.

Cal ser molt prudent ja que mai els canvis shan d'incorporar de cop i per part de
tothom alhora, perd la vella i coneguda senténcia de «sempre ho hem fet aixi» no
s'ha de transformar en la barrera del canvi. Han de ser els professionals més segurs
els que han de poder comencar a introduir petites modificacions, que s'hauran de
valorar amb calma, perd des de la practica. Sera la posada en practica la que possi-
bilitara realitzar els ajustaments necessaris al procés anterior.

En el tema que ens aborda, passar al punt sis no té pergué generar dificultats, sim-
plement definir quina sera la instancia.

A tall d’'exemple:

Una educadora ho va realitzar en la entrevista individual que tenia projectada i una
altre en la reunié de classe que també tenia projectada.

En el cas de la reunid de classe es va preparar acuradament seleccionant la in-
formacio que es considerava més pertinent, proposant un tema de debat sobre
una de les caracteristiques de l'edat que generava neguit en les families (el control
d'esfinters) i obrint un ampli espai d'intercanvi i pressa de decisions com a grup. Ho
van realitzar dues educadores conjuntament.

En el cas de I'entrevista individual, també es va treballar forga la importancia de
escoltar les propostes de la familia, demanar la seva opinié, pactar acords a mig
termini i fins i tot acordar una propera trobada en un horari que possibilités la pre-
sencia dels dos progenitors. Sha de dir que va guedar en evidéncia que un dels
temes que mai s'havia acordat eren els horaris de reunions.
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Una sessio de tot l'equip es va dedicar per analitzar el punt set escoltant de forma
atenta la narracié que portaven les educadores de les seves experiéncies. També
s'ha de dir que les educadores que van incorporar inicialment els canvis a les seves
practiques no eren liders de grup ni les més tingudes en compte professionalment
per la resta de companys/es. La creacié d'un espai/temps per socialitzar la posada
en practica dels canvis i I'analisi que ho va acompanyar també va revaloritzar la
tasca docent de les protagonistes.

Els punts vuit i nou es van explicitar com a intencions per al proper curs, encara
amb algunes resisténcies per part d'alguns membres de l'equip, peré comptant ja
gue més de |a meitat del mateix ho realitzaria.

El punt onze va quedar sota la responsabilitat conjunta de les persones que havien
realitzat el canvi de les seves practiques amb |la persona que realitzava les actes.

El punt dotze es va materialitzar en una proposta de comunicacio per les properes
jornades d'educacio Infantil del ICE de la UB.

El curs segUent es va iniciar repassant les graelles realitzades i acordant, segons les
diverses opinions dels membres de I'equip, els canvis que cada educador/a estava
disposat a realitzar.

El procés d'adaptacié ja havia incorporat un seguit de modificacions interes-
sants.

A tall d'exemple:

La primera reunié amb les families s’havia convocat al mes de juliol (abans es rea-
litzava al setembre impedint una certa organitzacio i previsio per part de les fami-
lies).

En aquesta reunioé es va preguntar a les families sobre les seves preocupacions en
aquesta primera experiéncia d'escolaritzacié i en la possibilitat de fer un petit full
explicatiu de com era el seu infant amb una foto per portar al setembre.

Tanmateix se'ls va presentar una proposta d'entrada progressiva que van tenir que
pactar entre ells segons disponibilitats i circumstancies familiars que també es van
poder socialitzar. Aixd va possibilitar la gestacié d'una petita xarxa de col-laboracio
entre les families.

Es pot millorar I'Educacié Infantil mitjancant assessoraments?



68
2.2.L'as de l'espai

S. Morén
Consideracions prévies

bordar situacions de formacié obliguen al formador/a a revisar permanentment
les seves concepcions sobre el seu propi saber, sobre la infancia i sobre els mo-
dels que sustenten la seva intervencié. Com diu Rinaldi (2001) depenent de quines
teories sobre el propi paper d'ensenyar té l'educador/a i sobre quina concepcié de
la seva relacié amb els infants ha construit, sera la seva oferta educativa/formativa.

Es partint d'aquestes premisses, que consideren als infants portadors de teories,
interpretacions i preguntes, que els educadors/es han de poder crear, construir, els
contextos d'aprenentatge més propicis.

Des d'una analisi ecologica del tema espais, que vincularem amb el tema temps,
sinterpreten com a dues variables unides que participen en |a creacié d'un esce-
nari d'accié pels infants i d'un ambient no exclusivament fisic, siné també cultural,
Ambient que facilitara o inhibira l'evolucio global dels infants,

Aquests elements de l'organitzacio (I'espai i el temps), s'aborden partint del suposit
que el desenvolupament huma és fruit —en un percentatge molt important- de la
interaccio de l'individu amb |'ambient. Aquest ambient sentén com a un element
que fa de mediador, que ajuda, en la formacio, de tal manera que hi ha autors (Bron-
fenbrenner, 1987) que afirmen que una de les possibilitats del canvi d'actituds és el
canvi d'ambient.

L'ambient es pot interpretar com a definible, construible i millorable pels membres
de la comunitat educativa, perd fonamentalment modificable a partir de les propi-
es construccions proposades pels subjectes que hi viuen: els infants,

Diversos autors han centrat les seves preocupacions i investigacions en aguest
tema. Les aportacions de Gump i Ross (1985) basades en enfocaments des de la
Psicologia ecologica parlen del ajustament entre medi i programa. Quina coherén-
cia existeix entre el plantejament educatiu i l'organitzacio dels espais. Taylor (1993)
reafirma la idea de tenir molt clara la filosofia del centre i les consideracions abans
esmenades sobre les concepcions e idees sobre el propi infant.

Si estem parlant de que les fonts dels coneixements ja les trobem en els propis

infants els espais s'han d'organitzar per possibilitar les seves experimentacions, in-
dagacions, preguntes, collaboraci6, etc.
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En cas contrari, si continuem considerant a l'educador/a, mestre/a com a font fona-
mental del saber, sera al seu voltant i de les seves propostes que sorganitzaran els
espais de l'aula i també del centre,

Si be es pot considerar, al segle XXI, com a premisa basica, la necessitat de coheréncia
entre concepcio educativa i organitzacioé dels espais, algunes concepcions educatives
que es mantenen vigents pertanyen al segle XIX.

En aquest tema, com en altres, és convenient definir a priori aquests conceptes amb
els equips i tal com assenyalen Lledé i Cano (1987) «mas que concluir el disefio
organizativo mas apropiado, nos parece que lo esencial es definir los principios y
caracteristicas que éste ha de tener, ya que en cada momento y en cada clase y
entorno daran lugar a disposiciones ciertamente diferentess (pp. 53-54).

Hargreaves (1992) sosté que el «temps», a vegades estructura la propia tasca docent
i alhora, la tasca condiciona el temps. Analitza i aprofundeix en diverses dimensions
del temps de treball docent i en cap moment el deslliga de la variable espai.

Moltes vegades trobem als centres unes organitzacions d'espais fixes al llarg del
curs que semblen indicar una certa proposta de racons. Observant amb atencié
veiem als infants traslladant els materials i joguines i construint-se altres escenaris
pels seus jocs, modificant de forma explicita l'organitzacio original i «confonent» a
aquell adult en quant a la pertinéncla o no d'aquesta proposta.

Sera tenint en compte als infants com a interlocutors valids que a través de tots els
seus llenguatges manifestaran els seus interessos, les seves preguntes, en definitiva
posaran a prova les seves hipotesis.

Cal, per tant, un adult extremadament coneixedor de les formes de pensar dels me-
nuts i'de com comuniquen el seu pensaments. Cal una gran capacitat observadora
i un ambit de treball en equip que afavoreixi les analisis de les diferents propostes
que es poden anar construint conjuntament.

Des d'aquestes mirades podem reafirmar algunes idees basiques, heréncia de I'Es-
cola Nova, que defineixen les concepcions educatives vinculades a la infancia:
1. La revaloritzacié de l'infant com a agent principal, divers i competent.
2. Lavaloracio de |'autoactivitat i de I'autonomia progressiva.

3. Lavaloracié de la globalitat dels aprenentatges com a forma d'interpre-
tar la realitat.

4, Laindividualitzacio i la socialitzacid com a elements complementaris en
el procés evolutiu.

Es pot mitlorar V' Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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Una experiéncia il-lustrativa

Demanda explicita d'un equip d'Escola Bressol Municipal:

«Volem revisar lorganitzacio dels espais i la proposta de materials, cre- |
iem que cal modificar aspectes vinculats a la nostra propostas I

1
1
«Considerem important que els espais no canvien cada curs depenent '
de les propostes dels adults que s'ha de fer carrec de l'edat, és convenient !
arribar a acord minims per realitzar despeses de materials que tinguin
una certa coheréncia.

«Volem posar en marxa els racons per a la classe dels grans (24 mesos), |
de forma diferent a com la tenimn.

Temps de formacio atorgat: 15 hores

S'inicia amb un primer contacte telefonic a linici del curs i s'acorda una primera
trobada informal amb tot I'equip. Es derana si tenen el Projecte Educatiu i la possi-
bilitat de llegir-ho abans de aquesta primera reunio.

Aguesta primera trobada es planifica de la seglient manera: La primera mig hora
de presentacions breus (existeix el coneixement previ de la formadora i l'equip) i
d'explicitacions de la demanda. Els segiients 45 minuts els dedicarem conjunta-
ment a fer un valt per tot el centre prenent notes individualment de tots aquells
aspectes vinculats als espais i materials que els preocupin, o vulguin preguntar o els
cridi I'atencié per alguna rad. L'dltima mitja hora realitzem intercanvis de les notes i
revisem el Projecte Educatiu breument.

Aquesta estratégia possibilita en primer lloc allunyar la mirada de l'escenari quotidia
i entrar als diversos espais que el centre té. En segon terme obre tots els espais que
els infants utilitzen a totes les mirades de l'equip. Possibilita un temps d'observacio
i reflexio de les notes presses. Crea un espai de discussié que comenga en la propia
practica, en el que es veu i toca. Obliga a I'argumentacio educativa de les propostes
i a l'explicitacio de la seva concrecio. Fa tornar la mirada a com el Centre defineix les
seves idees educatives en el seu Projecte i la coheréncia practica que es percep des
dels espais. Dona elements de diagnostic.

Al llarg del curs es realitzaran un parell de «visites per mirar amb ulls d'infant» (se-
guint a Tonucci). Una a mig curs i una altra a voltes del mes de maig.
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Realitzem els pactes de funcionament:

1.

Trobades de tot I'equip d'1 hora i 30 minuts.

Es distribuiran de la seglient manera: revisié de la proposta educativa descri-
ta al Projecte, punt a punt, i la seva coheréncia practica en l'organitzacié dels
espais: 1h. L'iltima mitja hora, per grups de edats, i espais comuns (secretaria,
cuineres),escomengaraa revisar,a partir deles notesi comentaris els aspectes
amodificariacercarlasevavinculacioamblesseves concepcionscomacentre.

S'han de realitzar propostes per escrit.

Evidentment s'hauran d'aprofitar altres hores de treball en equip per poder
portar a terme el procés de canvi.

Es dedicaran dues sessions senceres de formacié, molt seguidesen el temps, a
analitzarireflexionar sobre les seves concepcions. Sofereixalguna bibliografia.

Es pacta I'anticipacio de les lectures i es pacta el compromis de passar per
escrit les primeres reflexions individuals o per parelles a la resta i a la forma-
dora via fax o mail.

A tall d'exemple:

Alguns dels primers comentaris vinculat al diagnostic inicial son:

«lentrada esta descuidada, els avisos son vells | no es veuen bé»
«Els passadissos no diuen res, son freds»
«A la meva classe hi ha unes coses que les hauria de treure»

«A la classe dels «Cargols» és a l'Unica que trobem moltes plantes, flors, fulles,
pedres. .. ben posades en un lloc que els infants poden tocar-les»

«A les classes de X i es nota que es posen d'acord, tot estd a l'abast dels infants i
molt ordenat, fa goig!»

Sintenta seguir buscant permanentment les referéncies del Projecte Educa-
tiu que expliciten les concepcions. Abordem:

a) Els espais/temps de transicié familia - escola

b) Els espais/temps significatius i funcionals

¢) Elsespais/temps flexibles i versatils

d) Els que afavoreixen 'autonomia de linfant

e) Els que sén variats i adregats a diferents formes comunicatives (la parla, el gest,
la pintura, la mimica, l'exploracié, la descoberta, els signes i simbols).

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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f) Els que possibiliten I'experimentacid.
a) Els que estan pensats individualment o col-lectivament.
h) Els de llibertat.

i) Laestetica general,

La reflexié permanent que es transforma en lei motiv és:
Concepcio - ambient - espais - temps - materials.

L'infant és interlocutor.

3.- Es prioritzen, a partir d' una reflexié interna i la seva consegulent argumentacio,
els seglents espais/temps/materials.

== Entrada i despatx
== Classe dels més petits (7 - 14 mesos)

== Patis |

Aguesta proposta implica a diferents membres de I'equip del centre i desenvolupa
una intervencié global dels espais. Es un primer pas modest pero abastable,

A tall d’exemple: I

No estan del tot pensats per acollir a les families, per facilitar Ia transicio de la llar familiar a 'escola
Bressol. '

Safegeixen butaques per seure, al seu costat un pannell amb revistes del propi centre, materials dels
infants, material divulgatiu, un pot de flors fresques.

Es canvia de lloc el recipient de reciclatge de paper, es posa una cartellera de suro amb un espai per
noticies de les families (naixements, canvi de cotxet, etc.).

Slincorpora un tros de catifa i una panera dels tresors a I'entrada.

Es modifiquen algunes comunicacions i es posen en catala i castella (moltes families equatorianes i
peruanes).

Al despatx sincorporen dos quadres de produccions dels infants i semmarquen definitivament dos
més que tenen a veure amb la historia del centre.

Apareixen les plantes naturals.
Es canvien els arxivadors i s'endrecen d'una altre manera.
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Es diferencia |'espai de «tat» i es canvia la cortina.

S'afegeixen dues barres baixes que faciliten el desplacament. Una amb un petit mirall llarg a darrera
i diferents picarols penjant de fils de roba.

Seliminen un sequit de nines i ninots de plastic, es seleccionen els de roba per tamany | formes.

Es revisa tota la panera dels tresors i es fa una altre. Saugmenten els objectes i es millora el control de
qualitat dels mateixos. Sestableix una rutina per revisar els criteris higiénics, de sequretat, variabili-
tat, estética | durabilitat dels materials. Es comenta amb la responsable de |a classe i edat segiient.

S‘anticipa la col-locacio dun caixonet baix i de base ampla per possibilitar un nou espai per entrar
0 per pujar als que comencen a tenir una marxa estable. Es revisa tota la banda del canviador i de
objectes propers que sofertaven als infants.

Es proposa compartir el material del Joc Heuristic amb les edats segiients i proposar-lo en aguesta
classe als més autonoms en desplacament, sense esperar al proper curs.

Es sistematitza l'observacid individual per anticipar diferents propostes.

Com es pot observar, la major part de les intervencions, no va acompanyada de una des-
pesa economica.

La refiexid sobre |'tis dels espais exteriors i els materials pertinents va donar molt de joc. Va possi-
bilitar una revisid profunda en el sentit del joc al aire lliure i de totes les possibilitats que els patis
tenien.

Es van realitzar diferents propostes de canvi, a curt, mig i llarg termini.

A curt termini i sequint les propostes d'Elionor Goldschmied, es van habilitar diferents jardineres amb
neumatics tapats amb plastic per sota. Les diferents aules van organitzar, segons les edats i les pro-
postes dels infants!!, diverses activitats. Petits sorrals, planters de llavors o de flors o d'enciams
ja llestes per menjar (Anna, 2,7 anys).

A mig termini es va realitzar una interessant proposta a compartir amb les families per idees de
plantes, pintada del mur lateral amb costellada inclosa, neteja de la sorra, i posar diferents cordes
anudades dels arbres, que possibilitessin el balanceig dels infants.

A llarg termini es va realitzar una proposta institucional perincorporar un parell de jocs de patis
al pressupost municipal.

La «visita» de mig curs va possibilitar comengar a veure canvis significatius i
es va transformar en un revulsiu per la del mes de maig.

Els canvis que es proposaven seguien el procés de proposta individual, argu-
mentacié, coheréncia (o no) amb el Projecte educatiu, vist i plau de l'=quip,
implementacié, comentaris de dificultats i respostes dels infants. Fotografiar
el procés. Escriure’l, Incorporar-lo a la memaoria del curs,
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6. Analitzar el procés, revisar aspectes de incoheréncia del propi Projecte Edu-

catiu, establir vincles de collaboracié amb les families, prioritzar els espais a
millorar, van ser els aspectes destacats de la valoraciod de l'equip.

Fora interessant destacar com el tema gue inicialment, per l'equip, semblava
senzill i rapid, Els Espais, es va transformar en una revisio del Projecte edu-
catiu, en una nova construccic de referents i fonamentalment en una nova
mirada als infants i les seves families.

La repercussié de les modificacions al si de tot 'ambient també afecta als
adults involucrats i millora la seva qualitat de vida en |a feina: «No és el ma-
teix atendre a una familia nova i al seu infant amb aquest despatx que, ara si,
té caliu» deia una educadora. I

Es proposa seguir el curs seglient amb el mateix tema i ritme de propostes
de canvi i la possibilitat de realitzar revisions sistematiques cada dos/tres
CUrsos.
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2.3. l'adaptacio dels infants a I'escola bressol
C. Mateu

questa experiéncia pertany a una escola bressol del Baix Llobregat. Lequip
d'educadores esta format per onze professionals. La demanda de treballar
I'adaptacio va sorgir per un reajustament de l'equip.

L'adaptacio per aquesta escola ja havia estat un tema de reflexio, perd, per circum-
stancies no previstes quatre educadores van canviar d'escola. La resta de l'equip i
les noves incorporacions van valorar molt necessari prioritzar el procés d'adaptacio.
Les educadores que duien meés anys treballant a I'escola van pensar que no hi havia
prou en traspassar els acords que l'equip anterior havia pres, a la darrera d'aquelles
propostes hi ha moltes hores de reflexié que havien enriquit molt a l'equip.

Van considerar que era un ambit de treball prou important, com per actualitzar els
acords presos anteriorment i fer les modificacions de millora adients. Calia tam-
bé comptar amb les aportacions de les quatre noves educadores i de les diverses
interaccions que es produeixen quan sincorporen professionals nous, amb unes
trajectories | experiéncies professionals particulars i diverses,

Lequip volia conjugar l'experiéncia de l'escola vers I'adaptacio dels infants, als dife-
rents nivells, i 1a reflexid de tot I'equip. Les noves valoracions dels dos dltims cursos
del procés d'adaptacio, encetava una nova discussio que consideraven que podria
ser forga constructiva, on es volia aconseguir uns criteris comuns i compartits a tota
l'escola i a la vegada la flexibilitat d'adaptacio a les necessitats particulars de cada
infant.

Aquest centre educatiu té una trajectoria de formacié permanent quasi anual. Des
de fa cinc anys que tot l'equip assisteix a algun curs, o bé un assessorament al ma-
teix centre, o bé participen en algun curs de la zona, perd hi ha una assisténcia de
tot l'equip.

Els objectius que des de I'assessorament es volien cobrir eren:
== Rescatar els acords presos per l'equip d'educadores anteriorment i actualit-

zar-los, és a dir, incorporar tot el treball elaborat préviament

== Ajudar a l'equip a analitzar el procés d'adaptacio, prioritzant que els infants
tinguin una atencié individualitzada per reduir les angoixes de |a separacio.

== Analitzarlesvivénciesemocionals que podentenirelsinfantsen aquestessitu-
acions. Detectar les necessitats individuals i les particularitats de cada infant.
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= (Cercar activitats per als infants que els hi ajudin a incorporar-se poc a poc a
la nova situacio (elements tactils afectius, etc).

== Analitzar la necessitat de posar sempre paraules per part de l'adult, a cada
situacio d'angoixa, o de desconeixement de ['infant, per donar-li un suport
clarificador, i estructural.

== Ajudar a analitzar les avantatges de potenciar i mantenir una relacié indivi-
dualitzada amb una sola educadora-referent, en funcio de l'edat i la situacié
personal de cada l'infant.

== (ercar estratégies per compartir amb els pares la importancia del procés
d'adaptacid dels seus fills i buscar mesures per poder participar activament.

La imatge d'infant que tenia que tenia l'equip era divers, no hi havia una reflexio
compartida vers el concepte d'infant, la majoria de les educadores reconeixien
unes capacitats, unes necessitats, uns drets, perd, no, amb la seguretat que dona el
treball profund, I'analisi. La sobreproteccid, la diversitat de families i per tant de per-
cepcio de l'infant, deixava entreveure una manca de bases conceptuals vers l'infant,
i en consequencia vers algunes funcions de l'escola.

Les funcions assignades a I'assessora van ser iniciar una discussié preliminar respec-
te el concepte d'infant, analitzar la trajectoria historica de la concepcio d'infancia,
de les capacitats que s'atribueixen als infants, del grau de participacic i d'autonomia
que donen als infants en funcié del concepte que té la societat a la que forma part
linfant. Aquestes reflexions van ser molt introductories per manca de temps, pero,
van servir per descobrir que totes les practiques educatives que propesa una esco-
la, estan en funcié del concepte d'infant implicit que hi ha a |a darrera. Després de
tres sessions preliminars es va iniciar el treball del procés d'adaptacié gque necessi-
ten els nens i les nenes de l'escola.

Un cop situat el tema, la tasca de l'assessora era basicament aportar informacio,
ajudar a sistematitzar 'observacid, dinamitzar les discussions. Donat que l'escola te-
nia una experiéncia prévia d'assessorament i de participacio en cursos de formacié,
la presa de contacte va ser molt rapida entre l'assessora i '=quip, va ser molt facil
iniciar el dialeg i la disponibilitat de participacio de tot l'equip.

Les tasques basiques eren, una sessio de treball amb I'assessora i una sessio treball
en petits grups sense |a presencia de |'assessora.

Les estratégies que es van utilitzar en l'assessorament, van ser facilitar uns instru-
ments d'observacié | de recollida de la informacid i unes pautes per dinamitzar i
simplificar la discussio del petit grup, per poder afavorir la participacié, implicacio
de tothom. Diferenciant tres apartats:
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a) recollia els aspectes ja resolts i consensuats.
b) recollia els aspectes que hi havia discrepancies.

¢) recollia les aportacions de possibles solucions.

Linstrument de recollida de la informacié va ser basicament les aportacions de les
observacions fetes per les educadores, tant dels aspectes positius, com dels nega-
tius de I'adaptacio. Es va pactar una graella per recollir per escrit la informacic.

Parallelament a les sessions de treball, I'equip va pendre el compromis delaborar
un document monografic vers «el procés d'adaptacié a la nostra escola» on van
desenvolupar diferents apartats des d'una introduccié-justificacié de la importan-
cia de 'adaptacid, com d'altres apartats que van considerar clarificadors de l'adap-
tacio i de les diverses situacions familiars que generen particulars necessitats dels
infants, van justificar els canvis, van fer observacions per recollir noves propostes
de millora amb més personal docent, aixi com, les possibles dificultats que caldria
considerar permanentment.

Quan es va iniciar aquest treball, era el mes d'octubre, per tant, el procés d'adapta-
cié dels infants ja s'havia iniciat, l'equip com ja contaven amb l'assessorament van
fer una recollida d'informacié dels infants que havien presentat més problemes, la
freqliéncia, la implicacié o l'actitud dels pares, la situacié de I'educadora receptora
del nen/a, el nombre de nens que comparteixen el mateix temps d'adaptacio.

La periodicitat de |'assessorament va ser, quinzenal durant vuit sessions de dues
hores.

Si s'analitza la millora o la innovacio que es va produir com a conseqiiéncia de I'as-
sessorament i per tant del treball de l'equip, es podria assegurar que:

== Es va modificar el concepte dinfant que tenien les educadores, per tant,
també van canviar els procediments, les actituds, les demandes de les edu-
cadores vers els infants, Es va pendre consciéncia de les necessitats i de
les capacitats dels infants no nomeés en el procés d'adaptacio, que també,
perd, sobretot de la sensibilitat empatica vers els infants que va ultrapassar
el tema proposat.

== Es va estendre aquesta nova manera de valorar l'infant a la relacié amb les
families. Es va creure necessari incrementar la participacié activa de la fa-
milia en l'adaptacié del seu fill o filla, obrin noves estones de dialeg entre
l'educadora i la familia vers l'infant i l'adaptacic.
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== Es va proposar de fer unes reunions en petits grups de pares, que tenien

ganes de compartir amb altres pares i I'educadora, les angoixes que els hi
produeix |'adaptacié dels seus fills a l'escola.

« Es va incrementar el temps de romandre el pare, la mare, la cangur, o |'avi,

etc, una estona més llarga a l'escola, mentre l'infant es va incorporant al nou
espai amb algun familiar prop i també acompanyat d'algun objecte familiar
que I'ajudi a establir un lligam casa-escola.

Es va pactar que els primers dies és necessari que I'atencié sigui individu-
alitzada amb una actitud d'ajut constant no deixar-los sols, perque no ho
visquin com una nova pérdua. La comunicacio caldra que sigui constant,
l'infant necessita escoltar les paraules de l'educadora, escoltar el seu nom
els els dona seguretat, malgrat que l'educadora pugui estar momentania-
ment fora del seu camp visual. Es va comunicar també que l'escola vetllara,
considerant els recurses humans dels que disposa, per afavorir que, una sola
educadora sigui la referent per als nens/es més petits, per facilitat els vincles
d'identificacid, i el caliu afectiu-emocional tant necessari en aquestes edats
primerenques,

Els beneficis que van extreure els infants van depassar del tema de |'adap-
tacio, les avantatges estaven lligades a una nova percepcié de les seves ca-
pacitats, es va considerar que les particularitats individuals sén uns factors
positius que cal respectar | potenciar, I'acceptacio d'aquesta diversitat d'in-
teressos, de processos evolutius i de necessitats emocionals-afectives van
crear a les aules un ambient més tranquil i més acollidor.

Es van recollir en el document els canvis d'actitud de les educadores. Ledu-
cadora ha de fer saber al nen/a que se l'escolta. Els infants han de tenir una
resposta comprensiva i tranquil-litzadora a les diverses situacions critiques
o angoixants. Les millores de |a professionalitat docent van ser basicament
una major percepcio de les necessitats dels infants, i per tant, un canvi po-
sitiu de l'actitud de les educadores, en aspectes molt propers als infants,
per exemple,algunes conclusions o acords per millorar la relacié amb els
nens/es eren tant senzilles i a la vegada tant importants com: l'educadora
ha de fer saber a l'infant que se l'escolta, que alld que diu es important, és a
dir, els infants han de tenir una resposta comprensiva i tranquil-litzara a les
seves preguntes.

Va quedar palés a l'equip que s'havia millorat en seguretat professional. Ma-
nifestaven que és sentien més segures en el seu treball d'observacit de les
necessitats dels infants, dels missatges verbals | dels corporals, de les de-
mandes, dels desitjos, de les negacions, etc, que manifesten els infants, és
a dir, les educadores van introduir uns canvis d'actituds, van compartir uns
naous criteris que elles associaven amb la millora de la qualitat en |a relacio
adult-infant lligat al nou concepte d'infant.
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== Respecte a la comunitat educativa també es van considerar algunes millo-
res. Tant les families com el personal no docent del centre van rebre infor-
macié durant el procés del treball que l'equip estava realitzant. Al finalitzar el
document sobre |'adaptacio, van compartir les propostes en dues reunions
separades, Les families i 'equip per cada grup-classe i l'equip amb el perso-
nal no docent. Des de l'equip es van ver demandes d'ajuda i de complicitat
per tirar endavant tots plegats pares, docents i no docents el nou projecte.
Amb les families es va comentar llargament les noves propostes per millorar
I'adaptacid, tot i deixant ben clar que no eren només unes propostes per
una época del curs, sind, que eren nous plantejaments de relacio adult-in-
fants que demanava una atencié més individualitzada.

La valoracio de |'assessorament va ser positiva, és a dir, es va desenvolupar amb
éxit, perque l'equip va collaborar molt activament. L'ambient de les reunions era
molt distés, i la participacié forga eficag. Quan es va acabar d'elaborar el document,
l'equip va quedar gratament sorprés per tot el treball que s'havia realitzat i tots els
mermbres manifestaven la satisfaccié personal d’haver compartit i afavorit uns nous
aprenentatges intragrup.
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2.4. Debat sobre I'etapa 0-6 anys
C. Mateu

questa experiencia va sorgir per iniciativa d'un Ajuntament del Baix Llobregat,

l'objectiu era fomentar l'intercanvi d'experiéncies entre els mestres dels dos ci-
cles d'educacio infantil; entre tres escoles bressol, i el segon cicle d'infantil de tres
escoles de primaria

La demanda que es feia des de 'Area d'Educacié de I'Ajuntament era la de poten-
ciar el coneixement mutu d'experiencies educatives dels dos cicles per facilitar un
debat sobre I'etapa 0-6 anys.

Les escoles bressol que van participar en l'experiéncia rebien formacio-assessora-
ment als respectius claustres treballant temes diversos. Les mestres del segon cicle
d'infantil participaven en cursos de formacio, perd, no com equip al centre. Una de
les escoles assistien a cursos de formacio a nivell individual, les altres dues escoles
I'assisténcia era de totes les mestres del cicle a un mateix curs,

La proposta consistia en organitzar sis sessions de reflexio, per fomentar el contacte
entre professionals de diferents centres, afavorir el coneixement dexperiéncies, i
obrir un debat sobre l'etapa per donar continuitat als dos cicles.

Els objectius de I'educacio infantil que es cobrien amb I'assessorament eren basi-
cament, comparteir les propostes educatives que hi havia en les experiéncies, que
permetien obrir el debat vers les capacitats dels infants als dos cicles.

El fet d'explicar les experiéncies les mateixes mestres que havien treballat amb els
nens/es facilitava la discussio, perque, aportaven molta informacié dels procedi-
ments, de les actituds, de les dificultats que havien observat,

Les experiéncies eren diverses, | quedava evident també que el concepte dinfant
era també diferent, és a dir, en |a presentacié de les experiéncies es podia detectar,
una mena de resisténcia a fer propostes de treball als nens/es amb diferents graus
de complexitat i de respaostes. Els plantejaments, els objectius proposat i la descrip-
cié que feien, quedava explicitat una imatge d'infant amb capacitats, perd, man-
caven en general unes propostes per atendre |a diversitat dinteressos dels infants,
la diversitat de maneres de resoldre |'activitat, mancava el refor¢ a la individualitat
de cada infant, el respecte a les manifestacions particulars, als interessos, als ritmes
evolutius.

Les funcions de I'assessora van ser dinamitzar la discussio i recollir per escrit els as-
pectes més rellevants. Hi havia una altra persona del grup que també prenia notes
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de totes les intervencions, pel tal de poder oferir per escrit als participants, la des-
cripcio de la discussid, no es tractava només de recollir els acords, sind de recollir
totes les aportacions, tots els comentaris.

Les tasques que van realitzar el conjunt de les participants dels dos cicles eren el
compartir les experiéncies, les inquietuds i els dubtes que se'n deriven, aixi com els
comentaris personals fruits d'altres experiencies, de la seva practica professional,
del seu bagatge, de |a seva participacio activa.

Des de |'inici es va obrir un debat sobre |'etapa 0-6. El fet de participar mestres dels
dos cicles va ajudar a aflorar interrogants i propaostes. Lambient de les trobades, les
aportacions de les experiéncies conduia a les discussions vers la clarificacio de les
practiques educatives, que és desenvolupen als dos cicles, constantment sorgien
valoracions de la tasca educativa que feien les mestres.

El debat vers |'etapa es va basar en qué tenim una etapa formada per dos cicles
que pertanyen o que estan ubicats a dos institucions educatives diferents i que
quasi mai ponem garantitzar una continuitat entre l'escola bressol i el segon cicle
3-6 anys.

Van sorgir diversos focus de divergéncies, a molts nivells, per exemple, les escoles
bressol compartien molts criteris entre ells, i en canvi, el segon cicle no compartien
criteris de l'escola bressol, i a la vegada també hi havia moltes divergencies de plan-
tejaments entre aquestes professionals del segon cicle.

Tots els participants coneixien molt bé el curriculum de I'etapa, és a dir, el conjunt
d'objectius terminals, els continguts, les normes d'accid, les prescripcions educa-
tives, etc, pero la practica pedagogica duta a terme als dos cicles quedava plena
d'interrogants. Es feien unes afirmacions poc meditades, poc fonamentades, una
mica topiques, per exemple, respecte al cicle 0-3 es deia que aquest cicle com que
no és «tan escolar» alguns participants consideraven que, els aprenentatges i les
capacitats que els infants han de desenvolupar no requereixen necessariament del
suport d'un mestre.

Aquest punt va ser especialment dur, perd molt ben defensat i argumentat per les
mestres de les escoles bressol, que, tot i que eren de diferents escoles, van aportar
reflexions comunes, experiéncies i exemples de practiques educatives quotidianes,
de tot el treball d'identitat que hi ha a la darrera de les rutines, els habits, per no
entrar a mencionar el treball de les arees, on demostraven ampliament la confusié
d'aguesta percepcio.

La complexitat del desenvolupament que es produeix durant els primers anys de
vida esta intimament relacionat en el suport d'unes estructures intel-lectuals, mo-
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trius, afectivo-emaocionals, organitzades i progressivament desenvolupades, que cal
potenciar, estimular.

Els arguments que van utilitzar les mestres de les escoles bressol van ser contun-
dents, per exemple, deien: les escoles bressol son els primers educadors del Sistema
Educatiu, en incidir en la qualitat de les practiques educatives, basant-se en la utilit-
zacio de metodologies rigoroses, en la documentacio permanent, en la planificacié
sistematica, en la reflexio d'equip continua, I'avaluacio professional, etc. tot aixo, fa
evidenciar que a l'escola bressol hi ha mestres molt preparats i molt responsables
de la tasca que duen a terme.

També van sorgir comentaris del cicle 3-6 sobre la dinamica de treball que simposa,
pel fet, que el parvulari queda molt lligat a primaria, i déna peu a dir que el segon
cicle és un preescolar que prepara per primaria.

La millora que va aportar aquest espai de reflexio (es van realitzar sis trobades
mensuals de dues hores) va servir per conéixer diferents plantejaments, diferents
maneres de fer, de relacionar-se amb els infants. Es van clarificar també posicions
d'alguns mestres gue feien afirmacions poc fonamentades, és a dir, es van clarificar
prejudicis, perqué en el fons tots tenien clara I'etapa i defensaven gue els dos cicles
han de garantitzar la continuitat i la coherencia dels aprenentatges per a tots els
infants

Com a conseqiiéncia d'aguestes reflexions entre-escoles va sorgir un compartir
maneres de fer, més confianc¢a, i més coneixement de les tasques que es realitzen
als dos cicles, va quedar una estructura de trobades periddiques i es van pactar
visites intercentres.

Van acordar que era necessari mantenir aquest grup de treball per seguir compar-
tint criteris educatius, per donar coheréncia a l'etapa i reduir la dificultat que repre-
senta formar part d’'una etapa tan basica en el desenvolupament de les capacitats
dels infants, amb un curriculum que prioritza el desenvolupament d'experiéncies
de possibilitats d'aprenentatges, amb un caracter global i integrador, perd, que es
realitza en dos centres educatius separats, i freqientment incomunicats, per tant,
corren els perills de distanciar-se cada vegada més els dos cicles.

Aquest debat va suposar per als professionals que van participar un espai gratifi-
cant i valuds, perque va ajudar-los a situar interrogants plantejats, i aspectes educa-
tius que es donen al llarg de l'etapa, i que la majoria dels participants els coneixien
molt superficialment.

La valoracié que va fer el grup va ser positiva i reiteraven la necessitat de compartir
aquest tipus d'espais de reflexid i discussio.
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També els infants dels diferents centres es van beneficiar d'aquest treball, perqué
el fet d'ampliar coneixements, de compartir el saber fer dels seus mestres enrigueix

les propostes de practiques educatives que continuen dinamitzant a cada un dels
cicles d'Educacio Infantil.
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2.5. Els projectes com a estratégia curricular:
Aprenentatge de la lectura i I'escriptura

M. Vinuesa
Introduccio

‘aprenentatge de la lectura i I'escriptura és un tema que preocupa a tota la co-

munitat educativa. Ja fa alguns anys que el debat sobre com ensenyar a llegir i
escriure és vigent a gairebé totes les escoles de primaria. Cada escola, i també cada
mestre, tenen les seves idees de com s'ha de fer aquest aprenentatge, fruit dels anys
d'experiéncia personal i professional.

Que aprendre a llegir i escriure costa un esfor¢ considerable és una cosa sabuda
per tothom, hom recorda aquella dita popular que deia «la letra con sangre entra»
on quedava palés que aprendre a llegir i escriure era una cosa dolorosa, fins i tot
sagnant. Possiblement aguesta visié tan pessimista venia donada per com tradicio-
nalment s’havia impartit aquest aprenentatge: de manera mecanica i poc creativa,
considerant a I'infant com una persona gue no sabia res i que calia ensinistrar.

Afortunadament en aguests moments les coses ja no son aixi i podem dir, sense por
a equivocar-nos, que l'ensenyament de la lectura i l'escriptura basada Unicament en
I'aprenentatge mecanic esta practicament desterrat de |les nostres escoles.

A mitjans dels anys vuitanta, a partir de les investigacions de Ferreiro i Teverosky,
es va posar en marxa a una escola municipal de Barcelona, una nova perspectiva
d'ensenyar a llegir i escriure. Aquest fet va revolucionar les tranquil-les aigties del
parvulari, ja que feia trontollar de soca-rel el que fins a les hores havien estat veritats
inquestionables.

No és aquest el moment ni la intencid d'aquesta experiéncia d'aprofundir en el
tema, pero si es feia necessari mencionar el fet, ja que fins a les hores encara no s'ha
pait del tot el tal esdeveniment. Es preguntaran els lectors: com és que després de
tan de temps encara hi ha dubtes i opinions contraposades? Doncs perque adoptar
els postulats constructivistes de l'aprenentatge de |a lectura i l'escriptura obliga a
questionar tot el que s'ha fet fins a les hores i 2ixd implica una revisié en profunditat
de |a practica educativa d'aquest procés d'ensenyament-aprenentatge, tant a nivell
individual com col-lectiy, sino es corre el perill, tal com a passat sovint, que les mes-
tres es quedin en la superficie de la proposta i solament prenguin el més cridaner,
sense anar a l'arrel de la proposicié.
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Tampoc no és la intencid d'aquesta introduccio enaltir la perspectiva constructivis-
ta, pero si cal esmentar que la part tedrica de I'assessorament es va basar en aques-
ta proposta, per tant semblava imprescindible aclarir quin era el posicionament de
|'assessora envers el tema a tractar.

L'assessorament

Els dubtes sobre com plantejaven |'aprenentatge de la lectura i I'escriptura, van
portar a les mestres d'educacié infantil i primaria d'una escola de I'Eixample de
Barcelona a arribar a la conclusio que els calia un assessorament sobre el tema per
clarificar conceptes, per unificar criteris i, fonamentalment, per ajudar els infants en
el seu procés d'aprenentatge de la lectura i l'escriptura.

A partir d'aquesta peticio, I'assessora va proposar un projecte de treball, basant-
se en la perspectiva constructivista de I'aprenentatge de la lectura i l'escriptura,
per desenvolupar al llarg de les sessions. Aquesta proposta va ser ben acollida per
totes les persones assistents, malgrat eren totes conscients que aixd representava
introduir canvis substancials en el tractament didactic d'aquest aprenentatge. Com
a gualsevol professional, a les mestres els costa canviar la seva praxis, no és facil
modificar una practica que fa anys que sempra, sobretot si el que es proposa impli-
ca, no solament un canvi de metodologia, siné un canvi de mentalitat, una mirada
diferent sobre la lectura i I'escriptura, sobre els materials i el més important, sobre
els infants.

Hi ha un altre aspecte a tenir en compte a |'hora d'endinsar-se en aquest tema: en
aquests moments una part important de mestres defensa aquesta perspectiva i diu
que l'aplica a l'aula, perd quan es demana que explicitin com i de quina manera
I'apliquen, hi ha vacil-lacions, dubtes i a vegades contradiccions. Aquest fet es déna,
tal com es déia a la introduccié, perqué no s'ha aprofundit en |a proposta, solament
s’han agafat idees que s'han barrejat amb metodologies anteriors, la qual cosa sola-
ment ha propiciat desconcert i frustracio.

La proposta metodologica de l'assessorament tenia tres eixos que s'anaven inter-
relacionant:

== suport tedrico-cientific

== practica educativa de les mestres

== activitats a desenvolupar
En tot assessorament és imprescindible que l'assessor posi a I'abast del grup do-

cuments, articles, bibliografia que recolzi alld que diu, és convenient refermar les
seves exposicions en teories cientifiques que validin alld que proposa. En aquest
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cas es va proposar fonamentalment articles, parts concretes de llibres seleccionats
per l'assessora | material d'Internet.

Encara que una de les funcions de I'assessorament és possibilitar la millora de la
practica educativa de les mestres és evident que no es pot partir de zero, que no es
pot desestimar tot el bagatge professional acumulat al llarg dels anys, encara que
calguin modificacions i en alguns casos canvis radicals, les experiéncies prévies sén
valuoses en si mateixes | no s'han de rebutjar, el que cal és una reflexié profunda i
objectiva per poder triar el gra de |a palla.

En aquest assessorament calia una reflexio minuciosa, ja que les propostes presen-
tades implicaven canvis substancials i, per tant, requerien un esforg per part de les
mestres per aprofundir en com treballaven |'aprenentatge de la lectura i l'escriptu-
ra. De fet el grup estava composat per mestres molt receptives envers la proposta
constructivista, potser els calia una mica d'empenta per anar fins el final.

Abans de comengar a dissenyar activitats que requerien un gir total en els plante-
jaments didactics que utilitzaven a les classes, era important que veiessin l'infant
com a constructor del seu aprenentatge, necessitaven adonar-se de les coses que
linfant és capag de fer sol i amb I'ajuda dels altres. Per aguest motiu el pas segiient
va ser proposar |'aprofitament de les situacions quotidianes a l'aula, on el llenguat-
ge escrit té un paper preponderant, com son:

== passar la llista d'assistents i absents
== mirar quin temps fa

=« posar la data a la pissarra

== repassar els carrecs del dia

== preguntar el menu

= etc.

En aquestes situacions els infants poden experimentar amb el llenguatge escrit i les
mestres poden aprofitar aquestes situacions com a activitats d'aprenentatge,

La practica educativa no es canvia d'avui per dema, cal un temps per poder ex-
perimentar | posar a la practica la nova proposta, Totes van estar d'acord en qué
necessitaven un periode d'adaptacid, els calia un temps per veure les seves propies
possibilitats de canvi. Un dels objectius, no previstos a l'inici de 'assessorament, va
ser aconseguir possibles actituds de canvi envers el procés d'ensenyament-apre-
nentatge de la lectura i l'escriptura,
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Cal dir que algunes de les mestres assistents ja estaven molt convencgudes de la ne-
cessitat de canvi, aquestes persones van ser de gran ajuda en el desenvolupament
de les sessions, ja gue totes les propostes les acollien molt positivament, també s'ha
de remarcar que no tothom compartia el mateix punt de vista i que algu en algun
moment es va mantenir tancada en les seves posicions, no presentava arguments
en contra de les propostes ni expressava disconformitat, perd s'intuia que li era molt
dificil canviar les seves idees preconcebudes. Aquest fet no va ser en cap moment
motiu de friccions entre les assistents.

En relacio al tema esmentat en el paragraf anterior, seria bo comentar que a ve-
gades en els assessoraments hi ha alguna persona del grup reticent a les idees i
propostes que es plantegen, tal com déiem anteriorment canviar costa i no sempre
sesta preparat per aquest canvi. Malgrat aquestes individualitats, el més habitual és
que tots els grups de mestres que participen en els assessoraments son professio-
nals ben preparades i amb ganes de millorar la seva practica educativa.

Tornant a l'assessorament en si, totes les sessions tenien un desenvolupament simi-
lar seguint la proposta metodologica:

i

inici de la sessio amb una introduccio tedrica (per ex. tipologia de textos)
== discussio per part de tot el grup de 'aportacio

== proposta practica per desenvolupar a I'aula (triar un text i treballar-lo segons
les diferents edats)

== exposicio i posterior discussio de la part practica

Totes les aportacions, tant les de I'assessora com les de les mestres, es van anar
recollint en actes on quedaven reflectides les reflexions, opinions i discussions que
es generaven en el desenvolupament de les sessions.

Combinar en cada sessio teoria i practica va permetre que les sessions fossin agils
i també va possibilitar la participacié activa de tothom i el més important, els va
permetre compartir reflexions i opinions sobre el desenvolupament de les activi-
tats. Aquest és un aspecte que cal remarcar sobre els assessoraments, que permet
a l'equip de mestres que el sol-licita, disposar d'una persona que els ajudara a aclarir
dubtes i a reflexionar €l tema tractat.

Conclusions
Com és habitual en gairebé tots els assessoraments, el nombre d’hores de les quals
es disposa és inferior al desitjat i aquest no en va ser una excepcio. De tota manera

es va fer un aprofitament adequat del temps tenint en compte que el tema era
complex i requeria una implicacié constant de tot el grup; es va fer una reflexié
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profunda sobre el procés d'aprenentatge de la lectura i I'escriptura; es van experi-
mentar estrategies per estimular aquest procés i en gran mesura, es va aconsequir
consensuar criteris.

La valoracio que se'n fa d'un assessorament esta relacionat amb les expectatives,
coneixements previs, implicacié i motivacié personals envers el tema de ['asses-
sorament. Es important que I'avaluacié i valoracié sigui positiva, perd potser ho és
més que es crein expectatives de continuitat, que els continguts desenvolupats
no passin per damunt de l'equip sense generar necessitats de millora educativa.
Segurament aquest és el principal objectiu: fer trontollar els sabers i les postures
establertes i propiciar la millora educativa de tots els professionals de l'educacio.

Quan un equip demana un assessorament normalment ho fa per aclarir dubtes,
per aprofundir en el algun aspecte didactic; per elaborar documents de centre;
per... padriem allargar la llista perd no cal. Laprofitament dels assessoraments se-
gurament no sén homogenis, cadascu en treu un rendiment determinat en funcio
dels seus coneixements previs sobre el tema, de la seva capacitat cognitiva i de la
seva actitud, pero, i 'assessor? En treu un rendiment dels assessoraments que fa?
Rotundament si. Aquestes preguntes sén escaients quan es reflexiona sobre un
assessorament de les caracteristiques del que acabem de referir-nos.

Hi ha temes que per la seva complexitat o perqué provoguen controversies afer-
rissades, necessiten d'una preparacio profunda, i aquest n'és un. Aixd implica que
I'assessor es faci preguntes: estic preparat per poder fer aquest assessorament? tinc
els coneixements adequats? cal que reforci algun aspecte? S'ha de tenir en comp-
te que la gran majoria d'assessors no sén experts en la matéria sind professionals
amb un ampli coneixement sobre el tema, i Justament perque son professionals els
cal assegurar-se que estan a l'alcada de la tasca encomanada. La relacié amb les
persones gue participen en els assessoraments també és una font d'enriquiment
personal, fins i tot quan hi ha persones dins el grup poc inclinades a seguir els sug-
geriments de ['assessor.

Aguests son aspectes sobre els quals no se sol reflexionar gaire i sén fonamentals, tan
pel gue fa a les relacions personals que sestableixen en qualsevol intercanvi huma,
com als reptes intel-lectuals que generen la preparacio els assessoraments. Amb-
dos aspectes son necessaris per ajudar a millorar |a seva practica com a assessors.
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2.6. L'actitud de I'adult i
I'autonomia de I'infant a I'etapa 0-6 anys

C. Mateu

L'autonomfa dels infants esta molt lligada a I'actitud de l'adult, és un d'aquells
temes estrella de l'etapa 0-6. Quasi es podria afirmar que és al primer cicle, a
l'escola bressol, un dels temes que les educadores plantegen amb més freqliéncia
la necessitat de reflexionar, d'analitzar,

Sovint crea interrogants als equips, i amb reiteracié demanen al Pla de Formacio de
Zona assessorament al centre per aprofundir en:

== Com l'adult pot adaptar la proposta educativa a les necessitats i capacitats
dels infants?

== Donem als infants prou temps, espai, activitats, materials, etc. per desenvo-
lupar i mostrar la seva autonomia, les seves capacitats, interessos, habilitats
lliurement?

== Quina actitud té |'adult de I'adult davant de les diferents situacions evoluti-
ves | ritmes d'aprenentatges?

Aquesta experiéncia pertany a dos centres educatius d'un mateix barri, on tots els
alumnes de l'escola bressol passen a l'escola de Primaria, per tan, al segon cicle
d'educacio infantil,

Els dos equips de I'etapa 0-6 gaudien d'un assessorament institucional a cada cen-
tre, és a dir, tenien un mateix assessor per cada equip. L'assessora es va convertir en
una mena de fil conductor entre els dos centres, que anava recollinti relacionant les
demandes i les necessitats plantejades pels dos equips per separat.

El primer any d'assessorament a l'escola bressol van fer la demanda de treballar
«l'adaptacié» i l'equip del segon cicle d'infantil van prioritzar «el pati com espai edu-
catius.

A l'inici del segon any, la demanda dels dos equips eren a priori també dissem-
blants, pero, les reflexions dels dos equips tenien per forga coincidéncies. L'asses-
sora va proposar tres trobades de treball per als dos equips, i va sorgir l'evidéncia
que calia donar continuitat a tota l'etapa, malgrat eren dos equips diferents, ubicats
en dos edificis distanciats, pero, tenien l'avantatge de compartir els mateixos nens
I nenes,
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Després de diverses converses entre |'assessora i els dos equips va sorgir la demanda
de treballar conjuntament el tema; «l'actitud de I'adult i 'autonomia de I'infants.

Les sessions de treball eren alternes entre els dos centres. En total eren tretze edu-
cadores i l'assessora, nou educadores de l'escola bressol i quatre del segon cicle
d'infantil.

Es va prioritzar el tema de |'autonomia per analitzar minuciosament l'actitud de
I'adult, el tracte amb els nens j nenes. Les educadaores del segon cicle consideraven
un avantatge parlar amb les educadores de l'escola bressol per la quantitat d'infor-
macio que rebien de primera ma, podien conéixer molt acuradament el taranna
dels infants, les preferéncies, les capacitats, els plantejaments de les activitats.

Els dos centres tenien una experiéncia de quatre cursos d'assessorament instituci-
onal a cada escola amb assessores diferents. Tenien, doncs un entrenament de tre-
ball en equip per prendre acords, per avangar amb propostes de canvis, s'havien fet
moltes observacions a les aules amb les assessores i el corresponent treball d'analisi
del material observat, és a dir, tenien una trajectoria de formacio molt participativa
que va afavorir la disposicio dels dos equips a implicar-se activament amb el nou
repte que es van plantejar.

Els objectius que es cobrien amb l'assessorament eren basicament:

== Donar coheréncia a l'etapa 0-6, és a dir, que el canvi d'escola no signifiqués
per als infants un trencament curricular, d'actituds, de practiques educati-
ves, etc.. Calia garantir que cada infant continues el seu procés evolutiu, per
tant els dos equips haurien de compartir al maxim la informacia vers els in-
fants, les propostes educatives, les interaccions, les intervencions de |'adult,
en definitiva com potenciar I'autonomia dels infants als dos cicle d'infantil.

== Un altre objectiu considerat important era sistematitzar 'observacié dels
infants i les intervencions de I'adult. Calia reflexionar vers les situacions quo-
tidianes on les educadores plantejaven més dubtes. Volien cercar noves ma-
neres d'ajudar als infants en les rutines, I'adquisicié d’habits per potenciar
I'autonomia.

Els dos equips van haver de fer un esfor¢ molt considerable per analitzar les situaci-
ons d'intervencio de 'adult cada un dels cicles, es comentava la intencid educativa
que hi havia darrera de les propostes fetes als infants. Es comentaven també, les
propostes de canvi o de participacio que sesperava dels nens/es, explicitatant les
dificultats i/o les millores que es podrien aconseguir.
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Per a aquesta recollida d'informacié generaiment es feien observacions, tot prenent
notes. Una educadora del primer cicle observava unes sessions del segon cicle i
viceversa, una educadora del segon cicle feia les observacions al primer cicle.

Les observadores feien el buidat del material observat, amb tot l'equip, de cada
un dels cicles, i els aspectes educatius, de reflexio, de participacio, d'actituds, etc,
rellevants s'aportaven a la discussio dels dos equips.

Les estratégies que es van utilitzar en |'assessorament van ser basicament tres:

a) Sistematitzar les observacions.
b) Reconduir les discussions vers els objectius marcats.

¢) Facilitar la recollida d'acords que sorgien de les reflexions del grup.

Aquesta experiéncia va durar un curs escolar d'octubre a maig amb una freqéncia
d'assessorament quinzenal.

La millora o innovaci¢ d'aquest assessorament va ser el coneixement mutu dels
dos equips. Aquest treball va donar continuitat als dos cicles, es van aconseguir uns
mateixos plantejaments per treballar les rutines, els habits, van sorgir plantejaments
molt interessants per la utilitzacio dels espais, tan de la classe com d'altres espais
externs a l'aula, com respectar el ritme de cada infant, el temps.

Com que cada infant té el seu propi temps per actuar o per acabar allo que esta
fent, es va fer un gran esforg per clarificar i concretar el paper de l'adult en cada una
de les edats dels dos cicles per afavorir 'autonomia dels nens/es.

Els beneficis d'aquest treball van ser molt profitosos, tant per als infants com per a
les educadores. Els infants es van beneficiar de |a seguretat que dona la continuitat
d‘activitats, cangons, contes, representacions, personatges de l'escola bressol que
continuaven amb ells el primer temps del seu pas a I'escola dels grans (primaria)

Les millores professionals també es van considerar molt significatives. A partir
d'aquest treball les reflexions, les discussions per part dels dos equips van produir
canvis. Les educadores van donar més protagonisme als infants, eren més consci-
ents de quan feien les intervencions en que afectava i quin resultats podien esperar.
Els nens/es tenien més iniciatives, més seguretat i més comunicacio entre ells. Al
segon cicle alguns infants van iniciar-se fent propostes d'activitats i adquirint un
cert protagonisme,
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La valoracié que van fer els dos equips va ser positiva tot i que van explicitar que,
en un primer moment costava trobar la metodologia de |'observacié i la valoracio
objectiva de les relacions que es produien entre l'adult i linfant.

Respecte a les millores, es van produir a diferents nivells, en primer lloc va modificar
la dinamica de relacionar-se amb els nens/es. Es van produir noves interaccions,
pel sol fet de potenciar, d'afavorir I'autonomia dels infants progressivament tenien
menys dependéncia de I'adult feien més coses sols, d'habits, de rutines, es van pro-
duir més intervencions, més interrelacions entre els infants.

Les millores en la professionalitat dels dos equips es va concretat en el fet de com-
partir la mateixa imatge de l'infant, i de les seves necessitats.

El fet de poder compartir que l'infant necessita d'un acompanyament per part de
I'adult, perd, que I'adult ha de tenir molt reflexionat i assimilat que el procés d'auto-
nomia de l'infant passa per un desvinculament progressiu de I'adult, és a dir, I'adult
ha de proporcionar seguretat, donar I'ajuda justa que li permeti a l'infant continuar
gaudint d'alld que fa, per tal que agafi més confianca, més seguretat, i en definitiva
més responsabilitat.

Va quedar pales que és fonamental proporcionar experiéncies diverses als infants
tot ajudant-los, si cal, a establir relacions entre tot alld que experimenten. L'adult ha
de fer suggeriments, fomentar la recerca, plantejar noves respostes. L'autonomia
personal de linfant no saconsegueix d'un dia per l'altre, és una conguesta que
siinicia en el moment de néixer, i que amb I'ajuda dels adults de casa i de l'escola els
nens/es sinicien a saber, a saber fer, a saber resoldre petits problemes, a raonar amb
Iogica, a tenir criteris | a saber organitzar-se, van conquerint la seva autonomia.

La valoracié de |'assessorament va ser considerada veritablement eficag, donat que
tots tenien interrogants, de com podria anar, aguest nou projecte, de participacio
dels dos equips per donar coheréncia a l'etapa. Tan l'assessora com les educadores
van considerar que s'havia treballat molt i que quedava la satisfaccié d'haver aprés
molt els uns dels altres.

Després d'acabar |'assessorament les dues escoles han continuat compartint els

acords, realitzen activitats conjuntament amb els infants dels dos cicles, és a dir, s'ha
donat continuitat al projecte.
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2.7. Dialeg entre la institucio educativa
de la primera infancia i la societat

C. Mateu

questa experiéncia pertany a dues escoles bressol del Valles Occidental. La de-

manda va sorgir perqué aquestes dues escoles havien compartit I'any anterior
un curs sobre «l'avaluacio de les practiques educatives a l'escola bressol». Quan va
finalitzar el curs van emergir interrogants respecte a la institucio escolar, la comu-
nitat educativa, la societat. AQuesta demanda es va concretar en un assessorament
al centre.

Inicialment hi havia plantejaments molt interessants, per exemple: destacava l'opi-
nié que cada vegada més la societat posa en mans de les institucions escolars la
socialitzacio dels seus ciutadans. D'aquesta apreciacié va sorgir el titol, cada vegada
meés es necessitara que dialoguin les dues parts: les institucions i la societat, per
poder prendre decisions, si considerem la complexitat social que estem vivint im-
mersos a la vegada en un context demaocratic.

També es va considerar tot alld que es pot desprendre del concepte d'institucis,
dels components fonamentals que donen qualitat a la institucié: un espai adequat,
unes instal-lacions, uns equipaments, l'equip docent i no docent cohesionat, un
projecte educatiu vinculat al context socié familiar, un concepte d'organitzacio, el
treball pedagogic, per tant, la tasca educativa.

D'aquesta pluja d'idees es va intentar ordenar i esbrinar de quins marcs sorgien. Es
va recorrer a la LODE (Ley Organica del Dret a I'Educacié) de 1985 on queda esta-
blert el nou model de gestié participativa. Es el Consell Escolar I'drgan maxim de
gavern on hi son representats tots els estaments. La LOGSE (1990) i la LOPEG (1995)
a més a més de recongixer l'autonomia pedagdgica dels centres plantegen més
que una necessitat, I'exigéncia d'elaborar: el Projecte Educatiu, el Projecte Curricu-
lar, el Reglament Organic, i la Programacié Anual.

Els objectius que es van prioritzar van ser:

== Analitzar el concepte d'institucié per concretar quin model d'institucié ne-
cessiten els infants per desenvolupar les capacitats cognitives, lingiistiques,
motrius, afectives, socials, que van desenvolupant amb I'acompanyament
dels adults significatius, la familia I'escola.

== Cercar noves maneres d'interrelacionar-se la institucio educativa i la comu-
nitat per potenciar la participacié en el procés educatiu de les persones i de
les institucions on es desenvolupen els infants.
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Les funcions de I'assessora van ser potenciar el dialeg, la participacio, i recollir els
acords que sorgien de cada sessid.

El grup de participants consistia en setze persones, vuit de cada escola bressol. Es
van realitzar set sessions mensuals de dues hores.

Les tasques que es demanaven al grup era basicament aportacio de les reflexions
fetes a cada centre educatiu, analitzar les experiéncies de participaciéd d'implicacio
de la comunitat educativa. Cada mes quedava encarregat un grup per preparar el
material d'analisi que ajudava a clarificar postures d'institucié-comunitat.

Es va parlar dels possibles canals de participacid de la comunitat educativa, el paper
que tenen els pares. Hi havia acord per part de tots els participants, que, tan les fa-
milies com l'escola es necessiten mutuament per compartir l'educacio dels infants.

La innovacié que es va produir amb aquest espal de reflexio va ser el reemplaga-
ment de les dificultats per propostes positives noves.

Es va manifestar com una dificultat que no existeixi una tradicié de participar la
familia a l'escola, es va dir clarament que els dos contextos el familiar i I'escolar, es
beneficien d'agquesta existéncia de dos mons separats: els mestres perque poden
treballar tranquils i sequrs al seu espai escolar, i els pares poden desenvolupar les
seves funcions parentals sense patir la sensacio de que algu pot glestionar la seva
manera de fer.

També es va mencionar com una dificultat els ambients socioeconomics i culturals
desfavorit, és a dir, propers a l'exclusio social, La dificultat que I'escola té per interre-
lacionar-se amb algunes situacions d'exclusié social, sense saber que pot fer o que
deuria fer I'escola per ser realment compensadora de les desigualtats.

Leducacio infantil té com una de les finalitats essencials possibilitar la igualtat
d'oportunitats des del comengament de |a vida, dins d’aquestes interrelacions amb
la comunitat educativa caldra la participacio activa d'altres professionals que facin
possible una estabilitzacié familiar.

Els beneficis que van extraure els infants van ser, en funcié del grau de clarificacié
que els seus mestres van aconseguir compartir en aquestes reflexions, perqué el fet
de parlar de la institucié va ajudar a clarificar cada vegada més les funcions del mes-
tre, aixi mateix, es va parlar extensament respecte la flexibilitzacio, la globalitzacié.

El primer pas sempre consisteix en diagnosticar les necessitats de l'alumne. La

funcié de la globalitzacié pot donar-se a través de la interaccié alumne-mestre de
manera individualitzada o socialitzada. Ovide Decroly (1871-1932) va ser el primer
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pedagog que va utilitzar la globalitzacié, perque considerava l'infant com una uni-
tat funcional, dbviament, que no es pot separar els aspectes cognitius, afectius,
motrius, socials.

L'aprenentatge s'’ha de fomentar en els interessos, les possibilitats i les necessitats
dels infants, aquesta concepcié d'en Decroly enllaga amb el paradigma constructi-
vita més actual, que fa referéncia als aprenentatges des de I'inici de la vida, a apren-
dre per ells mateixos, des de les seves propies vivéncies, i experiéncies, a través del
joc que dinamitza totes les seves percepcions i activitats. A l'educacié infantil s'uti-
litza el joc com la base metodoldgica d'actuacié que facilita a I'infant l'oportunitat
de descabrir, explorar, investigar, comunicar, intercanviar.

Les millores que es van produir respecte la comunitat educativa no van ser imme-
diates, els acords de nous canals de participacio, d'interaccio s'havien d'incorporar
poc a poc. Per exemple, implicar als pares, no és només un acte de voluntat, siné
que caldra posar en practica unes accions, on els resultats no sén immediats. A més
a més les implicacions dels pares poden ser esporadiques o sisternatiques.

La valoracié del grup de mestres que va participar tenia duss vessants, una valora-
cio positiva per les reflexions i els treballs realitzat. Laltra valoracio feia referéncia a la
complexitat que representa la interaccio i el dialeg institucié-societat actualment,

Es va evidenciar que la institucio ha de respondre als canvis constants de la soci-
etat, que, no pot quedar enrera. Perd, els condicionants socials sén molts i molt
complexos, i es demana a les institucions educatives que «han» de donar respostes.
Aquestes respostes només poden donar-se si contem amb els recursos materials i
personals adients i si es fomenta |'analisi i la sistematitzacio de la practica educativa,
fet que implica tot I'equip docent i no docent d'un centre.

Una de les conclusions és que caldra potenciar l'intercanvi d'experiéncies i la refle-
xio sobre la propia practica i sobre el concepte d'aprenentatge, potenciant nous
canals de participacio de la comunitat educativa.

Lactivitat realitzada a |'aula és un element molt important, pero |'accié coordinada i
coherent del conjunt de mestres del centre educatiu i dels centres que formen una
zona geografica amb caracteristiques semblats poden tenir uns efectes superiors i
poden ser fonts de qualitat global que generaran continuitat i ajudaran a fomentar
la interaccio i el dialeg entre la institucio i la societat.

Es pot millorar 'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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2.8. Aspectes organitzatius de continuitat
entre el 1ri el 2n cicle d’El

C. Gracia
Marc general. Breu historia. Identificacié de la demanda del professorat

quest assessorament sorgeix a partir de la peticié conjunta que van formular

els equips docents de la llar d'infants Pla de Fornells i el parvulari de l'escola
Antaviana de Barcelona. Tots dos centres es troben al barri de Roquetes al districte
de Nou Barris, i s6n de titularitat publica; encara que depenen de diferents admi-
nistracions.

L'origen de la relacié entre els dos equips es troba en la proximitat dels edificis es-
colars i dels espais d'esbarjo. Aguest apropament fisic ens va portar a un intercanvi
semblant a la relacié entre veins | veines d'un mateix carrer. Cal dir que es compartia
també la mateixa poblacid que decidia portar als seus fills/es als centres. Aquest
apropament s'ha anat consolidant en una bona relacié humana i professional i, en
part, la demanda de la formacid es centra en la necessitat de fer una analisi de l'eta-
pa educativa | reforcar els fonaments de |a relacié.

Els equips de mestres, tant de 1a llar com del parvulari estan formats per perso-
nal amb una gran experiéncia profesional (minim de 3 anys i maxim de 20 anys
en l'exercici de la docéncia); la formacid inicial ha estat realitzada en l'especialitat
d'infantil i des de fa temps es formulen demandes de formacid com a equips de
treball en la linia de millorar les intervencions educatives i la qualitat educativa dels
centres esmentats. Cal dir que s'incorporen en diferents moments i modalitats (as-
sessorament, seminari, curs, grup de treball) a les ofertes que es proposen al Pla de
Formacio de Zona del CRP de Nou Barris.

Aquestes dades son prou significatives per reconéixer un grup de mestres amb
experiéncia que es motiva i es preocupa per la continuitat [ la consolidacio de I'Edu-
cacié Infantil com a etapa educativa.

Tots dos equips docents coincidien en la necessitat de significar el moment de la
incorporacié al medi escolar en la vida dels infants com a primordial per el futur
desenvolupament dels mateixos.

D'aqui va sorgir la necessitat d'intercanviar, coordinar i construir conjuntament
aquest pas de la llar al parvulari; entenent que és una continuitat de la mateixa
etapa educativa, fermant uns vincles de relacié | comunicacié que es basaven en la
vida quotidiana dels infants i els adults a l'escola (la llar i el parvulari).
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Es varen proposar els seglients objectius:

= |dentificar les caracteristiques i necessitats dels infants de la nostra etapa
educativa (Educacié Infantil - 0-6 anys).

== Cercar i desenvolupar diferents estratégies i recursos que facilitin la relacid i
l'intercanvi entre els dos cicles d'El (0-3 | 3-6).

== Afavorir i fonamentar el treball del seminari en els eixos vertebradors de
I'etapa educativa i en I'activitat diaria dels infants a ['escola.

== Objectiu en relacié a la vida quotidiana de la llar i/0 el parvulari

== Objectiu de propostes concretes conjuntes 0-6 d'apropament i coordinacio
Dinamica de treball. Com ens organitzem

A partir de l'adjudicacié de l'assessorament, es forma un grup de 16 persones de les
quals 7 sén d'un mateix equip docent, 3 formen part d'un altre, 3 més d'un altre, 2
sén integrants d'un ultim equip docent i 1 persona assisteix a titol personal. Segons
la procedéncia on es treballa, 9 persones exerceixen en el primer cicle de l'etapai 7
persones ho fan en el segon cicle de l'etapa,

Toti ser un grup reduit de persones, hi ha representades les diferenst tipologies de
centres que acullen 'Educacié Infantil: publica, privada-concertada i privada.

Només hi ha el cas d'un centre privat que imparteix tota l'etapa educativa (de O a
6 anys).

Aquest assessorament es va ofertar dins el Pla de Formacié a tota la zona educativa,
de manera que va ser obert a la incorporacié de docents d'altres escoles; fet que va
promoure un treball més ric | dinamic, donades les diferents realitats que genera-
ven aportacions a través de les persones que hi participaven.

En una primera trobada, un cop fetes les presentacions les persones assistents es
van manifestar les expectatives gue crea I'assessorament i es van redefinir en forma
d'objectius a treballar (ja relatats anteriorment).

També s'acorda una estructura que es basa en la formulacié de propostes de treball
a partir d'explicitar les diferents expectatives (pluja d'idees, torn de paraules, debat
obert,...), la recerca i recollida d'informacié i documentacié dexperiéncies educa-
tives; posant en comu sense voler trobar solucions, sind amb el sentiment de voler
compartir les propies practiques docents, plasmant diferents realitats pel que fa a
I'atencioé dels infants de 0 a 6 anys.

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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Es van establir uns criteris o pautes d'actuacié per identificar aquells temes o aspec-
tes que voliem abordar i la manera de com fer-ho, ja que s'entenia que aquests eren
priaritaris o fonamentals a I'Educacio Infantil:

== Concrecic de les propostes de treball
== Explicitacio de les diferents experiéncies i practiques educatives
== Aportacié delements que incentivin la reflexid i el debat

== Valoracié de les modificacions (en forma de recursos i estratégies)que ajudin a
coordinar i consolidar letapa educativa 0-6.

Es important destacar la necessitat que es manifestava de manera unanime per
part de les mestres de trobar un espai i un temps -encara que minso- on po-
der intercanviar, conéixer, tenir la ocasio de pensar i parlar sobre allo que
fem a I'escola infantil.

En aquest sentit, el paper que hi jugava el formador sempre ha estat de dina-
mitzador de les trobades, integrant-se com un assistent més de |'assessorament,
fent aportacions de materials i documentacions més especifics respecte untema
que podia ser interessant i/o motivador pel debat del grup.

El seu paper es centrava, també, en la recollida de les diferents intervencions,
dels punts de vista, opinions i criteris més consensuats que es podrien en-
tendre com a fonamentals de la nostra etapa educativa. A la vegada feia de
«relator» dels temes cabdals que suggerien les persones que assistien a
I'assessorament; és a dir anomenava el titol del tema en questio i proposava un
possible contingut per guiar el debat.

Per ultim, hi ha un aspecte interessant sobre les funcions del formador-assessor que
té a veure amb la «provocacion, entesa com a motivacio i que promou en la resta
del grup l'interés per un tema o aspecte concret que cal aprofundir.

L'analisi o estructura que ens es va plantejar va afavorir la elaboracié d'un sequit de
temes amb els aspectes que voliem tractar en |'assessorament, encara que no eren
tots els que van aparéixer com a fonamentals de I'Educacid Infantil, es van priorit-
zar donada la curta durada de la formacié. D'entre els que van sorgir, quedaren els
seguents:

== [‘acollida i el procés d'adaptacié al medi escolar (llar dinfants i parvulari)

== | paper de lescola infantil —funcié social i funcié educativa- dins una societat
canviant 1

== £l grup-classe de tres anys: el nexe entre els dos cicles de letapa
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== [observacio, fonament de la tasca docent a I'Fducacio Infantil
== [Els limits dels infants de 0 a 6 anys

== [‘actitud i el perfil del professional docent en aquesta etapa.
Valoracio

Aquest assessorament va cobrir de sobres les expectatives que va generar, encara
que la seva durada va ser massa curta (20 hores), Al llarg de les sessions van plante-
jar el debat i reflexié de les propies intervencions i experiéncies educatives dins de
l'etapa de I'Educacid Infantil.

Es van cercar les necessitats i les caracterfstiques dels nens i les nenes de 0 a 6 anys,
i també es van seleccionar alguns temes o aspectes que consideravem prioritaris a
tractar en el temps que teniem.

Com a revisio del que es va fer, les persones assistents coincidien plenament en els
punts que sexpasen a continuacio:
== _|dentificar les necessitats i cararcteristiques dels infants de 0 a 6

== Remarcar la gran importancia que té per el desenvolupament huma I'Educacic
Infantil

== Descobrir experiéncies i practiques educatives innovadores que promouen la re-
flexio dels docenti la millora de la qualitat de lensenyament en aquesta etapa

== Caracter no obligatori de letapa, encara que en realitat el segon cicle (3-6) «es-
colaritza» gairebé al total de la poblacié, a diferéncia del primer cicle (0-3) que
no té una bona infraestructura

== (Col-laboracio molt estreta amb la famflia, basada en la comunicacié i una rela-
cié de respecte que comparteix leducacio dels infants

== Fquilibri i consolidacié entre els dos cicles de letapa educativa

== (Coordinacié amb altres etapes de continuitat educativa (Eduacié Primaria)

== Analisi de la doble funcié a desenvolupar: social i educativa
En el debat que es va establir, en les diferents trobades, cal destacar una evidéncia:
quan el nivell educatiu on es desenvolupa la tasca d'educacid infantil és més inicial,
es troben més dificultats en fer reconeéixer la funcié educativa. Aquest factor es veu

agreujat per una incorrecta aplicacié i desplegament de la LOGSE, la llei que defi-
neix a 'Educacié Infantil com a una etapa educativa.

Es pot millorar V'Educacid Infantil mitjancant assessoraments?
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Dfaltra banda, és evident que es cobreixen necessitats socials de la poblacio i, per
tant sha de tenir en compte molts altres aspectes que entorpeixen la professio:
incorporacio de la dona al mén laboral, diferents cultures en relacié a la primera
infancia, procedéncia d'entorns socials desafavorits, baixa natalitat, poca oferta de
places de 0 a 3 anys (sector public), especialitzacio i formacio inicial deficient,...

Es evident que I'assessorament va donar un fruit a curt i a mig termini; en el temps
que es realitzava va promoure el debat i la reflexié des de diferents realitats | punts
de vista, tots ells imprescindibles per entendre la consolidacié de l'etapa educativa
i, també a mig termini, doncs va generar en els equips la necessitat de posar en
comu i revisar aspectes que es van impregnar de l'intercanvi en el mateix assesso-
rament.

Aixi doncs, es considera que és fa necessari afavorir aquests espais on els professi-
onals que exerceixen la docéncia a I'Educacié Infantil trobin un forum on puguin
compartir la vida a l'escola i construir a partir del debat i la reflexié aquesta etapa
educativa.
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2.9. Observacié i avaluacio

M. Vinuesa
Introduccié

La percepcié que tradicionalment, al menys fins no fa massa temps, tenien els
professionals de |'ensenyament de l'etapa d'educacio infantil sobre l'avaluacié
era sinonim d'etiquetar. Avaluar estava més lligat a la recerca de resultats tangibles
i no tant com a eina que ajudés al procés d'aprenentatge dels infants. Els resultats
de I'avaluacié eren utilitzats més com a instrument de seleccié i no tant com a
informacio que permetés a mestres i educadors ajudar a l'infant en el seu desenvo-
lupament afectiu, cognitiu i motor.

Malgrat aquesta percepcio, avaluar en el primer cicle de la Educacié Infantil, és un
tema que preocupa a tot el collectiu d'educadores | mestres de l'etapa. A més de
preocupacié genera un seguit de preguntes: és possible seguir en els 0-3 els para-
metres avaluatius indicats en el curriculum: inicial, formativa, sumativa? Com s'ha
de plantejar I'avaluacié en aquest cicle? Cal avaluar en el 0-37 Quin ha de ser el
paper de l'educadora en |'avaluacio?

A partir d'aquestes preguntes sorgeixen dubtes, opinions diverses que no sempre
es resolen en les reunions d'equip. Es en aquest moment on es comenca a pensar
en una persona aliena al claustre per tractar i resoldre els dilemes que han sorgit
com a resultat de les reflexions al voltant d’una preocupacio comuna.

L'assessorament

En el cas que s'exposara a continuacio, els dubtes i preocupacions al voltant de
I'observacio i avaluacié en el primer cicle de I'educacié infantil, eren comunes a la
major part de les educadores i mestres de les llars d'infants d'una zona del cinturé
industrial de Barcelona.

Recollint les inquietuds del col-lectiu, el centre de recursos de I'area va incloure dins
del seu programa de formacié permanent el curs «Observacié i avaluacié a I'Escola
Bressol» obert a totes les professionals de la zona.

Encara que la modalitat de formacio assignada va ser la de curs, la necessitat de
formacio, les expectatives envers el tema i l'interés per la glestié a tractar, eren
compartides per tot el col-lectiu, la metodologia utilitzada al llarg de les sessions, va
ser mes propera a un assessorament que a un curs.

Es pot millorar I"Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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Una de les principals preocupacions de tot assessor, 8s comprovar que es compar-
teixen significats, tan en relacic amb el llenguatge lligat al tema que es treballara
al llarg de l'assessorament, com al seu contingut. En aquest assessorament aquest
aspecte era fonamental, ja que la gran majoria de persones assistents, tenien una
certa prevencio | unes idees prefixades envers |'avaluacio.

El grup de mestres i educadores assistents procedien de centres privats i munici-
pals. Malgrat treballaven en diferents centres i en diferents poblacions totes es co-
neixien i mantenien contactes professionals amb certa periodicitat. La gran majoria
assistien regularment a cursets, pero era la primera vegada gue ho feien a un que
tractés sobre observacio i avaluacio. Tot el grup estava format per dones, cosa forga
habitual en el primer cicle d'educacio infantil.

Com qgairebé tots els grups de mestres, era heterogeni, amb experiéncies, expec-
tatives i interessos professionals molt diversos, perd en aquell moment amb un
objectiu comu: millorar la seva practica educativa reflexionant sobre com utilitzar
l'observacié per poder avaluar el procés aprenentatge dels infants de 0-3 anys. De
fet aquest objectiu no el van explicitar en aquests termes; a l'inici del curs el que
va quedar palés van ser els dilemes que se'ls presentaven quan es plantejaven com
observar, pero sobretot, com avaluar.

Hi havia un acord unanim en que el que calia fer abans d'entrar en mateéria era
posar sobre la taula els coneixements previs sobre 'avaluacié i verbalitzar opinions,
experiéncies i caréncies conceptuals. Conceptualment tothom tenia clar que vol dir
avaluar, el qué no estava tan clar era com i guan s'havia de fer i el que ja apuntavem
en la introduccid, si cali fer-ho.

Avaluar vol dir que tenim suficients elements de judici com per jutjar si una activitat
ha estat realitzada de manera satisfactoria i si els infant es desenvolupen adequa-
dament en els aspectes afectiu, cognitiu i motor. En la franja d'edat de 0-3 anys,
com es pot obtenir aguests elements de judici? La resposta és senzilla i complexa
a la vegada: observant. No hi ha cap altra manera de fer-ho. Tal com es veura més
endavant en el desenvolupament de les diferents sessions, tothom veia la neces-
sitat d'observar, perd no se sabja com rendibilitzar les observacions, dit d'una altra
manera, com fer possible que les observacions els fossin Utils per avaluar sense
caure en l'etiquetatge

Desenvolupament de les sessions
La primera sessio es va dedicar a presentar-se, i a explicar queé les havia motivat a
triar aguell assessorament. Va ser en aquell moment que va quedar palés que l'inte-

rés pel tema era alld que les aglutinava com a grup. Linterés venia motivat sobretot,
tal com s'ha dit anteriorment per les incerteses i dubtes que hi havia sobre el tema.
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En primer lloc hi havia un rebuig general envers avaluar infants tan petits, aixd era
degut a la conceptualitzacio que tenien del terme. En canvi totes veien la conveni-
éncia d'observar el procés cognitiu i de creixement dels infants.

Tal com s'ha esmentat, hi havia una reticéncia general envers |'avaluacié. Lassessora
va comengcar per donar-ne una visio diferent, donant importancia a l'avaluacié, no
com una recerca de resultats que s'han de comptabilitzar, siné com una eina que
ens ajuda a veure com linfant creix intel-lectual | fisicament. Lobservacio és un re-
curs per poder avaluar. Una i altra estan estretament lligades.

La seglient tasca va ser presentar el programa elaborat per |'assessora; abans de
portar-lo a terme es va negociar el seu ordre i la seva seqiienciacié. Cal remarcar
que des del primer moment es va donar molta importancia a la part practica de
I'assessorament, tot el grup es va comprometre a fer les observacions a les respec-
tives escoles. S’ha de tenir en compte que en aquest assessorament els dubtes eren
més practics que tedrics.

Els acords a que es va arribar van ser;
== Fer unes primeres sessions tedriques per aclarir dubtes i posar en comu co-
neixements i reflexions sobre |'avaluacié.
== Reflexionar sobre quines eren les activitats més adequades per observar.
== Elaborar pautes, guions, graelles, etc. que facilitessin I'observacio.
== Sistematitzar les observacions.
== Recollir i analitzar les dades
== Fer les observacions en les diferents escoles.
== Exposar, discutir i reflexionar sobre:
» |eficacia dels estris d'observacié
» les incidencies en el moment de l'observacio
» |'organitzacio espacial i temporal
+ la implicacio de tot l'equip
Tal com s'ha esmentat anteriorment les primeres sessions es van dedicar a explici-
tar dubtes i sobre les dificultats que implicava l'observacio sistematica. Tot el grup
compartia la necessitat de fer un assessorament eminentment practic, pero a la
vegada tothom veia necessari partir d'unes bases tedriques que donessin fomen-

tacio a la practica. Un dels dubtes més generalitzats era: davant de la impossibilitat
d'observar tot el que passa dins de I'ambit de l'escola, per on s'’ha de comengar?

Es pot millorar |'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?
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Quines activitats ens donen més informacié? Donar resposta a aquests dubtes ens
va portar a reflexionar sobre quines sén les activitats més adequades a I'hora de fer
observacions sistematiques. La resposta no és tnica, depén d'un seguit de variables
a tenir en compte: edat dels infants; objectius marcats; disponibilitat de recursos,
tan humans com materials; implicacié de l'equip. etc.

La conclusié a la qual es va arribar va ser que qualsevol activitat portada a terme
dins de les llars és susceptible de ser observada i ens pot proporcionar informacio
de quin és el procés d'aprenentatge dels infants. El que calia fer era triar aquelles ac-
tivitats que, per les seves caracteristiques, fossin més assequibles a l'observacid. Cal
remarcar que en la discussio d'aquest punt, va quedar palés que no hi havia les mi-
llors condicions possibles, perd se suplien amb ingeni, motivacio i professionalitat.

Les activitats que van semblar més idonies van ser:

== moment del canvi
== panera dels tresors
== hora de dinar
== hora de pati
== joc heuristic
== explicacié d’'un conte
Abans de comengar a parlar de quins acords es van prendre de com i que observar

a partir d'aquestes activitats, cal aclarir que algunes d'elles sén situacions quotidia-
nes que son aprofitades com a activitats educatives.

L'observacié de cadascuna d'aquestes activitats estara en funcié de allo que es vol
observar, per exemple, en I'hora del pati es un moment per observar:
= la relacio que estableix l'infant amb:
+ gls altres infants
+ |a seva mestra
* les altres mestres
+ altres adults
== gl llenguatge utilitzat en els jocs organitzats per ell mateix

== quin Us fa de les joguines
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== g queiamb quijuga en situacié de joc lliure

== altres

Cadascun d'aquests aspectes es s'ha de desglossar en diferents items, adequats a
les edats dels infants, perqué les observacions siguin el més fiables possibles i es
pugui reduir al maxim la subjectivitat inherent a aquest tipus d'observacio.

Seguint l'ordre marcat, el seglient va ser veure quines eren les eines que podien uti-
litzar. Quan es parla d'eines o recursos es fa referéncia a instruments que permetin,
tal com es déia en el paragraf anterior, treure el maxim profit de les observacions.

Per fer les observacions es poden utilitzar diferents instruments:

== diari de classe, el més comu
== graelles estandarditzades, poc utils en infants d'aquestes edats
== graelles ad-hoc

== mitjans audiovisuals, molt Util perd requereix condicions estructurals deter-
minades

En les escoles bressol, en el cas que s'utilitzin graelles, les més adequades son les
ad-hoc. Ja s’ha esmentat anteriorment que les situacions quotidianes ofereixen mo-
ments excepcionals per poder observar el desenvolupament cognitiu, afectiu i mo-
tor d'aquests infants, pero és tal la riquesa de matisos que es poden observar, gue
cal marcar-se objectius clars i concrets, emmarcats en el context concret de cada
centre, la qual cosa fa que les graelles estandaritzades siguin de dificil utilitzacio.

El pas seguient era clar: elaborar entre tot el grup graelles adequades als infants |
a la seva realitat. Davant la impossibilitat de fer-ne per a totes les activitats, es van
decantar per una: l'estona del pati. Es van inclinar per I'hora del pati, perque, a més
de donar molta informacié sobre les relacions interpersonals entre els infants i els
adults, l'estona del pati permet una organitzacio dels recursos humans que en altres
activitats es fa mes dificil. Una vegada triada l'activitat, s'havia de decidir a quin grup
d'infants aniria dirigida, van triar els infants de 2 anys. Lelaboracié d'aquesta graella
va ser un procés enriguidor, on tot el grup va participar activament en |'eleccio dels
items (vegeu la graella al final d'aquesta experiéncia).

Les mestres assistents tutores de grups de dos anys, es van responsabilitzar de pas-

sar les graelles a un nombre reduit d'infants per poder discutir sobre l'operativitat
de l'instrument utilitzat.
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Es va dedicar un parell de sessions a la posta en comu de les observacions fetes, i
al posterior debat dels resultats, a partir d'aqui es va reflexionar sobre si els items
havien estat ven plantejats, si permetien recollir la informacio desitjada, si els codis
diferenciadors eren els idonis o havien hagut d'utilitzar amb freqiiéncia |'apartat
«observacions» amb quins problemes no previstos s'havien trobat, si havien tingut
dificultats per analitzar les dades obtingudes. Aquest Ultim punt va generar un de-
bat interessant, fins aquell moment solament s'havia parlat d'analisi de dades en la
teoria, ara ho havien fet de manera practica i havien pogut comprovar les dificultats
que comporta analitzar dades en aquest tipus dinstruments,

L'dltima sessié es va destinar a avaluar el curs i a intentar treure’n conclusions, tam-
bé va ser en aquesta sessio quan es va parlar de la importancia del paper de l'edu-
cadora i de I'equip de mestres i educadores del centre, en tot el procés d'observacio
i posterior avaluacio.

Conclusions

La principal conclusit a la qual es va arribar va ser la necessitat d'observar per poder
ser un seguiment serios del procés d'aprenentatge dels infants, entesa l'observacio
com un recurs indispensable per captar les seves necessitats, per ajustar les activi-
tats al seu desenvolupament i també per saber el grau d'assoliment dels objectius
marcats, tenint sempre present que observar i avaluar es fa imprescindible si es vol
ser rigords en la tasca educativa.

Altres reflexions

Tant els assessoraments com altres modalitats de formacié tenen un nombre deter-
minat d'hores per a desenvolupar-se i es porten a terme amb una periodicitat que
pot oscil-lar des del setmanal fins el mensual. Aquest curs-assessorament va tenir
una durada de 30 hores amb sessions setmanals de dues hores. Si fem una lectura
atenta del desenvolupament del curs veurem que aquest nombre d'hores no és
suficient per aprofundir, i sobretot, per posar a la practica i analitzar els resultats de
les observacions. Un cop acabat l'assessorament, es va proposar-ne un altre d'apro-
fundiment pel seglient curs.

En linies generals |'assessorament va ser ben valorat per part de les participants;
possiblement va ser degut a la metodologia emprada, part tedrico-cientlfica i part
practica. Una prova evident de |'aprofitament general dels continguts del curs va
ser la peticié de continuitat.

Totes les persones que havien participat en el curs, havien tingut l'oportunitat de

ampliar els seus coneixements sobre un tema que els interessava i, alhora, els pre-
ocupava.
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També es pot remarcar que el més interessant de la formacié permanent no és
buscar solucions estables i veritats absolutes, el més interessant és aconseguir que

un grup de persones simpliqui en un petit projecte de millora educativa, tal com
esva aconsequir en aquest.

Observacio pati
Classe:

Mestra:

Mes: Dia:
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2.10. Lligam entre la formacio, la recerca
i lainnovacioé educativa

S. Mordn

Is referents practics que poden il-lustrar aguest tema tenen els seus antecedents,

Si bé actualment, a partir dels diferents models formatius que existeixen es pot
trobar un lligam entre formacio, recerca i innovacid, l'experiéncia més potent tant
a nivell de procés com de resultats en qué va poder participar directament ['as-
sessora d'aquesta experiéncia fa referéncia a la impartida des de I'Institut Munici-
pal d'Educacio de la ciutat de Barcelona (avui IMEB) iniciada a finals dels anys 80 i
transformada des del curs 1988/89 en un Pla de Formacié Permanent Institucional.
No es descriura ja que existeix important i detallada bibliografia al respecte, pero si
que es faran constants referéncies degut a que el model emprat ha estat el referent
professional del que més ha apreés l'assessora.

Es a partir d'aquesta formacié en i des de la practica, conjuntament amb altres
professionals i un munt d'educadors/educadores i mestres que es va tenir la possi-
bilitat d'aprendre a desenvolupar la tasca de formacié fonamentalment centrant la
mirada en l'etapa educativa de zero a sis anys i especialment en la primera franja,
d’Escola Bressol. Perd el més important va ser poder gaudir col-lectivament d'una
experiéncia conjunta en la construccio d'una nova mirada de la infancia i dels ser-
veis pensats en ella.

Tal com diu Imbernon (1989), l'interés de les institucions per donar un nou sentit a
la formacié va lligat a les noves concepcions que sextenen al llarg dels anys vuitan-
taique responen a un nou concepte i a una nova mentalitat de professionalitzacio
i de formacié del professorat.

Els diferents canvis socials i politics, conjuntament amb noves propostes vincula-
des al sistema educatiu i la incorporacié de totes les aportacions del mén de les
diverses ciéncies i disciplines que interpreten el ésser huma obligaven a repensar
també l'actualitzacio dels responsables educatius dels diferents sistemes que ja
funcionaven o que es pensaven com a nous. Es des de la reflexié sobre la practica
que s'aconsegueix modificar el paper d'un docent «reproductor» a un altre «refle-
xiu/investigador» (Schon 1998).

El posar el punt de mira en «la formacié al centre», modalitat diferent als cursets o
seminaris, té un sentit real d'una formacié « des del centre educatiu» on els docents
no poden simplificar la seva tasca en «aplicacions de receptaris» o dinnovacions
pre normativitzades sind que s'ha de transformar en un professional actiu i critic.
Partint de |a propia realitat del seu centre, del seu equip, de la poblacié que atenen
ha de poder encetar un llarg, dinamic i complex procés de canvi.
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Es un procés que obliga a treballar els coneixements objectius | subjectius propis
i de l'equip, les teories implicites i explicites, els valors i les actituds, les histories
formatives personals, sense perdre de vista els factors organitzacionals del centre
i de la Institucio a la que es pertany que també emmarquen i determinen algunes
manifestacions de les cultures professionals.

Aquesta oferta formativa respon a una nova forma d'entendre la professionalitzacic,
arriba paral-lelament a la LOGSE, i promou la idea d'un professional capag de des-
envolupar individual i collectivament les capacitats reflexives sobre la seva propia
practica, |'analisi de caracter étic de l'encarrec i el concepte de treball participatiu
amb la resta de la comunitat educativa.

Des d'aguest marc, la formacid permanent o continuada o en la practica, dibuixa
diferents recorreguts segons les intencions e implementacions que les diferents
administracions educatives realitzen i/o prioritzen.

El marc de formacié de referéncia estabha uns criteris i recursos humans i materials
que possibilitaven:

== una preséncia intensa als centres en tasques d'observacié directa o de tre-
ball en equip (sobre les 7 haores mensuals) que possibilitaven alhora encetar
recerques sobre la practica, distribuides en quatre hores de treball conjunt
amb els equips (dos hores amb tot I'equip i dos hores amb mig equip, i tres
hores d'observacié directa a les aules)

== uns espais de reflexio/formacid e intercanvi pels propis formadors/es entre
els equips de formadors/es

= uns espais de petits grups entre formadors/es de supervisid externa

== uns espais d'intercanvi inter-centres per divulgar i contrastar experiencies
de canvi

== uns espais col-lectius de intercanvi entre tots els centres

== uns projectes de recerca zonals o de centres adregats a posar en marxa pro-
postes de canvi contrastades.

Les diferéncies amb les actuals propostes de formacio sén significatives. Si bé es
realitzen grans esfor¢os per qualificar la proposta formadora i es poden trobar grups
de treball permanent, grups de recerca i trobades de reflexié/intercanvi al llarg del
curs vinculats a diferents ICEs, les diferéncies continuen. Les Jornades Bienals que se
celebren en el cas concret de I'lCE de la UB des de 1999 intenten difondre aquests
aspectes i possibilitar l'intercanvi inter-centres i l'aproximacio a les practiques inno-
vadores.
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Les propostes d'aprofundiment que es realitzen actualment, en el marc de les for-
macions continuades, no disposen dels recursos materials suficients per abordar
el treball als centres amb més aprofundiment. Les propostes de formacio institu-
cionalitzades es diferencien en Curs, Seminari i Formacio a Centre. Es de justicia
comentar que les experiéncies majoritaries de innovacid/recerca, estan vinculades
a la modalitat de Formacié a Centres

Les 15 o 20 hores anuals que actualment s‘atorguen per la formacid als centres
d'educacié Infantil, possibiliten entre set i deu contactes de dos hores al llarg del
curs, la continuitat de treball conjunt amb tot I'equip es tradueix en una trobada
mensual aproximadament i les observacions directes de les practiques son extre-
madament reduides si no van acompanyades del temps de intercanvi immediat
amb els propis docents. Per tant els espais de formacié poden cérrer el risc de
transformar-se en espais tedrics que no arribin mai a cap transformacioé ferma de la
practica docent,

Moltes vegades és I'esfor¢ dels equips i el seu compromis étic amb I'encarrec pro-
fessional que facilita aquesta tasca inventant hores per totes bandes al marge de
les remuneracions pertinents. Evidentment realitzar petits projectes de recerca en
aquestes condicions es fa complexa.

Com expressava Malaguzzi (1996) el paper i la professionalitzacié dels educadors/es
es juga en la re- formacié en el propi servei educatiu. De la mateixa manera que les
intel-ligéncies es reforcen emprant-les, el bagatge dels docents es reforga aplicant-
lo, ja que els educadors/es (com els infants) senten la necessitat d'augmentar les
seves competéncies, de passar els fets a pensaments, els pensaments a reflexions
i aquests a canvi de pensaments i d’accions. D'arriscar previsions, provar-les i inter-
pretar-les.

Malaguzzi insistia en la necessitat de gue el treball empiric no es pot separar dels
objectius i valors que s'assumeixen en relacio als fins i que per tant, I'expansié del
saber professional sobté meditant amb un mateix, perd de forma molt més rica,
dialogant amb els companys, amb les families, amb els experts.

Valoritzant de forma intensa els espais/temps pensats pel treball en equip, per la
realitzacié d'observacions perllongades i els petits projectes de recerca sobre els
diferents aspectes de la vida dels infants, Segons |'autor, una pedagogia sense re-
cerca és una pedagogia domesticada, i 'aprenentatge dels petits/es és encara una
atribucié ambigua i conservadora si no és innovador i evolutiu.

Es per aquesta rad —-no comptar amb les condicions optimes- que encara es valo-

ren molt més les iniciatives de vinculacio entre formacid/ recerca/innovacié que es
realitzen per part d'alguns equips.
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A tall d'exemple

Tz

Escola Bressol Municipal Nenes i Nens (Poligon Canyelles, Barcelona)

Linterés consistia en aprofundir en el coneixement del pensament logic-
matematic dels infants d'escola bressol tot revisant les propostes d'activi-
tats. El treball paradigmatic d'aquest equip vinculant la formacié, la recerca
i la innovacio es troba a Temes d'In-fan-ci-a Ne 26.

Lequip té una llarga trajectoria de vinculacié entre formacid/innovacié i re-
cerca amb altres publicacions col-lectives i individuals dels membres del seu
equip.

Escola Bressol Municipal Pau (Sants, Barcelona)

Linterés consistia en aprofundir en el tema del Referent Afectiu i de la pro-
posta organitzativa vinculada al moment de |'alimentacio revisant també les
propostes d'activitat.

El treball es va realitzar al llarg de tres cursos, comptant el segon i tercer amb
la supervisi6é d'Elionor Goldschmied, en dos instancies d'una setmana cada
una amb la seva preséncia al llarg de tota |a jornada en treball directe amb
l'equip i la formadora.

Lexperiéncia va ser presentada pels educadors/es en diferents Escoles d'Es-
tiu i es pot trobar en document de I''MEB (no publicat), documents interns
del centre, Video IMEB, article «La alimentacion en la escuela infantil» (1995)
Revista In-fan-ci-a n® 31 (consulteu la «Guia per a I'analisi» a I'annex d'aques-
ta experiéncia),

Lexperiéncia es va replicar en el marc de la Formacié Interna de la Comuni-
tat de Castilla la Mancha. Provincia de Cuenca. Escuela «la Casita» de Quinta-
nar del Rey, article sota el suggerent titol: «La comida, algo mas que tragars,
publicat a la revista In-fan-ci-a, en castella, Numero de Mayo-Junio de 1999,

Altres experiéncies vinculades al tema del Referent Afectiu es van realitzar
també en altres centres, vegeu Ramos, D. (1998): Parlem de I'adaptacio. Re-
vista In-fan-ci-a, 102 maig-Juny 1998 (de l'equip de l'escola Bressol Esquirol).

Escola Bressol Municipal Sant Jordi (Canovelles)

Treball realitzat al llarg de dos cursos centrat en la revisié i construccio con-
junta dels seus trets d'identitat consistent en la nova formulacié del seu Pro-
jecte Educatiu. Fonamentat en una recerca de coheréncia entre principis i
accions i la consolidacié d'un equip de treball.

Aquest treball va ser presentat com a Comunicacio al | Congrés Internacio-
nal d'Educacié Infantil (FETE-UGT, Granada, 1998).
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Una experiéncia semblant es va realitzar a I'Escola Bressol Tortugues de Can
Bassa, Granollers,

4. Experiéncies de Zones Inter-Centres

== Zona Franca i el Projecte de Recerca «Context-Infancia» promogut per
la Fundacié Bernard Vaan Leer i I'Area d'Educacio de 'Ajuntament de
Barcelona. Consulteu Bassedes, M. i Vila, | (1994): La familia i 'escola. Re-
vista In-fan-ci-a, 76, 25-30, Bassedes, M. (1996): Lloc de joc, un projecte
d'innovacié. Revista Cultura y Educacién, 4, 85-90.

== Zona Nou Barris i I'Escala Kuno Beller (publicat en Italia, document in-
tern).

== Zona Trinitat i el Document de Avaluacio de Centres de Darder, P. | Mes-
tres, J. (1994): Avaluacié de Centres d'Educacio infantil. ACEl. Colleccid
Dossiers Rosa Sensat. Barcelona.

Bassedes, M. (1997): Avaluar a I'escola bressol. Guix, 240, 47-49,

Morén, 5. (1998): Un instrument per l'avaluacio del centre a I'Educacio
Infantil: 'ACEI. Guix, 242, 9-14.

Existeixen moltes meés experiéncies il-lustratives perod s'han seleccionat aquestes de-
gut a que conten amb material bibliografic publicat.
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Annex

L'alimentacié. El dinar a la I’Escola Bressol.
Guid per a lI'analisi

1.

Treballat a I'escola Bressol Pau

Perqué dinen els infants a I'Escola Bressol?

1.1 Funcions del servei.

1.2 Paper de la dona avui. Noves estructures familiars.
1.3 Criteris socials

14 Flexibilitat vs rigidesa. Horaris.

Aspectes culturals vinculats a l'alimentacio.
2.1 Previs familiars.

2.2 Previs personals i/o dequip

2.3 Diferéncies culturals, dietétiques, etc.
Aspectes higiénics — sanitaris.

3.1 Concepte de dieta equilibrada

3.2 Indicadors d'alcada/pes

3.3 Orientacions pediatriques especifiques

34 Criteris dietétics de la institucio. La cuina a la llar.

4. Paper dels apats a I'Escola Bressol

ACEI Punt 6 Pag 18: «Atencié educativa a les situacions quotidianes de la vida de
lescola». Textual:

«L'escola és una institucié complementaria a la familia, que ofereix
als nens/es un medi que afavoreix el seu desenvolupament i crea les
variables d'interaccié educatives més adequades a la seva evolucié.
Es un lloc on el nen/a podra viure plenament la seva experiéncia
dinfant. Tot el que el nen'i la nena viuen al llarg del dia és important
i pot ser-li significatiu.

Al marge de les activitats considerades tradicionalment com «d'apre-

nentatge», a l'escola es generen una serie d'activitats quotidianes
molt importants en la mesura que faciliten 'adquisicio d'uns habits
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determinats i l'interioritzacié d'un ritme en l'activitat diaria.(vestir-se,
despullar-se, menjar, rentar-se, etc.)

Es tasca de tot l'equip educatiu la programacico i planificacio detalla-
da de tots aquest aspectes més rutinaris de les activats « rutinaries»
de les activitats quotidianes, aixi com de descobrir i enriguir els pro-
cesso de maduracio que hitenen lloc...»
Aspectes organizatius
5.1 Estructura que ofereix I'administracio.

5.1.1 La parella educativa

5.1.2 Eltreball en equip

5.13 La supervisio dietetica.

5.14 La formacié del personal

Propostes metodoldgiques

6.1 El referent afectiu i el petit grup. Seguiment.

6.2 El tractament individualitzat. Cura de les necessitats basiques. El plaer,

6.3 Les caracteristiques propies. Quantitats. Gustos.

64 Lintercanvii la collaboracié amb les families.

6.5 Lactitud de |'adult. Respecte, escolta, coneixement, clima, espera, conflictes.
6.6 L'autonomia de l'infant. La participacio.

6.7 Organitzacié dels materials/estris. Cadira, carretons, plats, coberts, gots, plates,
soperes, pitets, tovallons, recollidors, draps, pales...

6.8. La coordinacio amb la cuina. Els horaris, els menus i la estética.

Lavaluacié
7.1 Lobservacio directa

7.2 Lafilmacio.
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Conclusions

Les experiéncies practiques sobre assessoraments narrades en el capitol anteri-
or permeten descobrir les principals preocupacions que sorgeixen quan es du
a terme aquesta modalitat de formacié permanent en contextos reals d'educacio
infantil. Alguns del temes recurrents que han aparegut en més ocasions se centren
en topics com la demanda realitzada en primer lloc pel centre educatiu, el procés
de negociacid, els rols que adopten els participants, la problematica del temps dis-
ponible, la institucionalitzacié del canvi, els efectes promoguts pel mateix assesso-
rament i l'avaluacio.

La demanda inicial de formacié i el reajustament d'aquesta es constata com un
tema clau en els assessoraments. Analitzant els diversos casos exposats es compro-
va que tot i que inicialment hi ha una necessitat expressada de millorar la practica
docent, les primeres sessions de formacio es dediquen a aclarir i compartir concep-
tes basics, de manera que tots els participants puguin compartir un mateix llengua-
te, la qual cosa ve dificultada i restringida —en molts casos— per la durada i nombre
d'hores destinades a les activitats de formacié permanent que s'han atorgat. En la
majoria de casos els sollicitants de la formacid sén equips de mestres d'un centre
educatiu perd també trobem assessoraments solicitats per equips de dos centres
que es coordinen i, en un altre cas, per I'area d'educacié d'un ajuntament.

La negociacio o ajustament de la demanda inicial se sol dur a terme en la primera
reunié entre |'assessor i l'equip del centre. Es una primera fase important que es
dedica, tal com hem vist en els casos presentats, a acordar uns pactes o bé a prio-
ritzar alguns dels objectius proposats en la demanda inicial o sorgits de la discussio
en aquesta mateixa reunid. En general aquest procés consisteix en una concrecio
detallada d’alla que es vol millorar, atenent a les possibilitats de tots els agents im-
plicats en I'assessorament, | tenint en compte també la disponibilitat total prevista
per aquella activitat.

D'acord amb les experiéncies exposades, les principals funcions de |'assessor giren
a l'entorn d'activitats com les segients:

== Ajudar a concretar el projecte de treball

== Propiciar, iniciar, motivar i dinamitzar discussions sobre temes clau, potenci-
ant el dialeg

== Assegurar gue es comparteixen els significats dels conceptes sobre els quals
es discuteix
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== Aportar informacié, posar a l'abast documents i bibliografia relacionada
amb els temes que es tracten en |'assessorament

== Ajudar a reflexionar i sistematizar

== Recollir per escrit les conclusions i acords a que s'arriba

En canvi, les funcions que s'assignen expressament a |'equip de mestres implicades
se centren en prendre notes de totes les intervencions, aportar reflexions i analitzar
la propia experiéncia.

Pel que fa al factor del temps, el primer que destaca és que es tracta en nombroses
ocasions. Tot i que en la majoria de casos s'assignen oficialment unes quinze hores
per assessorament, és obvi que s'hi dedigquen moltes altres hores, ja sigui prepa-
rant material que es discutira en el grup, posant en practica les propostes sorgides
de |'assessorament, llegint articles o altres documents sobre el tema tractat... La
necessitat de fer una formacio aprofundida s'expressa en el desig de continuar els
assessoraments durant més d'un curs acadéemic, d'aquesta manera el primer any
es dedica a diagnosticar la realitat, dissenyar i posar en marxa el canvi, i si es vol
analitzar, millorar i consolidar la proposta inicial, es manifesta que cal fer-ho en un
segon assessorament.

Segurament, un dels éxits d'aquesta modalitat formativa és 'adaptacio al calendari
de cada centre, aprofitant al maxim els periodes més tranquils i relaxant la formacio
en épogues més intenses, ocupades amb avaluacions, sortides, reunions, etc.

La institucionalitzacié del canvi o millora que s'ha treballat al llarg de |'assessora-
ment és una preocupacioé dels agents implicats perqué d'aquesta manera s'assegu-
ra que l'esforg dedicat tindra una continuitat. En tres dels casos exposats es fa una
referéncia explicita a aquest interés; en un cas s'acorda la «incorporacioé de tot el
procés en la memaoria del centre i en les propostes del proper curs», en un altre es
proposa «seguir el curs seglient amb el mateix tema i ritme de propostes de canvi
i la possibilitat de realitzar revisions sistematiques cada dos o tres cursos», | en un
tercer cas es constata que «després d'acabar l'assessorament, les dues escoles han
continuat compartint els acords, realitzen activitats conjuntament amb els infants
dels dos cicles, és a dir, s'ha donat continuitat al projecte».

En quant al tema de |'avaluacio en els assessoraments es pot observar que, per una
banda, es dedica cert temps al diagnostic de la realitat on es vol incidir, el qual ajuda
a facilitar la intervencié i a compartir el significat de les problematiques detectades,
i per altra banda, d'una forma més extensa, es comenten els efectes produits per
I'assessorament. En aquest darrer sentit, algunes de les conclusions a qué s'arriba,
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al marge de les millores sobre el tema especific tractat en |'assessorament, tracten
altres aspectes com:

== ['exit de |'experiéncia a causa de la col-laboracio activa dels implicats

== |a satisfaccié personal de tots els membres de l'equip per haver compartit i
afavorit aprenentatges

== la revaloritzacié de la tasca docent
= el canvi en els procediments, actituds i sensibilitat de les educadores
== la millora en la seguretat professional

== algunes millores en la resta de la comunitat educativa (principalment per
part de les families).

Un cop analitzats transversalment els casos exposats s‘arriba a la conclusié que
l'educacio infantil és una etapa on es pot aplicar en tot el seu sentit |'assessora-
ment com a modalitat de formacié permanent. El context escolar, tot i que deixa
un marge estret en I'horari laboral per a trobar espais de reflexié collectius, és prou
flexible per a organitzar les reunions necessaries d'assessorament al llarg d'un curs.
El desenvolupament practic de les sessions s'adapta perfectament a Ia disponibili-
tatiinteressos de les educadores, i, encara que a petita escala, permet diagnosticar,
reflexionar, dissenyar, aplicar i avaluar les practiques educatives.

La professionalitat collegiada entre les educadores queda demostrada en linterés
manifest per compartir les experiéncies individuals, tot aportant les reflexions des
de diverses perspectives, no de forma competitiva sind enriquidora per a tota la
comunitat. Les experiéncies més obertes a altres agents (families, equips docents
d'etapes superiors...) demostren l'esperit integrador i globalitzador que es promou
des de l'educacio infantil; i és precisament aquest esperit el que afavoreix un as-
sessorament més centrat en el desenvolupament professional que no pas en la
formacio transmesa per part d'un expert.

L'assessorament també s'ha mostrat com una modalitat que afavoreix la creacio
d'espais de fonamentacid tedrica com a base per a una praxi educativa veritable-
ment informada i reflexionada, fet que amplia la professionalitat docent a l'educa-
ci6 infantil alhora que promou l'autonomia i la responsabilitat de les mestres.

En totes les experiéncies descrites anteriorment queda manifestada la capacitat
d'adaptacio | negociacid de les propostes de formacié entre tots els implicats.

Es pot millorar I'Educacio Infantil mitjancant assessoraments?



118

Aguesta capacitat, sens dubte primordial per a I'2xit de l'experiéncia, esdevé un indi-
cide la idoneitat de I'assessorament per a promoure dissenys d'innovacions viables.

Finalment, volem constatar que els resultats comentats en cada una de les experi-
encies d'assessorament combinen tant I'evidéncia de millores en la practica educa-
tiva com la necessitat i interés de continuitat en la formacié permanent. Conside-
rem que ambdos fets sén una evidéncia més de la resposta afirmativa que hauriem
de donar a la pregunta que es planteja en el titol d'aguest llibre: «Es pot millorar
l'educacid infantil mitjangant assessoraments?s.
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