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PRESENTACIO

El llibre que teniu a les mans L’ EDUCACIO INFANTIL, UNA NOVA ETAPA
€s una proposta de reflexié, des d’una perspectiva psicopedagdgica mul-
tiple, que s’adrega a totes les persones que vulguin ampliar la mirada,
des de la seva condicié d’educadors, sobre aspectes que giren a Ientorn
de ’escola i I'infant en aquesta primera etapa de la vida. El ilibre té com
a objectiu plantejar, i a hores d’ara ja podriem dir resituar, conceptes i
idees nascudes de I’actual reforma educativa. Aquesta publicacié també
es proposa servir d’eina d’estudi i de treball per als futurs mestres que
completen la seva formacid inicial, subministrar-los idees de debat sobre
les principals giiestions i els reptes fonamentals que cal abordar des de
I’escola en un final de segle que es presenta conflictiu per als infants
d’arreu del mon. Aix{ doncs, I’exposicié de cada apartat té com a marc
de fons I’enquadrament socioldgic i temporal: un pafs, un infant, una es-
cola i un moment histéric, i com a objectin pedagdgic, la introduccié
dels aspectes educatius vistos des de les aportacions actuals proce-
dents de molts camps diferents. Per tant, els ambits que presenta 1’in-
dex d’aquest llibre pertanyen als fragments que configuren 1’espectre de
la totalitat de |’educacid, agrupats segons els criteris coneguts en gairebd
lotes les aportacions d’aguesta indole: les bases psicopedagbdgiques i les
caracteristiques dels infants de I"etapa d’educacié infantil; la comunitat
educativa i, per dltim, la institucid educativa i ’analisi sociopedagdgica
del curriculum,

En iniciar aquest treball ens vam proposar de no engruixir la pila de
materials técnics que s’han ensenyorit d’aquesta darrera decada. Volfem
fer una eina iitil i convenient, voliem proporcionar només, i la humilitat
€s una gran virtut, la nua reflexid sobre 1'infant i el mén cap a on anem
amb claredat i optimisme, parlant del que és nou, sense trair la meméria
histdrica d’alld que va ser, a Catalunya, la Renovacié pedagdgica, i que
algunes mentalitats amnésiques procedents del cap de I’educacid s’en-
testen a considerar vell. I bé, aqui ho teniu.

M. Carme Bernal
Otilia Defis



INTRODUCCIO

L’educacié infanti] és un dret de I'infant i una resposta a les seves
necessitats. Aquesta afirmacio, que actualment sembla poc rellevant ja
que ha estat ben assumida per tots els educadors i fins i tot per la societat
en general, intenta evidenciar les implicacions que es desprenen des de
diversos punts de vista: educar els més petits és una tasca complexa ja
que no solament requereix un coneixement en profunditat de les caracte-
ristiques dels nens i nenes d’aquestes edats, sind també un plantejament
curricular adient, valid i ttil per afavorir el desenvolupament de totes i
cadascuna de les seves potencialitats. T aixd no és una feina facil,

La tasca de tirar endavant un nou plantejament curricular que tingui
en compte la individualitat de cadascun dels nens i nenes d’aquestes
edats, dins d'un clima de cordialitat i que afavoreixi, sobretot, la igualtat
d’oportunitats i la millora de la qualitat dels aprenentatges, pressuposa
donar una nova mirada a 'enfocament metodoldgic, a les arees i contin-
guts d’ensenyament, al tipus d’activitats, al concepte d’infant i d’educa-
cid, al paper de 1’educador, a la comunitat educativa i, també, a la socie-
tat de finals del segle XX que viu un progrés imparable a nivell tecnolo-
gic i cientific i que si bé ajuda a millorar el nivell de vida d’alguns po-
bles, també comporta nombrosos problemes i desajustaments socials,

No podem negar que ens trobem en un moment histdric ple d’enig-
mes, mites, ambigiiitats, crisis de personalitat, llenguatges poc raona-
bles, etc. que no transmeten benestar a la col-lectivitat social. Malgrat
tot, afortunadament, els nens i nenes d’aquestes edats continuen somiant,
imaginant, inventant... Els contes, les histdries fantastiques i els jocs
continuen mostrant Ia forma que els petits tenen de concebre la vida.
Hem de partir, doncs, d’aquesta necessitat de congixer, d’aprendre i
d’interpretar alld que passa al seu voltant per tal de fixar els principis
que han de regir I'educacidé d’aquestes edats. Froebel ja ens deia que els
hem de deixar que juguin, que siguin espontanis en les seves activitats,
perqué sense I’activitat no hi hauria propiament vida. Per tant, el primer
deure de ’educacid és tenir en compte la vida i valorar-la .

El contingut deis capitols d’aquest Hibre pretén oferir una visié glo-
bal, oberta i flexible de la situacié de ['educacié infantil avui. Es propo-
sen reflexions, analisis, suggeriments per guiar a I’educador a I’hora de
posar en practica el plantejament curricular en tota la seva extensio.
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En el primer capitol s’exposen algunes reflexions sobre el curricu-
lum a I’etapa de 1’educaci6 infantil, des del punt de vista de la innovaci6
i de les aportacions d’aquesta nova proposta. Es una mirada diferent so-
bre els conceptes d’ensenyar i aprendre des del punt de vista de ’educa-
dor, I’infant 1 I’enfocament metodoldgic. La complexitat del tema ha
portat a tenir en compte diferents consideracions sobre els components
curriculars que siguin adients a l'educacid infantil.

En el segon capitol s”analitza el paper de la comunitat educativa (pa-
res, mares, educadors, etc.) en relacid amb ["educacié dels infants amb
1’objectiu de no oferir pautes de comportament divergents. La figura de
’educaclor com a orientador dels aprenentatges ha d’estar coordinada amb
les actuacions de la familia. D’aquesta manera les nostres intervencions
podran construir-se dins d’un marc de referéncia comu. Tanmateix, com-
partir esforgos amb d’alires elements integrants de la comunitat poden fer
aportacions molt enriquidores a les nostres propostes educatives.

En el tercer capitol es plantegen els aspectes estructurals, metodold-
gics, organitzatius i de funcionament de la institucié educativa com a
nucli d’ensenyament. No hi ha cap dubte que [’organitzacié de I’escola i
de 1a classe ha d’estar estretament relacionada amb una metodologia que
considera els nens i les nenes com a eixos al voltant dels quals giren to-
tes les actnacions. La metodologia i I’organitzacid de la classe han de ser
coherents amb els plantejameunts del projecte educatiu de centre. d’aquf
neix la necessitat del treball en equip.

Per acabar cal tenir en compte que la preocupacid per 'educacié de
I'infant es Ia palesa al llarg de la histdria de la humanitat. Reprenent la
premissa que hem citat en comengar, val a dir que les diverses formes en
que s’ha concretat el dret que 1’infant t€ de ser educat i format d’acord
amb les seves capacitats han anat variant en el diferents moments hisio-
rics gue hem passat. Perd en I’actualitat encara hi ha molts petiis que pa-
teixen la incomprensi6 i 1’abandonament toial per part de la col-lectivitat
social on han nascut. Valdria la pena fer una reflexié sobre les peniries
que estan passant i donar més &mfasi a la importancia de la tolerdncia, el
respecte 1 la solidaritat entre els pobles.



1. EL CURRICULUM A L’ETAPA I
D’EDUCACIO INFANTIL

M. Carme Bernal



L’ORGANITZACIO DELS SABERS,
DEL SABER FER | DEL SER

Es sabut que la nova proposta curricular constitueix, fins i tot en I’e-
tapa d’Educaci6 Infantil 0-6, el nucli principal de la reforma pedagdgica
que cantempla la nova LOGSE (ILlei d’Ordenacié General del Sistema
Educatiu), i que suposa una reflexid i una posada en practica de noves
orientacions didactiques i pedagogiques per part de cada professor i dels
centres escolars en el seu conjunt. En encetar aquest apartat, que versari
sobre diversos aspectes del curriculum aplicats als infants més petits, és
bo d’aprofitar I’avinentesa per a indicar algunes adverténcies al lector
sobre el tractament del tema. En primer lloc, en algunes ocasions, a ’ho-
ra de parlar de curriculum sera inevitable recdrrer a plantejaments ine-
quivocament d’abast general, com el titol d’aquest llibre L' EDUCACIS IN-
FANTIL, UNA NOVA ETAPA, plantejaments que afecten la histdria, la sociolo-
gia o I'antropologia. En efecte, obrint el camp de visié podem adonar-
nos que tots i cadascun dels elements del curriculum corresponen a una
nova mirada envers 1’enfocament metodologic, les arees d’ensenyament,
I'infant, I’educador, etc., per tal d’observar si alld que s’esta fent és valid
o util de cara als nous reptes d’aquesta fi de segle tan complexa a la qual
havrem de planiar cara. O almenys qualsevol reforma hauria de ser jus-
tament aixd: una nova mirada.

En segon lloc no voldriem enganyar ningti. No seria itil ni interes-
sant basar aquest capitol en un seguit de paragrafs destinats a fornir el
lector de fragments d’informacié o d’instruccions objectives sobre el
marc curricular o sobre aspectes molt concrets i determinants que s’hi
relacionen. A hores d’ara existeixen, per iniciativa de les institucions i
dels professionals de la pedagogia, una gran quantitat de materials que
fan de guia a ’ensenyant a I’hora de posar en prictica la proposta curri-
cular en tota la seva extensié; d’altra banda, I’administracié i altres insti-
tucions §han ocupat a bastament de transmetre les instruccions necessa-
ries i els mecanismes d’elaboracié de les unitats curriculars a una majo-
ria d’ensenyants del nostre pafs i de totes les etapes educatives. Ara ja
ens trobem, tot i les dificultats i la lentitud denunciades pels mestres en
’aplicacié de la reforma educativa, i des d’un punt de vista de reflexié
tedrica, en una fase que podrfem anomenar de ponderacié o, si ho voleu,
de recapitulacié sobre alguns aspectes del marc tedric que acompanya
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aquesta nova i actual orientacié de I’ensenyament. Aixi doncs, les pagi-
nes gque segueixen no sén siné un conjunt de consideracions d’abast am-
pli o mindscul motivades a I’entorn d’una autoreflexid: “Qué ha can-
viat?” “Qué ha de canviar?”

Altres veus, altres ambits

Moltes veus creven que hi ha hagut un excés d’interés per concenfrar
i fonamentar ’esperit i el corpus tedric de la Reforma en un conjunt de
conceptes técnics del tot pedagogicistes; aquestes mateixes veus temen
que un enfocament excessivament t&cnic hagi eclipsat el debat ampli so-
bre la necessitat de 1’adaptacié dels coneixements al mén d’avui, la re-
flexid sobre el que ha de significar fer de mestre a la fi del segle XX 1 qui-
na és la veritable situacié de 1'infant en aquests moments, des d’un punt
de vista estrictament socioldgic o simplement antropologic. Dit d’una
altra manera, sembla evident que la psicologia i 1a pedagogia —en el
sentit extremadament técnic que déiem abans—, han envait el territori
d’altres veus i d’alires Ambits des del qual s’hauria pogut tractar i con-
sensuar un diaileg d’abast més ideologic. No ha semblat prudent obrir
aguest debat justament en el moment en qué es parlava de la "mort” de
les ideologies; en canvi, ara esdevé necessari.

Les dltimes promocions d’ensenyants, no adscrites a la generacid
dels anys setanta i a la dels anys vuitanta, entenen erromiament que la
cornposicié del nou model curricular 1 les noves bases del curriculum
son I'alternativa precisa als models anteriors, als quals titllen de “vells” i
“caducats”, per bé que coneixen i utilitzen sense por i amb una facilitat
increible el vocabulari de les noves programacions. Aixi doncs, al guany
d’haver desdramatitzat 1’elaboracié de programacions —guany moit po-
sitiu— s’hi superposa la manca de rigor a ’hora d’apreciar que una bona
formaci6 cultural, per exemple, és més necessiria que el domini técnic o
la possessi6 de centenars de recursos didactics. I €s natural que ho cre-
guin aixi: la reforma actual dels estudis de magisteri continua més capfi-
cada a fer un viratge rotund cap a un concepte de “técnic-professional de
I’educacié”, que no pas a formar un altre tipus d’educador versat en al-
tres ambits. Molts educadors, també equivocadament, tenen por que el
nou medel curricular els trepitjard anys i anys d’esforg, en el decurs dels
quals han construit, han provat materials o s’han basat en models pe-
dagdgics cientifics classics (Montessori, Freinet, Decroly...), que han
aplicat amb la conviccid molt respectable de combatre eficagment el
tedi, Uaprenentatge tradicional i mecanic, i de donar plena confianga al
protagonisme de 1’infant. Una por ingénua els ha previngut contra el



pragmatisme dels plantejaments pedagogics actuals, Altres educadors
també tenen la certesa —arrogant i sense fonament— que els nous mo-
dels curriculars no aporten a penes res de nou. Una actitud d’aquesta in-
dole els estalvia esforgos de cara al coneixement del contingut de la re-
forma educativa; els serveix de justificacié a I’hora de donar compte del
treball personal davant els pares o altres educadors; es mostren tancats i
a la defensiva envers algunes reflexions que els aniria bé de fer i mentei-
xen quan diuen que “de reforma ja fa temps que en fem”. Es preserven
de tota reflexid, es guarden de tota novetat, es mostren per damunt del bé
i del mal.

Tots aquests exemples citats fan pensar fins a quin punt convenia la
reflexid tedrica de fons a la qual s’ha al-ludit abans, capag de donar res-
posta als malentesos generats de les dicotomies vell-nou; modemn-obso-
let; viu-mort... Fer entendre, ja des del periode de formaci6 incial dels
mestres, que el model curricular emergent és —o ho hauria de ser— una
conseqgiiencia 1ogica 1 un intent d’ordenar 1 fer més comprensibles i de
meés abast les experiéncies sorgides de ’etapa de renovacié pedagdgica
emergida del postfranquisme; induir els estudiants i els ensenyants en
general a una nova mirada cap al segle que s’acaba, capag d’abastar fots
ambits: les arees, amb la denominacié genérica —potser més compren-
sible— de cada aspecte; per tal d’incloure-hi totes les mancances... era
una tasca inajornable, des de totes les veus, des de tots els ambits. Es per
aixd que ens hem precipitat fins al punt que ’esperit que subjan a la base
del nou model curricular ha quedat eclipsat per un conjunt massa com-
pacte d’instruccions i tecnicismes que ha contribuit a generar porsia
mantenir conviccions innecessaries. I no obstant aixo, la “metafora de 1a
mirada”, que representa aquest conjunt, esdevé importantissima en el

_marc de [’ensenyament actual. Han mancat “altres veus i altres ambits™
+—¢l titol de la novella de Truman Capote hi escan molt bé—, despro-
veits de les “fredors” propies dels llenguatges d’aquests darrers anys,
que enfoquessin amb una accié molt decidida tot el contingent de la re-
forma i també del curriculum des d’Optiques més calides; no presentant-
los com a model substitutori del treball fet fins ara, sind complementari i
amb afanys de millorar-lo amb escreix. Tot per evilat ’antosuficiéncia,
la por, el menyspreu o el desconcert.

Novetat? Fins a quin puni?

En sintesi, la proposta curricular que surt de I’ Administracié no sig-

£33

nifica res més que un “primer nivell de concrecié”. Ks a dir, un marc am-
pli que abasta, des del nivell 0 anys fins als 16 anys, tot €] conjunt dels
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sistema educatiu, plantejant les fites 10giques i coherents —i valides per
a tothom— que caldra aconseguir en els diferents nivells, com també els
continguts i les orientacions metodoldgiques, també de caire general,
que conduiran a les fites proposades. L’existéncia d'un “curriculum na-
cional” té una envergadura devastadora. Es bo que existeixi, i cal consi-
derar-lo un &xit dins de plantejaments democratics d’igualtat d’oportuni-
tats per a la poblacié escolar, un marc comanitari propi i d’abast nacio-
nal que garanteixi 1’educacié de tots els ciutadans de Catalunya, ain-
pliant ’ensenyament obligatori fins als 16 anys. Potser el grau d’inter-
vencio estatal no havia arribat mai tan liuny com en aquests darrers anys
ni s’havien donat unes indicacions tan fermes i decidides: un curriculum
nacional que estructuri i estimuli el desenvolupament de tots els infants
de Catalunya tant en 1’ambit del creixement personal i de la integracié
en la societat com en el de la formacié personal; atorgant el mateix rang
d’importancia a I’etapa 0-6 anys que al tram 12-16. Es el fruit de treball
d’anys, de reflexié d’un bon nombre d’educadors i d’altres professionals
de I"educacié.

La tasca concreta dels centres i professors consisteix a desenvolupar
aquest primer nivell de concrecid, prou ampli, vast i extens, fins a con-
vertir-lo en un “‘segon nivell”, alld que ara forma part del “projecte curri-
cular de centre”; i en un “tercer nivell”, que correspondria a I’aplicacié a
cada anla o a cada grup d’alumnes. La novetat, doncs, consisteix a dei-
xar en mans del professorat el desenvolupament d’unes propostes que
s’hauran de vincular a les necessitats concretes de cada centre i de cada
grup d’alumnes. .

Atlxi doncs, el conjunt d’objectius, de continguts, de criteris i d’o-
rientacions del Primer nivell aplicats a cada grau, etapa i a cada centre
regulard el sistema educatiu del nostre pafs. Cada escola haura d’arribar
als objectins terminals previstos; és a dir, als prescrits en el Primer nivell
de concrecié per a cada etapa i cicle; perd d’acord amb la seva idio-
sincrasia podra adaptar sense problemes, i ajustar a les seves possibili-
tats, aquest curriculum, de la manera que en el seu medi sigui més es-
caient. I és prou ampli i contundent perqué pugui ser de la mesura del fu-
tur ciutada del segle xx1.

Potser perque es vegi la importancia que té el fet d’haver elaborat un
nou curriculum caldria fer una mica d’historia. Si ens situem en Pépoca
de la Segona Repiiblica, evidentment inscrita en un context politic im-
pregnat d’esperit democratic en totes les capes de la societat i amb un
gran impuls de regeneracié progressista, ens adonarem del fet que tots
els grups assumeixen gue 'escola €s un instrument importantissim per
tal de garantir la formacié de ciutadans lliures i iguals en els drets.
Segons el professor Jaume Carbonell:



...£8 pensa en un sistema escolar per a tothom on sigui possible exercir el
dret d’igualtat formal, cosa ben diferent a la supressié de les desigualtats so-
cials i escolars. (...) Pel que fa als plans d’estudi, els continguts tradicionals
s’obren a nous coneixements 1 als corrents cientifics i culturals europeus. I
s’intenta promoure una metodologia activa de I’ensenyament inspirada en
els principis de 1'Escola Nova. Tot 1 que aquest métode pedagdgic no es va
generalitzar, a Catalunya en tenim exemples prou representatius. *

El projecte global 1 integre, com ja &s sabut, no es va poder experi-
mentar —a causa de la brevetat del régim republicdi— siné en alguns
centres models que, com sabem, han fet histdria. Les conseqiiéncies de
la liquidacié drastica de la Segona Repiblica 1 de totes les seves iniciati-
ves, adhuc en 1’ambit de "educacid, sén prou conegudes. La contrare-
forma franguista imposa, per la forga, un model escolar basat en I’ Antic
Reégim, reforgant tots els aspectes més reaccionaris del nacional-catoli-
cisme, suport ideoldgic de la dictadura. Al régim de Franco li interessa-
va sobretot el control ideoldgic en tots el ambits de la vida social, i es
despreocupava completament dels aspectes técnics 1 pedagogics. Segons
el mateix autor esmentat:

Es tracta d'una tasca més destructora que constructora, més politica que
técnica. L’ autarquia no és solament econdmica i politica, sind també pedagd-
gica i cultural. Tot el que arriba d’Europa és proscrit. Es la cultura de la
miséria o la miséria de la cultura.’

La Llei General d’Educacié sorgida el 1970 va representar un intent,
una escletxa de modernitzacid o, si més no, 1’alleujament del control ide-
ologic de la cultura per part del govern franquista. Hs va produir una re-
ordenaci6 i unificacié dels cicles educatius a primaria, I'educacié gene-
ral basica (EGB), fins als 14 anys. El nou curriculum va introduir algo-
nes matéries noves i va actualiizar-ne una mica els continguts per mitja
dels llibres de text. En aquell moment també es van veure viables les
modificacions pel que fa a la seleccid, organitzacio i avaluacié de conei-
xementis; es van plantejar algunes giiestions a I’entorn de I’ensenyament-
aprenentatge individualitzats, 1’avaluacié continua i també es van intro-
duir algunes reflexions a 'entorn de les metodologies, preconitzant
“I’ensenyament actiu”. A Catalunya, i sota I'impetu creixent de la lluita
per la democracia, una luita que havia comencat soterrada, en la clan-

1. CARBONELL, I.: L’escola: entre la utopia i la realitat. Deu licons de Sociclogia
de I' Educacid. Vie, Eumo.
2. CARBONELL, I.: op.cit.
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destinitat i atenta a tots els perills de la repressio franquista, una gran
part dels ensenyants va esmercar grans esforgos en la tasca de posar en
funcionament tota la maquinaria que duria a la consecucié de ’escola
democratica, lliure, catalana i coherent amb la modernitzacié necessaria.
Aixi doncs, sota el nom de renovacid pedagogica, t dins el moviment
per I’escola activa, s’efectud —aixi ho creiem— una de les regenera-
cions més contundents, atrevides i profundes que s’han donat a
Catalanya al segle xx, a excepcidé del curt periode de la Segona
Repiiblica. En efecte, un cop d’ull a la historia recent de la pedagogia ca-
talana d’aquestes darreres decades ens indica el grau elevat de treball en
multiples direccions que han dut a terme els ensenyants amb una dosi
molt gran de risc durant la resisténcia franquista, i de for¢a i confianga
en el futur a partir del 1975. A continuacié concretarem els principals ei-
xo0s d'aquests esforgos:

1. Es concedeix una gran importancia als aspectes de seleccié dels
continguts. Professionals de tots els sectors, des de la llar d*infants fins a
I'EGB, comengaven a aplicar amb &xit i coher&ncia unitats de treball
d’acord amb els temps, de contingut altament cientific i adaptat a les ne-
cessitats dels infants. A ’etapa d’educacic infantil tenen &xit els models
de recursos, técniques i els temes preconitzats per les metodologies cien-
tifiques europees del segle xx. Els temes seleccionats pels professionals
i especialistes de cada matéria posen émfasi en I’acostament de |'infant a
la realitat, fugint de temes allunyats de la vida que tant agradaven a I’a-
parell del franquisme. Les orientacions per al parvulari —{fins i tof els
programes renovats a partir de 1’any 1981— representaren un esforg per
detallar minimament els continguts i seqiienciar-los per fases, adaptant-
los a ’edat i al nivell, Pero el sentit comii dels educadors, des dels res-
ponsables d’aula fins als cercles de professionals, incloses les escoles de
mesires i els grups responsables de programes de formacié promocio-
nats per entitats afins als ensenyants, actuava molt positivament de cara
a la reflexid conjunta sobre els continguts. Aixf doncs, caldria concloure
que I’afany per posar fi a les restes del régim franquista i 1’adequacid al
nou i incipient Estat democratic, a partir del 1975 havia donat sucosos
fruits: la reflexio sobre “qué ensenyar” era general en I"ambit de tots els
sectors de ’ensenyament. Fra una manera d’entroncar la realitat amb els
esforcos del curt periode de la Segona Repiiblica.

2. L’afany de reactualitzacid de I’escola i dels continguts, entre altres
elements, va deixar al descobert les necessitats de formacié del profes-
sorat, tant pel que fa a coneixements com a recursos i técniques didacti-
ques. En aquest sentit, és un fet historic 1a resposta dels sectors implicats
amb la formacio del professorat: des de les Escoles Normals dels Paisos
Catalans es creen plans d’estudis (1971) amb afany de formar mestres



ben preparats per assumir la modernitzacié des d'un doble vessant: la
formacid cultural i la preparaci6 didactica; des de les institucions uni-
versitiries afins a la formacid del professorat (ICE} es duen a terme els
programes de reciclatge de la llengua i la cultura catalanes i d’altres
matéries 1, finalment, des de les associacions de mestres (Escoles
d’Estiu, Rosa Sensat...), s’ofereix assessorament i s organitzen cursos
amb programes de formacid durant els curs escolar i durant el periode
d’estiu. Es cert que no s’hi van implicar tots els mestres —encara hi
havia reductes d’ensenyants poc inclinats als canvis democratics—,
perd 1’afany col-lectiu per construir la democracia dins ['escola supe-
rava amb escreix totes les previsions. En 1’ambit de I’educacié infantil,
s’assoli el grau de maduresa desitjat: I’afany de formacié del professo-
rat d’aquesta etapa no tenia ni tindra precedents. Bona part del col-lec-
tin d’especialistes de parvulari i d’educadors de llar d’infants® van en-
tendre rapidament que calia normalitzar 1 modernitzar les aules dels
més menuts: amb titulacié o sense; amb jornades laborals extensissi-
mes, amb salaris i condicions de treball molt per sota de la resta dels
ensenyants —ens referim particularment als ensenyants de 1’anomena-
da escola bressol—, van dedicar hores 1 hores a cursos de formacid
didactica; van col-lapsar les entitats 1 institucions dedicades a la forma-
cié del professorat amb la demanda de cursos especialitzats, conferén-
cies, seminaris... per tal d’assolir una preparacié tedrica i didactica
que els capacités per afrontar la tasca immediata que ha fet possible
que avui, al nostre pafs, existeixi una realitat educativa de qualitat per
als més petits®.

3. En el camp de la didactica, I'impuls fou espectacular, sobretot als
nivells d’educacié infantil. Els mecanismes didictics procedents del
franquisme basats en un sentit autoritari i unidireccional de I’ensenya-
ment-aprenentatge havien quedat tan obsolets que es feia imprescindible
un canvi estructural. El concepte d’ensenyanca activa’®, basada en |’ad-

3. No hem d’oblidar que ens trobem en un moment dificil, provocat per la forta expan-
516 del cicle (parvulari i llar d’infants) a partir dels anys seixanta; sense supervisié de
1" Administracié d’aquell moment, de vegades amb criteris pedagdgics poc clars moit en
concordanga amb el mot «guarderia», amb condicions laborajs forga esclavitzadores, jor-
nades laborals molt llargues i sense exigéncia de titulacid.

4. Podem trobar educadors amb una experiéncia professional llarga i fructifera, perd
sense titulacid universitaria. En els darrers anys, el Pla Especial de Magisteri ha pal-liat
forga problemes de titulacic del sector de llar d’infants. La realitzacié d’aguest pla ha su-
posat un fort impuls a la demanda i a la qualitat de professionalitzacis, en qualitat de «mes-
tres». Cal veure-la com una iniciativa innovadora que han dut a terme conjuntament el
Departament d’Ensenyament i les Escoles de Mestres.
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quisicid dels coneixements mitjangant ’experimentacié, 1’activitat, la
reflexid, el joc, 1a individualitzacid... és una reflexid que moltes escoles
comengaven a imposar-se i continuen fent-ho encara ara —per bé que de
manera lenta i progressiva. Els ensenyants es lliuraven amb fruicié a la
lectura dels métodes didactics dels estudiosos de més influéncia entre
nosaltres durant el segle xx: Piaget, Decroly, Montessori, Freinet i d’al-
tres; n'adapiaven recursos, n’interpretaven afirmacions, en una paraula,
se’n feien acolits i n’expandien les teories. A les aules d’infants de pri-
meres edats 1’impuls es va fer notar mitjancant I’adequacié dels espais i
de les unitats de treball d’acord amb les tendéncies imperants i proce-
dents de paisos democratics capdavanters en la pedagogia coetania:
Beigica, Franga, [talia. Viatges pedagodgics, conferéncies pronunciades
per pedagogs estrangers, cursos d’experimentacié de recursos didactics
moderns, etc. ;Qui no recorda 'exposicié L’ occhio salta il muro, la pri-
mavera del 1981 a Barcelona...?

4. Bl perfeccionament dels canals de difusid, i sobretot I’especialitza-
cié d’algunes empreses editorials, van comportar millores infinites per
mitja de la promocid de materials didactics, bibliografia actualitzada, tra-
duccions d’autors de meétodes cientifics famosos en alguns paisos
d’Europa. Certament podriem parlar de veritables best sellers recuperats
durant els anys seixanta i setanta en ¢l mon editorial: Ef text lliure, de
Célestin Freinet 1 L' ensenvament de I ortografia als infants, d’ Alexandre
Gali, en son exemples. Un gran assortit de materials, principalment a par-
tir de la década dels vuitanta, faria de guia didactica als ensenyants a 1’-
hora de preparar unitats de programacid, organitzar 1’espai, el joc a 1'au-
la... Pel que fa a la seleccié dels continguts és evident que els materials
editats —em refereixo als llibres de text— per part dels professionals de
I’ensenyament van contribuir a definir els continguts basics de cada ni-
vell educatiu,

5. A Catalunya, la modemitzacié de 1'escola ha passat, aquestes darre-
res décades, per donar un fort impuls al procés de catalanitzacié global.
I quan diem global ens referim tant al procés de normalitzacid de 1’en-
senyament en catala, com a la seleccié de continguts culturals que tin-
guin en compte, i en primer lloc, el coneixement del territori i de la cul-
tura catalana. Fer escola catalana i en catala ha estat un objectiu priori-
tari al qual s’han abocat una gran quantitat d’esforgos i de recursos hu-

5. Cal dir, fent honor a la veritat, que 1’expressid «ensenyanca activa» va ser mal in-
terpretada per molts educadors; 1’esforg es va centrar simplement en la reduccié de les ac-
tivitats d’aprenenatge a pures sessions d’activisme espontani sense sistematitzaci6 ni ra-
cionalitzacid.



mans i professionals. Creiem oportid constatar el fet que els programes
d’immersié a parvulari han estat una de les millors i més agosarades ex-
periéncies pedagdgiques aplicades amb éxit a les escoles del pais; i no
unicament pel fet que han aconseguit la catalanitzacié dels infants no-ca-
talanoparlanis, la qual cosa suposaria I'eixamplament del sostre democra-
tic conseqiient amb els objectius de la renovacid pedagogica, siné pel fet
que aquests programes han esdevingut una pega clav en la modernitza-
cio de la didactica dels darrers anys a Catalunya. En efecte, ’aplicacid
dels programes d’immersi6 ha implicat repassar i actualitzar les metodo-
logies, reflexionar sobre els mecanismes d’ensenyament-aprenentaige,
replantejar I’adquisicié dels coneixements per part dels alumnes i realit-
zar una seleccid efectiva dels continguts en consonincia amb els supdsits
cientifics de la reforma actual que tot just acaba d’expandir-se.

6. Calia fer possible una realitat educativa que entronqués amb els
impulsos renovadors que a Catalunya ja shavien donat en els periodes
anteriors al franquisme i que havien generat pedagogs de la talla
d’ Alexandre Galf, Rosa Sensat o Celia Artiga. Aquesta realitat educativa
implicava un esfor¢ conjunt de sectors amplis de la sccietat, i no sola-
ment dels ensenyants. Entre aquests sectors caldria destacar els pares
d’alumnes, les organitzacions socials i civils, entre altres. Els ensenyants
mai no s havien sentit tan recolzats socialment. Evidentment no &s €l
moment d’anomenar les escoles capdavanteres, plencs de prestigi, fruit
d’aquest impuls conjunt; ni tampoc s’escau de citar els mestres i els
pedagogs que van contribuir amb la seva capacitat cientifica a elevar
el sostre de la pedagogia catalana de les darreres décades. D’aixd se
n"haura d’ocupar la histdria, mentre que les institucions gue governen el
pais hauran de vetllar per mantenir en la memoria col-lectiva les escoles
pioneres d’aguesta etapa, veritables centres promotors de pedagogia, tot
i que de vegades semblen més enstestades a suprimir-ne les petjades que
no pas a preservar-ne ¢l record.

Després d’aquest cop d’ull a I'entorn historic recent, i a tall de con-
clusid, cal advertir que un dels principals subjectes compromesos en
aquest impuls modemitzador van ser els mestres de llar d’infants i de
Parvulari, veritables artifexs que van contribuir a crear les condicions
Oplimes i a establir criteris que avui caldria perfeccionar, perd que tenien
una importancia cabdal per a 1’etapa d’educaci6 infantil i per a la moder-
nitzacié de I’escola. En sintesi, aquests criteris eren fruit de la reflexié
sobre la primera seleccié dels continguts de I’etapa: sobre aspectes orga-
nitzatius de la metodologia, ’organitzacié de 'espai i del joc; sobre es-
pectes psicopedagogics basats en la individualitat i en la dinamica de
grups; i sobre el coneixement psicoldgic del desenvolupament de I’in-
fant i dels mecanismes d’aprenentatge i ensenyament. A la llar d’infants
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es va aprofundir forca en la pedagogia de la realitat quotidiana i també
en la dindmica de treball flexible i adaptada als més menuts; i en el siste-
ma de relacions i la dindmica de treball col-lectiu.

Perd la importancia historica, si bé ens ha de satisfer, no ha d’eclip-
sar els aspectes que encara queden per resoldre o per perfeccionar. No
tot s6n flors 1 violes. Pel que fa al curriculum, hem de dir que ja no ens
poden satisfer les setmanes dedicades al color rosa, per posar un exem-
ple metafdric en un cert sentit, perqué ara el que cal és girar els ulls a as-
pectes més cientifics. Tampoc no ens han de complaure del tot aquell 11i-
bre de lectura “que sempre ens ha anat bé” perqué segurament que no in-
clou cap referéncia als infants magrebins, gambians o ugandesos que te-
nim a la classe. També caldra estar alerta a les metodologies aplicades
amb mimetisme “perqué estan de moda™ i que en substitueixen d’altres
amb criteris cientifics semblants que s’adapten perfectament a 1a moder-
nitat, de les quals no ens hem d’avergonyir. [ ara!

Ens va bé una reflexié conjunta sobre els continguts del curriculum,
perd sera dificil d’abordar-la amb la mateixa il-lusié que hi esmercaren
els educadors en I’etapa historica precedent. Durant els darrers anys, la
imatge del mestre ha estat massa deteriorada socialment per treure ener-
gies de les pedres. Perd és tan necessari intentar una nova aventura!

¢ Ha arribat el moment de parlar de novetat? En efecte, si s’ha cregut
imprescindible posar émfasi en el contingut de les bases que han susten-
tat tot el treball de renovacié pedagdgica d’aquestes darreres décades, és
perqué és cert que contenten la saba suficient sense la qual ara ens seria
impossible d’afrontar una segona etapa de modernitzacio de 1'escola, és
dir, la reforma educativa de la LOGSE, que apareix precisament en un
moment soctoldogic impoertant: el de Ia consolidacid de la democracia. Al
punt de partida exposat fins ara caldria afegir-hi la concreci6 del que re-
presenta I’educacid en aquest final de segle i quins reptes tenim els edu-
cadors a partir de la nova proposta curricular. Es per aixd que el titol
més escaient per a aquest subapartat seria, de fet, el segiient: Qué repre-
senta el nou curriculum en I educacié dels infants més petits a finals del
segle xx? D’entrada Iaparicidé d’un nou model curricular ens encara a
planiejar-nos un seguit de giiestions que tot seguit tractarem d’explicitar.

El plantejament sobre la infantesa en el mén
d’avui té relacié amb el nou marc curricular?

Les aportacions dels estudis recents sobre la infancia perfilen un pa-
norama no gens clar i de ben segur contradictori, que hauria d’alertar els
educadors. En efecte, en els paisos desenvolupats, la infantesa és un bé de



consum cada vegada més important. En cap etapa historica no s’havia parlat
tant d’infantesa, ni havien sorgit tantes lleis de proteccié o de drets (Carta de
les Nacions Unides sobre els Drets del Nen, 1959; Convencid sobre els
Drets de 1'Infant de les Nacions Unides, de 1989; Declaracidé Mundial sobre
la supervivéncia, la proteccid i el desenvolupament del nen, amb el Pla-de-
cenni d’actuacié de I’ONU, el 1990; articles recollits en les diferents
Constitucions de les democracies occidentals; etc.). Mai no hi havia haguot
tanta atencid per part de diferents professionals dedicats a l'estudi de 'infant
des de diferents vessants. D’altra banda, perd, I'impacte dels mitjans de co-
municacio, i concretament de la televisid, estandarditzadora de models de
comportament que tendeixen a uniformitzar la configuracié dels habits, posa
en perill I"especificitat de grups humans, entre ells, la infantesa.

Alxi dongs, 1’escola ha d’enfrontar-se al repte de ser conseqiient amb
Ia proteccié de la infantesa, un dels col-lectius més vulnerables de la so-
cietat, sense oblidar que aquesta etapa pot ser un periode felig o absolu-
tament dolords, I que deixa una empremta forta i decisiva en les edats
posteriors de la vida. Ara bé jcom es pot relacionar aquest aspecte amb
el curriculum, si es tracta més d’una presa de consciéncia que no pas
d’una actuacié a curt termini mitjancant una programacié? No hi ha dub-
te que ens trobem davant d’un problema que exigeix un posicionament
de rebuig, una presa de consciéncia del col-lectiu d’educadors, que
veuen com dia a dia els infants, ddhuc els més petits, arriben a I’escola
carregats de jocs poc apropiats a 1’edat, o que parlen de programes de ie-
levisit que no s’adegiien a una andigéncia infantil, o que carreguen amb
problemes aliens a alld que haurien d’estar vivint. La nova proposta cu-
rricular insisieix sobre el procés d’observacid, en cadascuna de les uni-
tats de programacid, com una eina indispensable de cara a obtenir dades,
en primer lloc, i a poder intervenir amb els pares per tal de modificar
conductes o advertir sobre possibles problemes. Els professors de 'eta-
pa d"educacid infantil haurien de poder disposar de dades suficients, mit-
jancant seguiments sistematitzats i individuals, per saber com es viu la
infantesa a la llar familiar, haurien de posseir informacid familiar ex-
haustiva i ponderar en quins casos caldria reforgar les vivéncies positi-
ves que fan que I'infant visqui plenament la joia de viure aquesta etapa a
través del joc, les histdries imaginatives, els materials... No ens ha de
sorprendre el fet que hi ha menuts que mai no han sentit explicar un cotl-
te a casa, o que s’adormen veient la televisid “dels adults” a altes hores
de la nit. [.”observacié d’aquests aspectes, inclosa en qualsevol progra-
macid, amb la contundéncia que en aquests moments caldria aplicar-hi,
ens pot ser d’utilitat. Caldra proporcionar I"ajut necessari concedint im-
portancia als aspectes del curriculum que reforcen la vivéncia de la in-
Tantesa per a infants que presenten desavantatges d’aguesta indole.
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UNA MIRADA DIFERENT SOBRE
ENSENYAR | APRENDRE:

UNA PROGRAMACIO COHERENT
1 UTIL PER A TOTHOM

L’aportacid de la psicopedagogia actual ens informa de la considera-
ci6 de I'aprenentatge del nen petit entés com un procés en construccid
que es realitza a través d"un intercanvi constant amb el medi (altres alum-
nes, I'educador, la familia, els materials, etc.}. Es pot dir que la nova pro-
posta curricular per a 1’etapa d’educacié infantil preveu un tipus d’ensenya-
ment que emfasitza tots els elements que intervenen en I'acte (o0 actes)
d’aprendre en el sentit que: a) proposa que es modifiqui el paper de I'edu-
cador, enteés de vegades com transmissor de coneixements; b) s’interessa
per la manera com ’alumne va construint els coneixements, i poua de les
teories anomenades “constructivistes”; ¢) determina la importancia que
tenen els passos del procés d’ensenyament i d’activitat que segueixen els
alumnes per a arribar a un fi 0 a un coneixement, tot relativitzant el paper
de I’objecte d’aprenentatge ( el "com” per damunt del “qué”); i d) consi-
dera que els aprenentatges han de ser “significatius”, en el sentit que han
de permetre que [’alumne els utilitzi de nou, en situacions noves, és a dir,
I’alumne se n’ha d’apropiar resoludament esperant el moment que li si-
guin dtils, tot adaptant-los a un nou context, a una nova situacic.

¢ Vol dir tot aixd que cal canviar les formes i els métodes de la practi-
ca quotidiana a ’aula? ;Hem de parlar d’innovacié educativa, en el sentit
que cal anar més enlla d’una concepci6 de la reforma entesa només com
la utilitzacié de nous materials i noves tecnologies i comprometre’s en
una nova concepcié de I’ensenyament més reflexiva i amb una nova vi-
5167 En efecte, diriem que a I’hora de dissenyar les unitats (programa-
cions) que conduiran a nous aprenentatges i al seu desenvolupament,
caldra tenir en compte I"articulacié de tota una xarxa d’elements i d’enfo-
caments que constitueixen una certa novetat. Quins sén aquests elements?

Elements referits al mestre
- El coneixement del grup d’infants amb el qual es realitzara 1'inter-

canvi d’aprenentatges o amb el qual es dura a terme la programacié és
essencial perqué la seleccié dels continguts sigui factible. El grau d’ob-
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servacié que hagim exercit sobre el grup en concret: la documentacid,
les histories, les anotacions, el coneixement dels comportaments i de les
diversitats, 1’analisi sociocultural, les dades familiars etc.; com també el
grau de competéncia psicopedagdgica en la professi, son elements que
han de contribuir en la tasca de seleccid dels continguts per aprendre,

- L’accié del mestre, les aportacions i les recerques d’informacio se-
ran determinants que condicionaran el grau d’enfocament cientific de
cada unitat de programaci seleccionada. Si posseeix un bagatge cultu-
ral seriés o si no t€ por d’arriscar-se a anar fins al Iimit del coneixement,
la qual cosa trenca amb el vell esquema d’acotacid dels sabers que deter-
minava I’educador; si se sent motivat, interessat per aquella matéria; si
t€ habilitats i se sent motivat en relacio a la professid, etc. aleshores
podra seleccionar bé els continguts, buscard la millor manera de triar la
informacié més apropiada, els materials adients, les situacions d’apre-
nentatge més agosarades i alhora creara les circumstincies que encara-
ran els infants amb problemes “reals” que caldra resoldre amb la col-la-
boracié de tots.

Elements referits als protagonistes: els infants

- El grau de competncia de 1’infant (entesa com el domini d’un de-
terminat nivell) haura de ser decisori a 1’hora de seleccionar els contin-
guts del curriculum, at®s que serd el termOmetre que mesurara 1’ orienta-
ci6 cap a la qual cal adrecar-se, i el nivell de dificultat que caldra establir
en la unitat de treball i d’accid. Aquest aspecte va relacionat amb el grau
de desenvolupament real del grup d’infants que tenim davant a ’hora de
seleccionar els continguts. El “grau de competéncia” es refereix tant a
les capacitats propies (fer, observar, manipular, experimentar, buscar in-
formacid, comparar dades, analitzar, avancar hipdtesis, etc.), a les expe-
riéncies prévies de I’infant en contacte amb el mén, com a les que posse-
eix globalment el grup en relacié amb el tema o projecte escollit (les da-
des que globalment hem obtingut sobre els diversos petits col-lectius i
identitats que formen el grup).

Elements referits a Faccido mitua

- Modernament aquesta accié miitua rep el nom d’interaccié i no es
limita a reflectir tinicament I'accié alumne-professor, sind que s’estén a
tots els ambits de [a bidireccionalitat: alld que cadasca aprén de 1’altre:
Palumne del mestre i el mestre de alumne; I’infant de 1’infant; I’espe-



cialista de I'infant i I'infant de ’especialista. També es refereix als ajuts
mutus, a l’atencid cooperativa de cada membre del grup de treball i als
ajuts entre tots els membres del grup. Inclou, 1’accié entre persones del
grup i altres “coneixedors™ aliens, als quals hem convidat a participar i
gue acudeixen en un moment determinat del projecte, de la programacié
i de la unitat que s’estd desenvolupant.

Elements referits al métode, a I’enfocament de
I'aprenentatge

En els resultats de 1’accid de conjunt hem convingut que el “saber”
de I'infant no ha de passar inadvertit: * Les pistes indicaran el punt de
partida sobre €l qual s’hauran de construir les situacions d’aprenentat-
ge”, diu Lurdes Molina®. Aquestes primeres aportacions ens indicaran
cap a on cal projectar els esforcos, 1 immediatament després arriba el
moment de generar hipdtesis, d’elaborar un pla de treball, de buscar in-
formacié (als llibres, recorrent a persones refacionades amb ’experiéncia,
als pares, eic.). Logicament aquesta activitat en 1'accié portard als resul-
tats, a la comprovacié de les hipotesis 1 a ’estructuracié i sintesi del nou
“saber” resultant. I aquest nou saber no consistira tinicament en un grup de
conceptes, sind en un conjunt d’*habilitats (procediments) i en un conjunt
d’actituds de curiosttat, intergs, etc. Es tracta, com veiem, de realitzar una
experiéncia entesa com a conjunta i compartida de tots els membres, d’un
conjunt de processos que porten a I'intercanvi, a I’ampliacio del treball i a
la satisfaccid de tots els membres pels resultats obtinguts.

- La tria de les técniques de treball és a la base dels camins que cal
seguir a partir de la seleccié d’uns continguts i d'uns objectius. No hi ha
dubte que disposem d’una gran quantitat de materials dels quals ens po-
dem servir tant a ’hora de buscar informacié com a I'hora d’experimen-
tar. La fi de segle ens permet que 1’obtencié de materials no es conver-
teixi en un periple que impedeixi tirar endavant un projecte de treball.
Més aviat dirfem que ens trobem en un moment idoni perqué puguem
adequar amb &xit técniques i materials que estructurin la nostra informa-
¢i6 i 1a dels infants, a la llar d’infants i al parvulari. Es lamentable com-
provar, més sovint del que seria desitjable, el caricter rudimentari, im-
perfecte, poc exigent d’alguns materials amb qué treballen alguns pro-

6. MOLINA, L. (1992): «Area curricular IT. Descoberia de "entorn natural i sdciocul-
tural», a: Formacid basica a la reforma. Cicle parvulari. Material formatiu. Barcelona.
Generalitat de Catalunya.
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fessionals de I'ensenyament (exercicis de representacié grafica mal plan-
tejats, presentats de qualsevol manera, amb una qualitat de contingut
molt baixa, etc.). Ara és 1’hora de posar émfasi en la qualitat del treball i
de les t&cniques.

Aquests son, entre d’altres, els elements que, articulats entre ells,
basteixen la modernitzacid del que anomenem nou model curricular i les
noves orientacions que apunten cap a una revisid de I’ensenyament exer-
cit fins ara a I'etapa d’educacid infantil. Ara bé, aquest nou enfocament
en [’aprenentatge ha estat presentat massa sovint com la innovacié de to-
tes les innovacions, fins i tot ha fet la impressié que res del que s’havia
fet fins ara no tenia prou categoria. I.’&poca dels anys vuitanta i co-
mengaments dels noranta, que en termes artfstics s ha convingut a quali-
ficar de “les aures fredes”, ha tendit a presentar una pedagogia sorgida
del fred, sense historia; bastida -—segons el nostre criteri— d’un aparell
elaborat amb sobrecirrega de tecnicismes gue li han donat la consistén-
cia necessaria, perd que 1'han fet intemporal i aséptica, com bona part ia
resta de creacions sorgides en aquests anys. En el decurs de 1a introduc-
ci6 d’aquesta nova proposta curricular hi ha hagut desconcert i fins i tot
molts ensenyants de cap d’ala, convenguts que els seus métodes sempre
havien partit de la reflexié, han tingut la impressié que anaven errats, 0
que els seus métodes s’havien quedat obsolets. I no és aixi. Pel fet que
les **aures fredes” tendeixen a desapargixer, i que les aigiies retornen al
seu lloc, i com que no podem inventar-nos el present ni negar 1a tradicis,
haurem de convenir que moltes de les “innovacions” tenen una corres-
pondéncia parcial o uns postulats semblants a moltes de les teories que
basteixen les metodologies 1 els idearis dels pedagogs classics. De fet, i
per posar un exemple senzill, és sabut que els infants de les escoles ins-
pirades en la pedagogia Freinet elaboraven els seus propis materials fruit
de la investigacié, de la construccié del seu aprenentatge i d’una bella
actitud de motivacié que els empenyia a I’hora de documentar-se i d’in-
formar-se; 0 que aquests mateixos infants aprenien a escriure basant-se
en les propies forces mitjancant la “construccié™ del seu coneixement a
’entorn de la lectoescriptura.

Aixi dongs, i a tall de conclusid, reflexionar sobre els mecanismes
d’ensenyament-aprenentatge és necessari perqué aixi ho exigeix 1’adap-
tacié als temps. Reflexionar, perd, no és inventar de nou el futur, siné
ser conseqiients amb el nostre esperit de renovacio, aprés dels mestres
de mestres que han preconitzat un ensenyament basat en el coneixement
de Iinfant, en primer lloe, en I’observacid, i en el protagonisme dels me-
nuts a ’hora d’aprendre.



L’ORGANITZACIO DE LES AREES DEL
CURRICULUM: UN COP D’ULL A LES
NOVES APORTACIONS

El curriculum estableix una organitzacié de les arées d’acord amb els
plantejaments psicopedagdgics, didactics 1 socioldgics actuals. Es per
aquest motiu que, a més de detallar els continguis de cadascuna de les
arees, propicia també el marc de reflexid (enfocaments, orientacions
didactiques, atencié a la diversitat) que ha de ser consensuat i debatut a
les escoles a partir de la voluntat d’adequacid a la realitat. A continuacid
tractarem les tres Arees concretes, perd amb una visi6 de plantejament
general que engloba un sentit ampli i un tractament multidimensional.

Area I: Descoberta d’un mateix

El nom d’aquesta drea podria ser un altre: “Em conec per congixer”,
“El jo, la propia identitat”. Perd totes les denominacions tindrien €l ma-
teix sentit: a mesura que 1’infant avanga en el coneixement de seu cos,
de les possibilitats fisiques que aquest cos li ofereix, es va coneixent
també com a persona; 1’activitat 1’ajuda a saber quines limitacions té.
Els progressos fisics, la curiositat, el desig de mirar i de fer I’ajuden a
vencer dificultats, a esquivar obstacles i a superar-los, a entendre el me-
canisme de les coses, els usos i la composicié dels objectes, els proces-
so0s 1 els fendmens.

L’educacio en el coneixement d’un mateix proporciona actituds
apropiades d’autorespecie i de respecte als altres, atorga la confianga ne-
cessaria 1 déna la capacitat d’actuar sense por a I’hora de resoldre difi-
cultats. En efecte, el cos i el coneixement d’aquest cos en tota la seva in-
tegritat exterior i interior és I’enllag entre la persona i ’entorn, entre jo i
alld que és fora de mi, és a dir, el moén. En ’accié de donar i rebre, corre-
lativa i reciproca (interaccid) amb ’entorn, I'infant pren actituds de par-
ticipacid, desitjos de modificacid, consciéncia. El futur ciutadi cons-
cient, actiu i critic comenga a créixer. Perd perqué es pugui aconseguir
aquest objectiu és important que els estimuls, en 1’etapa d’educacié in-
faniil, s’adrecin principalment vers dues direccions: a) ajudar a congi-
xer-se un mateix vol dir ajudar a enriquir el major nombre possible d ha-
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bilitats corporals, intervenint en el procés evolutiu fisic, en 1’estimulaci6
de la percepcié sensorial, automatitzant 1 coordinant respostes, intervenint
en I’aprenentatge motor, i b) ajudar a conformar i a perfilar la personalitat,
la valoracié d’un mateix, ["autoestima, la constancia, la identitat personal.

En relacié amb 1'adult, I'infant és sobretot un aprenent. En els darrers
anys, la psicologia ha aportat dades al coneixement sobre I"infant que
ens permeten de tenir una idea més precisa del seu desenvolupament i de
les seves limitacions, per bé que la complexitat del mon infantil no ha
estat encara del tot desvetllada i potser mai no ho estard. Amb tot, ens
podem situar lluny de 1’afirmacié de Descartes eniestat a considerar que
I'infant era simplement un error. Nosaltres podem considerar que 1’in-
fant simplement debuta com a individu que es relaciona amb el mén,
i des d’aquesta perspectiva fara els propis descobriments ajudat per
I’adult. Les potencialitats innates, heretades genéticament, hauran de ser
concretades i activades a través de ’experiéncia i el contacte amb ’exte-
rior. La maduracid del sistema nervids 1 motor, la coordinacié de les
parts del cos, €l control, no sén factors plenament autdnoms que depe-
nen dnicament del potencial genétic i hereditari, Sense I’exercici apro-
piat i la intervencio de 1’adult aquests factors no s optimitzarien. Seria
absurd pensar que la maduracié de tots aquests aspectes es pot fer en so-
litari, Proporcionar les ocasions de recerca i tempteig, d’experimentacié
amb el propi cos és una tasca bonica de I’educacié infantil, Es veritat
gue no s’ensenya a riure, perd es poden proporcionar estimuls perque es
produeixi aquesta sensacio plaent.

Juntament a les bases hereditaries, 1’individu creix en un context so-
cial i cultural que contribueix a la seva formacid. L’infant haur de de-
mostrar cada vegada més quina és la seva posicié com a individu en
aquest marc de convivéncia que cada cop serd més exigent amb ell.
Hauri de resoldre conflictes mitjancant la propia intervencié com un
membre més de la tribu. Si manifesta inhibicié personal a 1’hora de co-
municar-se, de compartir o de cooperar; si mostra dificultais a I’hora de
transmetre les emocions, els sentiments i les preferéncies i déna una
imatge de si mateix excessivament vulnerable i feble, aleshores mai no
podra convertir-se en un ésser segur d’ell mateix. 8i no referma el seu
cos 1 la seva ment enmig d’una societat ancestralment i histdricament or-
ganitzada, els mateixos coetanis I’engoliran. Tot i copsar la gran fascina-
cid de la vida, no sera res més que un “replicant” perseguil pels humans,
com a la pel-licula Blade Runner.

Heus aqui 1a justificacid antropologica i pedagdgica que determina la
necessitat d’incloure aquesta area sense cap mena de dubte dins el curri-
culum de I’etapa d’educacid infantil. ;T com s’aconsegueix [’harmonia
entre el jo 1 I'entorn? Donar resposta a la pregunta anterior ens encara a



la necessitat de vertebrar uns eixos que tinguin en compte els comporta-
ments, les actituds, els guanys de maduracié fisica i I’autocontrol que ar-
ticulin la forga del treball d’aquesta area a |’etapa que tractem. En efecte,
un cop d’ull al curriculum ens fara adonar de quins sén aquests grans ei-
X0s 0 objectius:

El descobriment i I aveng en el domini del cos

Inclou tots aquells elements que tenen com a objectiu el desenvolu-
pament harmonic de 1’infant atenent les seves necessitats basiques d’or-
dre corporal i bioldgic, com ara I’autoexploracid perceptiva, tant dels es-
tats fisioldgics com de les qualitats sensorials, el control global 1 seg-
mentari del cos i el coneixement de 1’esquema corporal, 1’equilibri cor-
poral. També hi podrien figurar tots els elements referits al domini de les
hahilitats motrius, en qué hi intervenen tant els aspectes d’aprenentatge
com de maduracié psicofisica.

El descobriment i I'aveng en el domini espacio-temporal

Caldria incloure-hi estructuracié i ’organitzacié de I’espai: 'orien-
tacid, la situacio i la direcci6 del cos en relacid amb I’espal, i també la
percepcid temporal i les nocions sobre el temps lligades a la vida quoti-
diana de I’escola i de la familia.

El procés d autonomia personal de I infant

Pertanyen a aguest apartat tant els habits relacionats amb la propia
neteja, higiene i salut, com els d’utilitzacié correcta dels estris en situa-
cions de la vida social quotidiana. El desvinculament progressiu —perd
lent en I’espécie humana— de 1’adult, ha de proporcionar-li seguretat en
la mesura que domini el poder d’autoabastiment i d’autoresolucid dels
problemes entre ell i I’entorn; és la consecucid de la propia identitat i la
valoracid d’un mateix (autoestima), Els infants, poc autdnoms encara
guan sén molt petits, han d’anar adequant i regulant la seva ocupacié del
mén a les normes establertes per les petites societats on viuen. Aix{
doncs, podem entendre també per autonomia personal, la capacitat d’a-
dequacid de la persona a les normes de "entorn. A més a més, afavorint
aquest procés d’autonomia i de sociabilitat alhora, aconseguirem fer-1i
viure relacions estables amb ell mateix 1 amb els altres, fent-lo formar
part activa d una societat organitzada i estructurada.

Aconseguir que el cos sigui font d’ expressio. El llenguatge corporal
Ensenyar els nens i les nenes a mostrar el sentiment intern, a expres-
sar-se mitjancant el cos utilitzant el llenguatge corporal és una fita de
I’escola democratica que considera els seus alumnes persones capaces

31



32

de transmetre 1 manifestar les opinions i les emocions amb llibertat. Des de
molt petits, els infants traslladen les seves emocions i expressions al terreny
de la imitacié d’escenes quotidianes generalment extretes de la vida de I'a-
dult. Ho fan a través del joc simbdlic o d’imitacié de la realitat. Les seves
gesticulacions i les seves expressions reflecteixen la manera com viuen la
realitat, els conflictes o 1’estabilitat emocional en qué viuen immersos.

Fomentar la capacitat d’interpretar-se i de conéixer-se

Aquest objectiu es concretaria en la consecucid de I’equilibri entre
les necessitats que imposa l’entorn i la capacitat de resposta personal. Es
per aixd que cal fomentar, enmig de la diversitat de persones, el concep-
te d’autovaloracid, que es basa en el fet d’adonar-se de les capacitats
motrius i humanes adquirides, modificar-les si cal i confiar-hi si son es-
tables i equilibrades. L’ autoacceptacid va molt lligada a I’acceptacid
dels alires amb totes les diversitats que s’hi reflecteixen.

Adguirir mecanismes personals basics i solids a les demandes de
Ientorn

Aquests mecanismes es refereixen a I’obtencié 1 domini de la inicia-
tiva personal i de la constincia a 1’hora de 1a demanda d’esforg. La parti-
cipacié de I’infant en Ies activitats organitzades de 1’aula o de 1’escola
reclama col-laboracid, esforg de control, respecte a les aportacions dels
altres. També és veritat que en alguns moments de la vida quotidiana
caldra autoprotegir-se dels perills; ser conscient de les situacions que po-
den comportar-ne, i també prendre les precaucions necessaries per evi-
tar-los. Aixo serd un objectiu d’aquest apartat.

Com hem pogut observar, aquests sis grans objectius generals englo-
ben en un sentit ampli i molt interrelacionat els procediments, els fets i
conceptes, i les actituds; i també poden formar un entramat amb les al-
tres arees del curriculum: la descoberta de ’entorn natural i social i in-
tercomunicaci6 1 llenguatges. En cada programacid, s’ observaran for-
mes molt especifiques de concretar-los, i també uns clements comuns
que pertanyen, en la majoria de casos, a |’apartat de les actituds: inciati-
va, Tespecte, valoracié de les aportacions dels altres... Aquesta fusio i in-
tegracié perd, serd tractada més ampliament en ’apartat dedicat a les
arees integrades.

A més dels objectius, tot seguit seria bo de fer algunes considera-
cions-reflexions a I’entorn d’aquesta area, com poden ser la llarga de-
pendéncia que té 'infant respecte de ’adult 1 també la possibilitat que
tenen els educadors de recérrer a la retrospeccid persenal en aquesta
“descoberta d’'un mateix”.



Pel que fa a la primera consideracié, cal dir que els éssers humans
arriben a la independéncia de 1’adult molt tard, a diferéncia d’altres
especies animals. Si comparem algunes espécies animals amb la humana
ens adonem que les capacitats d’autonomia sén molt més tardanes entre
els humans. Ara bé, aixd no significa que els avencos del nadé no siguin
impressionants i complexos. Amb tot, la immaduresa fisica i psiquica es
perllonga i depén del tot d’un llarg aprenentatge dificil i costGs al costat
dels adults.

Les progressions s’efectuen a poc a poc i per aixd els infants depe-
nen molt de temps de la permanéncia entre els adults. Aquests factors
han de servir de base de la reflexié 2 I’hora d’estructurar la intervencié
de 1’educador en el desenvolupament sensor-motriu fisic i psicoldgic de
Iinfant. Tenint en compte aquesta base antropoldgica, ;és possible que
aquesta dependéncia generi fonts de riquesa entre infant i adult? Per bé
que I’adquisicié sigui més lenta que en alires espicies humanes, potser
¢s aquesta mateixa lentitud la que pot proporcionar la possibilitat de par-
ticipar de totes les adquisicions amb plaer i amb gaudi personal. La im-
maduresa entesa com a intercanvi, com a comprensié i estimul per part
de I’educador “que molt abans també ha estat immadur” pot ser un gran
avantatge pel fet que en el decurs del desenvolupament maduratiu de la
persona es produeixen experiéncies interessants amb altres humans per
ambdues parts, ja que cap individu no és igual a un altre i posseeix algu-
na cosa que €s propia i tnica. L’educador ha d’entendre el desenvolupa-
ment de I'infant com una construccid en la qual les viveéncies de les eta-
pes determinen el resultat final. Cada infant, cada adult que va ser infant,
s una construccid tinica i diferent.

La segona consideracié ens obliga a plantejar-nos: “Fins alla on arri-
ba la meva memoria, en cada evocacid, en cada acte de Jeedback puc re-
cordar 'infant que vaig ser”. En efecte, hauriem de donar importincia a
"autoconeixement, per ajudar I’infant a conéixer-se. Com afirma la pro-
fessora Anna Pujol:

Les persones fem una lectura dels altres i del mén en general en funcié
d’alld que som capagos de copsar, fruit del seguit d’experigncies de cadasci,
fem una “lectura selectiva” i “filtrada” per alld que coneixem i per la impreg-
nacié de tot el que hem viscut. Des d’aquesta “lectura selectiva” i “filtrada”
es pot entendre com el coneixement de 1'infant passa necessariament pel co-
neixement del “nen” que I’adult porta a dins.’

7. PUYOL, A. {(1993): Aportacions a la formacié dels educadors de Llars d' Infants,
Vic. Eumo.

33



34

Aguesta autorecerca de “I’infant que vaig ser”, la pregunta “qué vaig
fer en aquella ocasié o en aquella situaci6?” és la proporcid adequada
per estar en contacte amb les necessitats i les caracterfstiques psicologi-
ques de la infancia. Es tracta d’explorar endins i desenterrar el record,
perqué el record ens pot ser ttil a I’hora d’adoptar una actitud envers
I’infant i de fer-lo progressar. La psicologia afirma que la infantesa —
referint-se a les primeres edats— no &s pas, ni de bon tros, una etapa gai-
re tranquil-la emocionalment; totes les conquestes infantils, que hauran
de ser il-limitades i constants abans d’esdevenir una persona autonoma,
es fan amb una bona dosi de tensions, d’intents de vegades conflictius.
Es tracta d’un procés llarg i dificil per aconseguir el bagatge personal
base de tota la personalitat i de tot el desenvolupament posterior. De ve-
gades, davant una conducta que ens és incomprensible, és dificil enten-
dre la logica infantil. Exigeix un esforg per posar-nos al lloc de I'infant.
Ens pot servir el fet de pensar que una vegada potser vam viure una ex-
perigncia similar ja que vam passar, de nens, per les mateixes etapes.

Area lI: Descoberta de I’entorn natural i social

Hi ha raons antropologiques que justifiquen la inclusié d’aquesta
area basica del curriculum des dels inicis de 1’educacié de ’infant, és a
dir, des del naixement. Sén raons que reflecteixen que el medi d’existén-
cia de I’home és el medi fisicobioquimic, al qual s’ha superposat un
medi sociocultural que ha estat creat i organitzat per 'espécie humana:
medi i ésser huma han evolucionat conjuntament al [larg de les civilitza-
cions. També hi ha raons socioldgiques que justifiquen aquesta area. En
efecte, educar, com a fita tiltima, és formar una persona culta (coneixe-
dora del medi), responsable (amb el medi) i solidaria amb 1’entorn. Fl
curriculum d’educacié infantil defineix 1’area de la manera segtient: “En
sentit ampli, 1’entorn es defineix com el conjunt de condicions ambien-
tals que configuren el marc on es desenvolupa I'existéncia d’un ésser o
d’una comunitat”. Cap d’aquestes raons no han de sorprendre ningi: en
la mesura que socialment s’intenta que 1’escola s’ajusti a les necessitats
de les persones, enteses com a éssers socials, i en la mesura que s'ha
anat entenent que 1'infant €s susceptible d’ésser educat, la descoberta de
Ventorn esdevé una pega fonamental, ja que s des del naixement que
I'individu rep la cultura socialment organitzada, i que comenga —cada
comunitat té les seves formes especifiques— 1’aprenentatge de “la tri-
bu”, el bagaige comi. .’ésser es va modelant d’acord amb el taranna
dels seus coetanis, de la seva civilitzacié.

Perd més enlla de les raons antropoldgiques i socioldgiques que jus-



tificarien I’area, és important fixar 1"objectiu prioritari que ha de tenir.
Aixi doncs, aquest objectiu sera I’accié reciproca partint de les caracterfs-
tiques especifiques del medi i de les caracteristiques propies de cada in-
fant. D’aquesta accié reciproca, i de ’adquisicié de la competéncia, ente-
sa com “ser cada vegada més capag de fer més coses”, ha de sorgir la par-
ticipacid, a curt i llarg termini, de forma creativa i activa en la modifica-
cié positiva d’aquest entorn, de manera que el mateix infant s'enriqueixi
en el decurs de I'intercanvi. Ens va bé recordar ara cls mots segiients:

Els nens, des de petits, viuen els esdeveniments del seu entorn i cerquen
les relacions entre aquests esdeveniments i la propia intervencio (si estiro la
manta agafaré I’objecte, si tiro aigua al cargol sortiry de la closca) encara
que sovint topen amb fets que no sén regulars (1*objecte que vull agafar no
£s mou sempre de la mateixa manera quan estiro la manta, ni tots els cargols
surten de la closca automaticament si els tiro aigua). Davant aquest fet els in-
fants cerquen I’explicaci6 aplicant les propies experiéncies com a éssers vius
o recorrent a la magia (el cargol no surt de 1a closca perqué deu tenir son).

Aquestes explicacions sén, malgrat tot, un intent de trobar la causa que
produeix el fet. (...) Descobrir I'entorn voldra dir, dones, construir eines que
permetin, a la llarga, descodificar els signes que aquests mons ofereixen.”

En la base d’aquests conceptes es troba subjacent la idea segons la
qual facilitant als infants els intercanvis necessaris amb el seu entorn,
s’aconseguird no tinicament la relacié amb aquest entorn sind també Pa-
daptacié critica i la intervencid activa i creativa.

La proposta curricular delimita i organitza en un context molt ampli
els continguts de I’area. Tractarem d’exposar quins sén, a grans trets, els
grans eixos que els presideixen o la novetat que poden suposar en relacié
amb la concepcid que s’ha tingut fins ara d’aquesta mateixa area.

En primer lloc, ala distincié tradicional entre elements naturals i ele-
ments socioculiurals, I'estudi dels quals sempre s’ha tractat per separat,
la nova proposta curricular hi oposa un abordatge diferent perque, de fet,
hi ha relacions mutues, incidencies entrecreuades. Se’n pot posar un
exemple concret, extret de 1’ambit de I’educacié infantil: si disposem els
infants de Parvulari a congixer les caracteristiques sensorials del paper,
les propietats fisiques i els apropem a la creacié mitjangant diverses téc-
niques, sera facil fer-los arribar sense esforg a 1’estudi de la fabricacié
del paper i a Ia utilitzacié que en fz I’ésser huma i també a les necessitats

& BUSCART. T.; FEU, T.. Aportacions a la formacidé dels educadors de Llars
d'Infants. Op. cit.
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de reciclar-lo per exigéncies mediambientals. En una programacié feta
d’acord amb els canons actuals, s’hi veuria reflectida aquesta integracié
del conjunt dels diversos sabers pertanyents a arees diferents. Pel que fa
a la descoberta de ’entorn caldria reflectir-hi la focalitzacié de 1'objecte
material (el paper), I’observacié dels fendmens, els canvis, I’accié de la
humanitat al llarg del temps i les necessitats col-lectives de preservacio
del medi.

Pel que fa a eleccié de contingut, la proposta curricular ens adver-
teix implicitament que cal situar al mateix nivell [’adquisicié d’informa-
cié, I'obtencié de dades i I’adquisicié de destreses per capir la informa-
cid, per apropiar-se’n, per tal d’anar construint el coneixement global a
’entorn d’un tema. A aquest desdoblament caldria afegir-hi, com un ele-
ment més situat al mateix nivell, la capacitat de mostrar una resposta ac-
tiva, Iinter2s en la generacié d’informacio i la modificacié com a res-
posta personal a partir del que anomenem actituds. Aquesta importancia
ignalitiria dels ires elements (continguts) ha de comptar, no ens enganyem,
amb el convenciment de 1’educador, el qual s’ha format dins un concep-
te de cultura unidimensional, ja que es tracta de modificar la intencid
educativa i de focalitzar aspectes que fins no fa gaire consideravem se-
cundaris perqué els véiem dins el decurs, o sigui, com a mers objectes
per aconseguir la intenci6 final, que era I'obtenci6 de dades. Aixi doncs,
observem, per posar un exemple, que en el curriculum d’educacié infan-
til, i dins el que podriem agrupar en un mateix interés tematic, hi consten
els punts que es reflecteixen a continuacio:

OBJECTIUS TERMINALS

» Referits a continguts de procediments
- Observar les caracteristiques morfoldgiques i funcionals d’alguns &ssers
vius.
« Referits a continguts de fets i conceptes
- Mostrar coneixements ¢’ algunes caracteristiques morfoldgiques dels €s
sers vius més coneguts i també les locomotrius d’alguns animals observats.
+ Referits a continguts d’actituds
- Mostrar interds per conéixer alld que succeeix en 'entorn immediat.

Notem com competeixen en un mateix nivell tres ambits diferents de
continguts.

El nou curriculum sobre descoberta de 1’entorn ens encara amb un
dels problemes fonamentals: 1a presa de decisid sobre quins son els con-
tinguts més idonis per a cada edat, per al grup-classe, per a cada cicle
educatiu, o per a cada etapa. Dit d’una altra manera, ens cal saber quin és



el grau d’aprofundiment al qual s*haura d’arribar en un determinat nivell.

Els continguts del curriculum pel que fa a I’area I1, esdevenen prou
amplis com perqué cada escola seleccioni les prioritats 1 concreti més els
temes que es tractaran i el grau d’aprofundiment que es donara a cadas-
cun, Ara bé, semblaria oportii de fer notar algunes consideracions a 1’en-
tomn de la qitestié de la seleccié dels continguts. En primer lloc crec gue
és important no deixar-se arrossegar per un dels defectes en qué hem cai-
guts molts de nosaltres a I'hora de fer 1a seleccié. Ens referim 2 no plan-
tejar-nos de bon comengament les possibilitats dels menuts: hi ha infants
de Parvulari que saben moltissimes coses d’un tema determinat.
Aleshores, concretar exactament quina és la fita a la qual arribarem amb
els menuts, pel fet que els considerem poc doctes per arribar a un grau
més elevat, ens pot fer caure en un parany. Probablement el saber dels
infants s il-limitat i, i s important no tenir por de posar -los en contacte
amb realitats més complexes pel fet que, segons el nostre criteri, creiem
que no les podran assolir a la seva edat. Com diu Lurdes Molina:

.. de qualsevol ambit de la realitat, per complex que sigui, hi ha algun aspec-
te, algun punt de mira que &s interpretable i comprensible per als més me-
nuts, (...) Els adults hauriem de tendir no tant a simplificar els continguts
com a fer costat al treball que efectuen els infants ressaltant els conflictes
d’interpretacid 1 d’utilitzacté que la realitat els plantcja...?

Deixar-se endur per aquesta concepcié ens pot ajudar a seleccionar
els temes i a documentar-nos bé, més amb I’objectiu de resoldre els con-
flictes reals que planteja I’acte d’aprenentatge que no pas segons alld que
“jo” crec que ha de saber I'infant de quatre anys, de cinc anys, de tres
anys i de la frontera que no puc traspassar; i ens pot allunyar de la infanti-
litzaci6 excessiva que prima moites vegades a les aules i tamb€ de con-
cepies erronis. “En la meva experiéncia de la visita al Parvulari Decroly
de Brussel-les —deia un alumne de I’Escola Universitiria de Mestres
Balmes de Vic—, el que m’ha agradat més és com un infant de sis anys
em va demostrar la teoria dels vasos comunicants de manera practica,
amb tots els raonaments i els perqués, per bé que sense dir-ne el nom.
Aleshores vaig recordar que jo només havia aprés de petit el principi, fins
i tot me I’havia memoritzat, perd no 1’havia experimentat mai a 1’escola,”

L'apropament a la ciéncia d’una manera més seriosa hauria de ser-

un objectiu primordial des de la llar d’infants. Fins ara les programa-
cions o les unitats de treball sobre qualsevol tema s’han enfocat d’una

9. MOLINA, L.: Op. cit. p. 54
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Ginica manera —a partir de les activitats previstes—, els sabers es consi-
deraven tancats i enllestits per sempre. Ara podem considerar que aques-
ta dinimica s'adapta poc a una nova concepcié de 1’aprenentatge de
les ciencies en qué I’objectiu, en I'etapa d’educacié infantil €s més la
construccié d’un ventall d’idees que constitueixen una xarxa meto-
dologica permanent, un conjunt d’estratégies que s poden aplicar a
moltes situacions d’aprenentatge diferents al llarg del curs. Aix{ doncs,
tan se val si es parteix d’una vivéncia del cap de setmana, de I'estudi
del cargol o d’una observacié de capgrossos. Dins d’aquesta nova vi-
$i6, ;quins serien els aspectes fonamentals que contribuirien a un enfo-
cament serids?
- No prendre una actitud desinteressada davant les afirmacions dels
infants, encara que parteixin d’una visié animista: “Les fulles cauen
perqué estan tristes”; siné una actitud provocativa, d’aportacié d’ide-
es noves que a la llarga modifiquin les hipotesis etronies i facin
avangar i evolucionar: “I si és el vent que les fa caure, les fulles? Que
podriem fer per saber-ho del cert?”
- Organitzar situacions sistematiques a la llar d’infants i al parvulari
en qué els infants puguin avangar hipdtesis, ponderar les causes d'un
determinat fet i posteriorment comprovar-ne els efectes i els resultats
de la ma de I’educador. En aquestes situacions els educadors haurien
d’anar augmentant progressivament 1’abast del fenomen iel grau de
complexitat d’alld que s’estd tractant.
- El risc de caure en I’espontaneitat i la improvisacié s hauria d’evi-
tar recorrent a planificacions flexibles i amplies, a procediments es-
tables, perd aplicables en diverses situacions. La desorganitzacid i la
falia de control s6n poc educatives.
- Seria bo de comprometre alires adults en els estudis, en les observa-
cions: a la llar d’infants els pares poden ser d’una gran ajuda; al par-
vulari el pare expert, la mare documentada, un mestre cientific, etc.,
ens poden donar un cop de ma.
- La diversitat de materials i de temes a 1’hora d’explorar, facilitara la
vivéncia de diferents sensacions i situacions. La tasca dels educadors
és precisament facilitar aquest acostament i alhora estirnular i enca-
minar les descobertes, les deduccions, les estimacions.

Per tot aixd, és imprescindible un mestre il-lusicnat, preparat i docu-
mentat que sapiga mirar amb atencid, confiar en les intuicions dels in-
fants i modificar les idees. Que s’engresqui en I’aventura de congixer
amb els més menuts. L’actitud personal és la clan de P’gxit per a qualse-
vol projecte conjunt amb els infants.



Area Ili: Intercomunicacié i llenguatges

El currfculum d’educacié infantil s’estructura a partir de dues arees
que impliquen els coneixements: els referits a la propia persona (#rea I),
1els referits a la relaci6 de la persona amb I’entorn biosociocultural (area
II). A més a més, es contempla una tercera area, la dels llenguatges, que
s’ocupa de fornir els instruments necessaris perqué 1’ infant pugui esta-
blir les relacions pertinents entre ell i ’entorn. Aixi doncs, es tracta d’u-
na area instrumental.

El curriculum preveu en concret quatre llenguatges: el comunicatiu
verbal, el plastic, el matematic i el musical. I n’exclou un cinqué, el cor-
peral, que queda incorporat a [’area T tant en el vessant del control del
cos 1 de I"organitzaci6 d’habilitats motrius, com en ’aspecte d’expressié
1 manifestacié corporals 1 d’exploraci6 de les possibilitats del cos a tots
nivells, Ls aquest darrer vessant el que correspondria a 1" apartat de llen-
guatges. La no inclusi6 d’aquest llenguatge en 1'area 111 suposa un pas
enrere en relacié amb el guany que va suposar en I’etapa de la renovaci
pedagogica respecte de 1’escola tradicional de 1’etapa anterior.

Cadascun d’aquests quatre llenguatges ofereix a I'infant la possibili-
tat d’establir una comunicacid entre ell i I’entorn, de representacié de la
realitat entre ell i 'entorn, i d’expressié i creacis. Aixd vol dir que, com
a instruments, els llenguatges exerceixen una funcié comunicativa, una
funci6 representativa de la realitat i també una funcié lidico-creativa.
En la vida quotidiana dels infants de primeres edats, els llenguatges se-
ran utilitzats, no com a finalitat d’estudi en ells mateixos, sind com a
instruments Gtils de comunicacié amb Ientorn. En aquest sentit, el llen-
guatge verbal permet un alt grau d’expressivitat i comunicaci6 perqué
conté molta precisié a I'hora de transmetre emocions, pensaments, ide-
€s, efc., mentre que el caricter representatiu dels llenguatges, la capaci-
tat de representar la realitat d’una manera descontextualitzada, és a dir,
deslligada del moment en queé s'ha produit un fet, en abséncia de I’ ob-
jecte referit en la representacid, I’exerceixen sobretot el llenguatge plis-
tic i el matematic. Aquests llenguatges posseeixen, a més, la capacitat
d’esdevenir una eina lddico-creativa, una font de plaer, un instrument de
modificacié de la realitat mitjangant [’empremta personal i permeten que
els infants gaudeixin dels jocs de paraules, dels jocs matematics, del joc
simbolic d'alt contingut verbal i d’imitacié de Ia realitat.

Aixi doncs, podem afirmar que cada flenguatge té la propia especifi-
citat: el llenguatge matematic permet, més que cap altre, la formalitzacié
i I’abstraccié de Ia realitat; el lienguatge plastic i el musical esdevenen
instruments molt apropiats per plasmar les emocions; en canvi, el llen-
guatge verbal 1€ com a especificitat ’ajustament més agil a la comunica-
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ci6 i a la transmissié precisa en I’acte comunicatiu i ludicocreatiu.
Adquests quatre llenguatges, entesos com a instruments, travessen les al-
tres dues arees del curriculum juntament amb les tres funcions esmenta-
des: comunicativa, representativa i ludicocreativa. Esquematicament, la
representacié grifica d’aquesta idea seria la que presentem al quadre 1.

La concepci6 d’aqguestes “matéries antigues” com a llenguatges re-
presenta un salt qualitatiu cap al futur; perqué a partir d’ara haurem d’en-
tendre que I’infant, des de petit, necessita adquirir en primer lloc, i per-
feccionar més endavant, unes eines que li seran ttils per a tots els ambits
d’aprenentatge i per a tots els sabers. També li serviran per desenvolupar
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totes les funcions psiquiques: comunicar, representar i imaginar valides
en tots els camps del saber. A més, la consideracié de llenguatge trenca
el vell esquema segons el qual aquestes quatre matéries, ara llenguatges
també en ’etapa d’educacid infantil, eren mesurades per la quantitat més
que no pas per “I’habilitat, la competénceia, Ia capacitat d’utilitzar-los per
a diferents situacions”. Creiem que fins fa ben poc en I'firea de la mi-
tematica —per posar un exemple— a "escola infantil es procedia per la
quantitat de nocions a ensenyar per a cada edat, més que no pas per la
competéncia a [’hora d’utilitzar els procediments (habilitat) matematics
per a diferents situacions: mesurar, classificar, ordenar, fer estadistiques...

La importancia dels quatre llenguatges és clara, per bé que I’extensié
d’aquest apartat no permet un tractament en profunditat de cadascun per
scparat. Ara bé, no ens és aliena la preocupacis que per al conjunt del
professorat representen alguns aspectes referits al llenguatge verbal, com
poden ser el tractament del llenguarge oral i, sobretot, els nous enfoca-
ments de I’ aprenentaige de la lectura i I escriptura, Sobre aquests dos
punts voldriem fer algunes reflexions.

Pel que fa al llenguatge verbal, sembla que la llengua oral presenta

una empremta més clara de la modemitzaci6. En efecte, al nostre enten-
dre, i seguint les aportacions més actuals provinents de ia didactica de la
llengua i de la psicolingiiistica, s’ha avangat en la idea que la llengua
oral i la Ilengua escrita esdevenen dues formes autdnomes, amb punts de
contacte evidentment, d’abordar la comunicacié verbal. Parlar i escriure
s6n dues habilitats, dues formes de discurs diferents que requereixen
també estratégies diferents. El curriculum d’educacio infantil, fent-se
ressd d’aquesta consideracié de la llengua, formula —amb rang igualita-
ri— els continguts d’ambdues habilitats, n’exigeix una dindmica propia
i una orientacié diferent.
"« Fins als darrers anys el treball de llengua oral no havia estat ignorat a
les aules de I'etapa d’educacid infantil. No ens enganyem. Tots els edu-
cadors entenien que la base de la llengua entre els més menuts era a ni-
vell oral, i treballaven en aquesta direccid. Seria un error important no
esmentar les aportacions que en el camp de la didactica de 1a llengua
oral han dut a terme els educadors de les aules d’immersid, preocupats
en tot moment per |’elaboracié de missatges, per la comprensio, per la
formulacio verbal dels infants, per 'aprenentatge de vocabulari de dife-
rents camps semantics.

Els educadors de les aules d’immersid, preocupats per Iaprenentatge
de la llengua catalana, han elaborat i elaboren experigncies de tota mena
i unitats de programacid exemplars. Perd no s’havia avangat fins al punt
d’incloure dins vn curriculum nacional —a Catalunya—, 1 de manera es-
tructurada, els aspectes pertanyents a la llengua oral: la comprensid, 1’ex-
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pressié i I’adquisicié de vocabulari. D’ara endavant, 1 ja s"ha comencat a
fer, I"estructuracio sistematica, no espontania, de la llengua oral portard
els educadors a posar-hi 2mfasi des de tots els punts de vista, i sobretot a
programar-la utilitzant els procediments adequats i variats.
Les grans linies que han de guiar la programacié de la comprensio i
I’expressid orals son les segiients:
a. Activitats que tendeixin a fomentar les habilitats d”interpretacié de
les diferents intencions comunicatives del parlant, dins de contextos
amb significacio.
b. Exercitacid de 1’audicié a nivell general fins arribar a la diferen-
ciacid de tois els fonemes de la llengua d’aprenentatge.
c. Prictica en la interpretaci6 de petites explicacions fetes per adult o
per altres infants, i referides a realitats que no sén presents en el mo-
ment de la comunicacio.
d. Activitats que tendeixin a interpretar ordres senzilles que compor-
tin una o més accions successives, relacionades amb la vida quotidia-
na de I’aula amb ’entorn immediat.
¢. Exercitacié de la comprensié de les parts significatives del llen-
guatge narratiu,
f. Exercicis habituals encaminats a expressar les idees ordenadament
utilitzant I’entonacié adequada.
g. Practica en ’emissié correcta dels sons de la llengua vehicular
d’aprenentatge.
h. Activitats que tendeixin a la utilitzacid correcta de mots que desig-
nen coses, situacions, augmentant el vocabulari referit a cada camp
semantic.
i. Exercitacié de 1’emissié de frases correctes, adequades a ’edat se-
gons ¢l grau de complexitat, respectant els mecanismes de concor-
danga.
j. Practica en I’explicaci6 ordenada en la seqiiéncia temporal de fets i
accions & partir o amb I’ajut d’imatges visuals.
k. Evocacié i memoritzacié de fragments que pertanyen a la llengua
literaria (dites, endevinalles i poesies).
1. Posar &mfasi en el tespecte per tot allé que diuen altres persones,
adults o infants, en el decurs d'una conversa o d'una explicacié.
m. Intergs i cura per parlar bé, tot mostrant una actitud positiva da-
vant |'expressié propia.

Un altre aspecte referit al llenguatge verbal on es palesen els
efectes de la modernitzacié és 1’émfasi que s’intenta donar a 1’ade-
quaci6 del missatge a la situaci6. Aixi doncs, aprendre llengua voldra
dir parlar i entendre, escriure i comprendre tipus de discursos dife-



rents en situacions diferents. La preséncia de la llengua no ha dismi-
nuit en ’era postguttemberg, sind que s’ha diversificat. I.’orientacid
de I’infant cap a la lectura i ’escriptura, o cap al llenguatge en gene-
ral, ja no es pot fer d’una manera mecanica, com si I’exercici de par-
lar i escriure fos una simple transcripcié o combinacié de grafies i
sons. Caldra abastar la complexitat d’aquest fet i treballar a fons, per
bé que en petita escala, en la composicié del missatge d'acord amb la
situacid, el receptor, el grau de formalitat, etc. La presdncia a 'esco-
la de diferents tipus de texios, |’elaboracié i composicié de textos
col-lectius en qué calgui reflexionar i triar els mots, les fSrmules de
salutacid, el contingut, etc. sén instruments valids que ajudaran a
exercitar la llengua de manera significativa, d’acord amb la realitat.
Evidentment, no podrem oblidar I’exercici de transcripeid, d’adequa-
cid dels sons a les grafies corresponents. Perd I’explotacié de técni-
ques que treballen la llengua en sentit ampli i que fan adonar dels
mecanismes de la composicié 1 d’adequacié del discurs al parlant i a
la situacid han de ser el canemas que doni suport a I'ensenyament
d’aguest llenguatge. Al cap i a la fi ensenyar llengua €s ensenyar un
instrument valid per a tota mena d’aprenentatge sigui quina sigui la
matéria, ’activitat o el tema.

Les aportacions de la psicolingiifstica i de la didactica en la iniciacid
al llenguatge escrit sén evidents. En el domini de 1’escriptura i de la lec-
tura, els infants que entren al parvulari, fins 1 tot els de la llar d’infants, no
parteixen de zero. L’afirmacié segons la qual abans d’entrar a ’escola els
infants ja posseeixen algunes idees sobre la lletra escrita ha comencat a
guanyar lerreny en aquests darrers anys gracies a les aportacions de la
psicologia i la psicolingiifstica. Quan encara no han aprés a llegir com €ls
adults, els infants es mostren “competents”, és a dir amb algunes idees
sobre la lectura i I'escriptura pel fet que poden establir xarxes de conne-
xions, d’una manera encara infantil, a través del mecanisme de les deduc-
cions de detalls sobre les lletres, sobre el significat, soble la direccid, so-
bre la constancia de les formes de les lletres i el nombre de les lletres.
Més endavant també ho faran sobre el valor sonor de les lletres. Aquest
fet els permet avancar i aprendre algunes caracteristiques de I’escriptura
“dels adults”. En un recull d hipotesis basades en preguntes infantils, re-
collides per la professora Anna Teberosky' un infant de quatre anys deia:
“Les lletres de llegir, els nimeros de comptar”. En aquest cas el menut
distingia la diferéncia entre dos codis grafics, que sovint apareixen junts.

10. TEBEROSKY, A.: «El pequeiic no parte de cero». Medicina y calidad de vida.
(Suplement de La Vanguardiaj. Barcelona, 22 de febrer de 1991, p. 7
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Un altre infant de cinc anys deia: “No es comenga per agui” i corregia
aixi a un amic que comengava a escriure de dreta a esquerra. Ell ja havia
copsat un fet constant: la direccionalitat de 1’escriptura.

Es evident que 1’accés al domini de I’escriptura, a la informacié que
els alumnes d’educacié infantil puguin tenir depén del context determi-
nat en qué es desenvolupen i del seu entorn sociocultural. Des del mo-
ment que els infants fan un gargot com a resposta a la demanda d’escrip-
tura fins que s6n capagos de construir una paraula amb una ortografia ru-
dimentaria, és a dir, una ortografia natural basada en el primer aprenen-
tatge d’associacié so-grafia, hi ha tota una evolucié de nivells d’escrip-
tura que demostren les construccions mentals, les incorporacions gra-
duades que va fent I'infant. Aquestes incorporacions estan estretament
relacionades amb la fregiiéncia, el nombre d’ocasions i d'intercanvis so-
cials (amb 1’educador, els pares i altres adults) que hi pugui haver.

La primera conclusid que cal extreure, doncs, és que en 1’aprenentat-
ge de la lectura i I'escriptura hi ha moltes veus implicades i que aquest
aprenentatge no depén exclusivament de 1’escola. En efecte, els impli-
cats més directes son els educadors i els familiars. Si les demandes dels
infants, que respenen a la construccié mental de la propia “teoria infan-
t11” sobre 1’escriptura, s6n ateses a la llar i a 1’escola , i no tinicament
ateses siné també acompanyades d’altres preguntes que formula 1’adult
per tal d’augmentar Ia curiositat, els progressos en aquest llarg recorre-
gut d’aprenentatge, que avanca lentament cap a la presa de consciéncia
del nostre sistema d’escriptura, seran segurs i els descobriments seran
representatius pergné els menuts incorporaran a la seva teoria deduc-
cions segures i estables. '

Ara bé, cal tenir en compte gue tot i les competéncies que aporten
els infants en el moment d’arribar a I’escola o en el decurs de les prime-
res edats, referides a la lectura i a 'escriptura, precisen un ensenyament
exhaustiu i sistemétic. Hem sentit dir molt sovint als educadors entu-
siastes dels nous enfocaments que “1’infant aprendra a llegir i a escriure
malgrat I’escola”. Es probable que I’allau d’estimuls procedents del
medi exterior i urbi i que el bagatge informatiu dels adults i ia seva in-
tervencié intencionada ajudin a adquirir molts dels mecanismes basics
de lectura i escriptura als infants; fins i tot pot semblar que en aquests
casos I’escola € poca intervencid i que la preséncia i I’estimul de I'edu-
cador hi tenen poc a veure. El paper de ’escola, perd, encara és ben ne-
cessari; i el de 1’educador, imprescindible. En primer lloc perqué I’{im-
petu en els estimuls, les ajudes, les deduccions han obert camins inequi-
vocament necessaris, perd encara resten les grans carreteres, les grans
vies: aprendre a llegir i a escriure €s un procés llarg i complex que no
finalitza amb el descobriment dels mecanismes rudimentaris. I d’aixd



en té la clau, ara com ara, 1’escola. Sera tasca de ’escola i del mestre sis-
tematitzar i ordenar 1’allau d’informaci6; exercitar i superar posteriors
dificultats en la mecanica, en 1’expressié i en la comprensié de les habi-
litats d’escriure i llegir. En segon lloc el nostre esperit endocéntric ens
porta a pensar que les afirmacions sobre els guanys adquirits pels infants
sobre la lectura i ’escriptura abans d’arribar a [’escola és un fet genera-
litzable a tota la poblacié escolar infantil. T anem errats. Hi ha mitjans
estimulants, hi ha la televisié, hi ha una allan d’informacions al carrer...
en un mot, la lletra impresa ocupa un espai privilegiat en les nostres vi-
des; podriem dir que 1’era postguttemberg és també la de la cultura escri-
ta que conviu amb la imatge. Perd hi ha mitjans no estimulants i més
aviat degradats; hi ha infants que no van a les Llars d’Infants, hi ha ines-
tabilitat i problemes familiars que dificulten 1’equilibri emocional de
molts infants, fins al punt que fan dificil I"abordatge de qiiestions d’or-
dre intel-lectnal, hi ha pobresa a bona part del territori... Amb aquesta
panoramica la tasca de ’educador és imprescindible i ho sera en I’ave-
nir; i és també dificil, fins al punt que es pot pensar: I per on he de co-
mengar?” 5’imposa la reflexié sobre quin ha de ser el grau d’intervencid
1 quina ha de ser ['orientacio, I’enfocament de 1"aprenentatge “complet”
de les habilitats de Ilegir i escriure. Per aquest motiu tractarem d’assen-
yalar algunes linies d’actuacid coherents amb aquesta nova reflexid.

- Quina és la situacid real?

Al darrer curs de la llar d’infants, al parvulari, i també al cicle inicial
de priméria trobarem una gran diversilat de nivells, una gran quantitat de
graus d’evolucié respecte a la lectura i [’escriptura. Aquest fet motivara
que sigui inajornable avaluar “I’estat de la qliestié”. Es ven fonamental,
abans d’iniciar qualsevol programacié, una valoracié exhaustiva sobre
“gqué en saben” de la lectoescriptura, i “com ho fan” els infants. A hores
d’ara hi ha materials 1 models d’analisi prou complets per establir crite-
ris sobre la situacié real de I’infant en diversos aspectes: discriminacid
de 'univers grafic, aspectes formals dels escrits, competéncia en la lec-
tura d’imatges, nivell de conceptualitzacid (hipotesis internes referides
al funcionament del sistema escrit), nivell o estadi d’evolucié grafica
{grafismes primitius, escriptura del nom, escriptures unigrafiques, es-
criptures fixes, nivell d’atribucié de valor sonor a les lletres, escriptura
alfabética, etc.). En sintesi, en primer lloc cal observar quina és [a situa-
cié del grup-classe: volem saber qué saben els nens.

- L’argument de I' edat
A partir del que s’ha dit fins ara no €s dificil deduir una conclusié
imperant: no hem de ser els adults qui decidim “quan”, en quin moment
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caldrh iniciar I'aprenentatge de la lectura i Iescriptura. Els resultats d’u-

na observacio atenta i valuosa com la que hem esmentat en el pardgraf

anterior sobre la situaci6 real o “I’estat de 1a qiiestié” ens indiquen:
a. que entre la gran quantitat de situacions i de nivelis existenis a
I’aula hi ha un grup d’alumnes que “sap” molt més que no ens pensa-
vem sobre aquestes habilitats d’aprenentatge, i
b. que I"actitud del mestre haurd de ser multidimensional; és a dir,
haurem de fer avangar el grup extraient tot el potencial de cadascun
dels infants des del seu nivell real. Perd fins on? Fins al limit possi-
ble, perd tenint en compte tots els elements que intervenen en un bon
aprenentatge del llegir i de 1’escriure. Per aixd ser de gran utilitat,
per una banda, I’ampliaci6 dels coneixements a I’entorn dels avengos
didactics, de nous recursos en ’enfocament de la lectura i I’escriptu-
ra; de 1’altra, la inclusié en les programacions de tots els components
necessaris en |’aprenentatge: ['educacié de les actituds envers la lec-
tura i ’escriptura; els procediments i la reflexid inicial sobre la ilen-
gua escrita gue componen els primers fets i conceptes.

- Els parametres, els limits del curriculum

O dit en altres paranles: D’on cal partir i fins on s’ha d’arribar? En el
context del curriculum oficial d’educacié infantil (1992) s ha vist la im-
portancia de relacionar la situacié real en qué es troba I'infant, el seu ni-
vell de desenvolupament maduratiu amb aspectes concrets de cadascuna
de les arees d’aprenentatge. Des dels organismes o instancies oficials
s'ha fet una aposta clara pels nous enfocaments que provenen de les
aportacions modernes de la pedagogia, la psicologia i la didaetica: el
constructivisme 1 I'aprenentatge interactiu; també s’ha fet un esforg per
connectar aguestes aportacions amb les arees concretes per tal d’impreg-
nar-les de noves orientacions i de posar-les al dia.

Es calcula que la construccié dels aprenentatges es fard en funcié de
*les capacitats a assolir” en finalitzar 1’etapa, 1 es vehiculara a través dels
objectius terminals, i no pas de la quantitat de continguts a assolir, Es
molt 1til, de cara a 'aprenentatge de la lectura i ’escriptura, saber gue
aguests objectius terminals descriuen tinicament la “capacitat’ i que el
marc legal s'absté de precisar quins sén els grups de sons i grafies que
caldra treballar a I'aula de quatre anys, per exemple; o quins grafismes
caldra treballar exactament a 1’aula de cinc anys. Aixd és aixi atés que
’ha optat per definir com a objectius generals les l{nies vers les quals
cal enfocar els progressos dels infants tant a ’escola bressol com al par-
vulari. I encara més; dins els grups de continguts especificats en el pri-
mer nivell de concrecid, fins i tot en els exemples de segon nivell, s’elu-
deix tota referéncia concreta a especificar detalladament els continguts



concrets. Haura de ser cada escola, cada etapa i cicle o cada educador
d’aula qui determini aquest grau d’especificitat. [ és logic i plausible que
sigui aixi, perqué I’educador no ha de poder dictaminar guins sén els
continguts d’aprenentatge de lectoescriptura que ell, emparat pel marc
legal ha triat com a idonis per treballar a I’aula; ha de fer la seleccid dels
continguts en funcié de les necessitat dels infants, d’acord amb la situa-
cid real en que es troben després d’haver analitzat atentament les seves
capacitats.

L’organitzacié de 1'aprenentatge de la lectura i I'escriptura haura de
tenir en compte els objectius generals proposats en 1’etapa. Vegem-ne
alguns:

- Progressar en el domini del cos (cap al domini motriu de les parts

segmentaries de cara a |'escripiura).

- Assolir el grau de seguretat afectiva i emocional que correspon al

seu moment maduvratiu (es relaciona amb el grau d’equilibri emocio-

nat necessari per a [’abordatge de Ia llengua escrita).

- Comportar-se d’acord amb els habits i les normes que els portin cap

a ’autonomia personal (connecta directament amb I’interes, I’esforg

i l'acceptacid de les convencions de la llengua escrita).

- Discriminar, relacionar i retenir dades sensorials (directament rela-

cionat amb la mecanica de llegir i escriure).

- Comunicar-se i expressar-se de forma ajustada als diferents con-

textos 1 situacions de comunicacié habitual per mitja dels diversos

llenguatges: corporal, verbal, grafic, plastic, musical i matematic

(directament relacionat amb el caricter comunicatiu de la llengua

escrita),

En sintesi, 1 fent el recorregut a la inversa, el coneixement de la si-
tuacié real a I’entorn de la llengua escrita a 1’aula i dels diversos graus
de coneixement motivard una seleccio o seleccions de continguts ins-
crits en les programacions de tercer nivell de concrecié, d’acord amb
les necessitats del cicle de I’escola concreta 1 de ’etapa. No cal deta-
Ilar més enlla i pujar ’escala fins a dalt de tot. En darrer terme, a Iatic,
s’hi trobaria el marc ampli en qué legalment s’inscriu aquest aprenen-
tatge de la llengua escrita: la iniciacié al llenguatge escrit. 5’inicia en
el llenguatge escrit tant I’infant que produeix grafismes primitius quan
I’educador o els pares li diuen que escrigui la paraula “ocell”, com I'in-
fant que ja coneix algunes lletres de 1"alfabet i descobreix que escriure
serveix perque als pares 1 mares els arribi un missatge sobre la classe
de natacié. Es tracta, a tots nivells, d’una primera reflexié que en dura
d’altres.
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El curriculum: les arees integrades

El curriculum estableix alld que pot ser objecte d’aprenentaige, per-
met alhora que cada equip docent adapti, d’acord amb les caracterfsti-
ques de 1'escola, els punts principals que facilitaran a tots nivells el de-
senvolupament integral de 1'infant, sense perdre de vista les funcions i
les capacitats que prescriptivament s ha d’assolir en finalitzar ’etapa
d’educacié infantil. Hi ha, doncs, una flexibilitat d’adaptacié gracies a la
qual serd possible atendre la diversitat de necessitats que té cada cenire
escolar d’acord amb 1'alumnat, 1’ambient sociocultural, I’entorn i el
medi en general. Heus aquif un punt de modernitzacié de 1’escola con-
templat des de dins mateix del curriculum establert per I’ Administracié i
que caldra reflectir dins una organitzacié grafica prou complicada a pri-
mer cop d’ull (només a primer cop d’ull!).

Perd per a molts educadors, familiaritzar-se amb un nou tipus d’or-
ganitzacié i de planificacié grafica de les Arees que tinguin com a finali-
tat dltima, al final de I’etapa, la integracié d’un conjunt de capacitats
anomenades objectins generals els ha estat i els és encara francament in-
comprensible, fins i tot ho consideren superflu. I aixd és aixi sobretot
perqué hi veuen una xarxa de conceptes 1 un gruix considerable de ter-
minologia especifica, forca t&cnica, sovint excessivament allunyada del
mot primitin que els designa, Per acabar-ho d’adobar, s’ha imposat una
série de restriccions en la utilitzacié deis termes que cal incloure dins
d’aquesta terminologia. Per posar un exemple, podem veure ensenyants
sorpresos pel fet que se’ls ha dit que els ebjectius didactics es formulen
mitjancant un verb en infinitiu, i en canvi en algun llibre de text els han
trobat escrits amb un substantiu. També és evident que la difergncia en-
tre un objectiu i un contingut de vegades no és gaire clara, i depén no-
més d’un pur joc de mots: una simple flexié morfoldgica no és suficient
per abastar la magnitud del concepte. Per qu& verb i no adjectiu? Per qué
determinant-article i nom i no verb? Hi ha diferéncia conceptual, és cert,
perd no podem negar que sovint el 1lindar no és gens clar.

Abans hem parlat de la necessitat de sostreure’s al fals problema
d’alld secundari que en époques esmentades de “les aures fredes™ —ens
referim a la década dels vuitanies— sembla tenir un valor primordial. En
efecte, els tecnicismes, els conceptes psicopedagdgics de terminologia
especifica que descriven el corpus de 1a programacié curricular no hau-
rien de ser elevats a categoria d’alld essencial, sind que, ja superada la
década que ha donat relleu als fets secundaris, tots els tecnicismes s hau-
rien de posar al servei del veritable fons de la giiestié: I’ organitzacid se-
riosa de la tasca de 1’escola. Amb aixd volem desangoixar els educadors
tot dient que el que realment importa d’aguesta estructura programatica,



d’aquesta carcassa que cal descriure en forma grafica, és el fons, és a dir,
I’expansié de les idees sobre projectes didactics, planificacions del tre-
ball escolar amb rigor. Aixd si que €s d’una gran envergadura.

Aixi doncs, ens podem formular una pregunta: com sostreure’ns al
problema? La resposta caldra especificar-la en diversos sentits. En pri-
mer lloc és dificil i indtil procedir a dur a terme una programacid sense
haver-la madurat d’una manera rigorosa, reduint-la només a un seguit
d’activitats espontanies que sembla que condueixen a una finalitat pe-
dagdgica: a finals del segle XX aquest model hauria de quedar obsolet.
En segon lloc, el disseny curricular de les programacions ha de ser un
instrument al servei del treball a I’aula o al cicle pel fet que reclama la
importancia del projecte. No sera bo d’exigir programacions a dojo que
no contenen aquest sentit invers esmentat.

En cas que acceptem tots aguests requisits, en la mesura que conside-
rem important i solemne 1’accié amb els infants, 1 només en aquesta me-
sura valida per a 0-6 anys, veurem la necessitat d’endinsar-nos en el dis-
seny d’una programacié rigorosa. Situats, doncs, en 1’acceptacié d’a-
quests requisits, caldra considerar tots els integrants que conduiran a
1’organitzacid grafica del treball a 1’aula (i que el marc curricular preveu
mitjangant una terminologia técnica i especifica). L’entrenament en I'1s
d’aquesta terminologia conduira a la resolucid de problemes que ja, des
d’ara, podrem considerar superflus —la variacié d’un tret morfologic
gramatical en una casella o en una altra—, perque, de fet, el que és prin-
cipal ja I’hem resolt: el treball serids que intenta preveure tots els ele-
ments implicats en 1’aprenentatge i que no es resol Gnicament en un se-
guit d’activitats. Els detalls secundaris no podran sobreposar-se a 1’es-
sencial, a la intenci6 solida del projecte de treball.

I la solidesa del projecte es troba, posem per cas, en un taller de nova
creaci6 a I’aula de cine anys: ningd no li nega la validesa ni la dimensid.
Perd és tan o més solid el plantejament serids del moment “de canvi de
bolquers”, amb una estructura grafica que ajudi a contenir tots els ele-
ments i que ajudi a treure tot el potencial que pot donar aquesta activitat
aparentment tan senzilla (actitud de ’educador, procediments, etc.). La
pedagogia d’alld quotidia, de les petites accions sistematiques exigeix.
que es converteixin en acccions educatives de gran categoria perqué 1'in-
fant hi pot irobar una font de plaer, moments de descobertes, relacions in-
terpersonals, la possibilitat d’aconseguir més autonomia; i s’integren com
a petits guanys. Aquesta accié educativa vol una planificacié acurada.

A tall de conclusi6, en el tram d’educacid infaniil s’ha convingut a
nivell prescriptiu que les arees es concebin amb un criteri de globalitat 1
d’interrelacié. L’ organitzacié grafica constitueix un instrument perqué
els educadors sistematitzin o ordenin I’accié pedagdgica com una xarxa
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amb connexions miltiples, de manera que, com si es tractés d'un pianol
amb indicacions, es pugui recérrer el cami que condueix al tresor. Perd
el cami s’ha de recérrer amb ’esforg personal, no pas resseguint el pla-
nol amb els dits. Es tracta d’interrelacionar els aspectes maduratius 1
evolutius amb aprenentatges concrets. [’aquest model interconnectat
s’ha convingut de dir-ne model integrat. (Vegeu &l quadre 2)

Quadre 2. Exemple de model integrat

’ Tema: «Alimentacié i equilibri nutritius
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Tenint en compte aquesta idea precedent, és important que els educa-
dors de [’etapa tinguin primerament una visié amplia dels grans objectius
generals previsios al llarg del curs escolar. Aixi, aquesta visié de conjunt
guiara i marcara constantment 1’accié educativa del curs en concret.
L’adequacid d’aquest marc ampli al grup concret d’infants fard preveure
la manera com caldra fragmentar-lo en perfodes de temps que poden ser
curts. Aquesta fragmentacié, que sovint serd rregular en el temps pel fet



que la consecucid d’un objectiu precisara més temps 0 menys que un al-
tre, rep ¢l nom genéric oficial de segiienciacid. Es tasca de ’equip de
mestres haver seqtienciat amb anterioritat els continguts i haver establert
els objectius del cicle educatiu.

El conjunt d’unitats de programacié (0 nombre de programacions a
I"entorn de projectes de treball tendents a desenvolupar els grans objectius
de curs), sera de tipologia diversa i de durada variada: aixi, una programa-
¢ié com la que representa €l canvi de bolquers serd permanent al llarg del
curs; en canvi, | aprenentatge de |’escriptura del nom a guatre anys pot te-
nir una durada ben definida. Es distribuiran al llarg del curs de manera que
abastin un espai temporal determinat 1 que entre totes abastin el curs sen-
cer: es poden superposar les unes a les altres perqué son diferents, poden
interferir-se les unes amb les altres en molts dels objectius formulats. Aixi,
I’habit d’escoltar els altres amb atencid i respecte serd un contingut con-
templat en diverses programacions; mentre que el procediment d’ordenacid
logica de seqliéncies narratives formara part només d’algunes programa-
cions especifiques que treballin el llenguatge narratiu. L educador i els in-
tegrants del cicle hauran de decidir quines seran i quan cal dur-les a terme.
Aquesta distribucié descriptiva pot representar-se, si es vol, mitjangant es-
quemes senzills de cara a fer més facil |'organitzacié de I’educador a 1’aula.

Cadascuna d’aquestes grans 1 petites programacions previstes posseei-
xen el seu propi esquema representatiu en el qual no Gnicament figura la
temportizacié més precisa i ajustada a la durada aproximada de desenvolu-
pament, sind també, 1 per aquest ordre, els continguts de tot tipus (els pro-
cediments, els fets 1 conceptes i els valors i normes), els objectius didactics,
les activitats d’aprenentatge 1 les activitats previstes d’avaluacio.

Resta només muntar cada unitat de programacié d’acord amb el que
s’ha dit fins ara. L’especificacié del tema obligara a buscar els continguts
dels tres tipus i a decidir-ne el grau i la complexitat d’aprenentatge d’a-
cord amb les observacions de coneixement prévies que haurem fet dins el
grup a I’entorn del tema a tractar. Els tipus d’aprenentatge determinaran
aquest grau de profunditat que cal aplicar al grup en la seleccid de contin-
guts i formaran els objectius didactics susceptibles de ser avaluats. A con-
tinuacié caldra detallar les activitats en forma d’ordre temporal segons el
seu desenvolupament i també les activitats d’avaluacié previstes per
abans d’iniciar la programacid, en el decurs de 1'expansié i al final,
WVegem-ne en els quadres 3 i 4 una mostra concreta, extreta d’un dels ma-
terial editats de cara a la instruccio del funcionament de la programacié'':

11. Extret de «La programacié a I’educacié infantil» Material de les Jornades de
Formacié per a Mestres de Nens | Nenes de Tres Anys. Barcelona, Setembre de 1991,
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Quadre 3. Temporitzacid de continguts de les orientacions i programes per a la

programacio
ETAPA INFANTIL-CICLE 3-6
Continguts d’actituds
Iniciativa en I accid
3 anys 4 anys 5 anys

- Participacio en les
activitats dirigides per
I’adult,

- Participacio en les
activitats organitza-
des per I’adult.

- Participacié activa en
les activitats de classe.
- Predisposicid per
col-laborar en I’orga-
nitzacid de classe.

Continguts de procediments

3 anys
- Control de P'equili-
bri: manteniment
d’una postura.

4 anys
- Conirol de I’equili-
bri: canvis de postura.

Control global i segmentari del cos

5 anys
- Control de I"equilibri:
combinaci6 de diferents
tipus de moviments.

Continguts de fets i conceptes

3 anys
- Identificacié de les
parts externes del seu
cos.

El propi cos
4 anys
- Enumeracié de les
parts externes del seu
cOos.

5 anys
- Distincié de les carac-
terfstiques de les parts
externes del seu cos
(toves-dures, mobils-
immobils).




Quadre 4. Exemple d'una unitat de programacié

Unitat de programacié Moure'ns

D. d un mateix

Temporitzacié 3m UD6 Classe4a

D. de I'entorn
natural 1 social

Llenguarge verbal

« Canvis de postura:

Continguts - dret
procedimentals | - estirat
- inclinat

» Execucié d’un joc | « Memoritzacié de
tradicicnal. les cantarelles dels
... Jjocs tradicionals.

+ Enumeracié de
les extremitats

* Jocs tradicionals: |+ Interpretacio dels
- Xarranca signes gue repre-

+ Mantenir I’equilibri aguantant-se
sobre un peu durant uns segons.

» Fer petits recorreguts a peu coix.

» Caminar sobre diferents plans: ele-
vats, estrets, inclinats...

= Adonar-se que una ordre oral es pot
representar de forma grifica.

inferiors: - saltar a corda senten accions:
Continguts fets | - cuixes - - dret
i conceptes - CaTnes - asseguit
- genolls - estirat
- peus - inclinag
- dits .
Continguts . PaﬂiciRacié en la |+ .
. confeccié d’un joc.
actituds .
Objectius didactics Activitats d ensenyament/aprenentatge

» Circuits de desplagaments sobre
taulons:

- junts

- separats

- més amples

- més estrets
« Jocs de xerranca senzill.

Activitats d' avaluacié
« Observacid amb registre de les
diferents respostes:

- MOLrius

- afectives

- de seguretat

Estratégies i recursos

* Barres d'equilibri.

» Blocs de fusta ifo plastic de diferents
grandaries.
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Tornem al punt inicial: Peducacid infantil ha de ser un conjunt d’ac-
cions educatives encaminades a I’obtencié dels guanys evelutius, madu-
ratius, cognitius 1 intel-lectuals. No s'hi val a badar, Es a les portes del
segle xxI i caldrd encetar-lo adequant ’escola a les necessitats dels
temps. Allo que €s essencial reclama reflexicé de Jons i seriositat, mentre
que els aspectes secundaris només entrenament.



ALGUNES CONSIDERACIONS A
L'ENTORN DE L’AVALUACIO | EL
CURRICULUM A L’ETAPA D’EDUCACIO
INFANTIL

La complexitat d*un tema com 1’avaluacié ens obligara a fixar unes
tries, a abordar inicament algunes consideracions a I’entorn de la dificil
tasca d’avaluar i d’avaluar-se. En quins termes podriem precisar de qué
es tracta? Provem de fer-nos algunes preguntes: “He aconseguit donar -
los alld que esperaven de mi? La meva intervencid, la meva ajuda ha
arribat en les condicions que jo havia previst o que vosaltres esperaveu?
I la vostra resposta, ha satisfet les meves expectatives?” Aquestes pre-
guntes comprometen sens dubte tots els “contraients™ que participen en
una accié conjunta —per bé que aquest terme contraients no sigui potser
¢l més adient—. Aquestes preguntes impliquen els dos bandols i no sén
unidimensionals. De retruc també comprometen altres elements més ge-
nerals: “He disposat dels recursos suficients en aquesta ajuda concreta?
L’estil emprat en el contingut d’aquesta accié ha estat el correcte?”. Fins
i tot depassen els limits del marc de I’escola: “He disposat d'una bona
formacié per afrontar la dificil tasca d’educar? El meu benestar laboral
és suficient? Treballo en bones condicions i disposo de totes les aju-
des?”. Tot i que puguin semblar un examen de consciéncia, un contracte
terapgutic o una declaracié de reivindicacions, cal adonar-se que, en
gualsevol cas, estem parlant de formular ’avaluacié en uns termes dife-
rents dels urtilitzats fins ara, d’una formulacié que va molt més enlla de
la mera pregunta que ens hem plantejat al llarg dels anys: “Sabeu allo
que jo us he ensenyat?” Dins d’aquest nou enfocament tots els interlocu-
tors a la vegada son portadors d’accié mitua.

Cap a la solidesa de les informacions

En la formacid de base preprofessional i postprofessional hem aprés
i hem assumit que a 1’hora d’avaluar era necessari tenir en compte, com
una part fonamental, 1’aspecte maduratiu de Iinfant, la construccic de la
personalitat, els progressos procedents de les descobertes en activitat i
de la nostra intervencié com a educadors. Qué més ha de contemplar una
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avaluacié? Potser hem de rebutjar tots aquests continguts aplegats amb
tant d’esfor¢ mitjangant un munt de sessions de psicologia, de pedago-
gia...? Qui no ha perdut hores de son en la recerca de models sistemnitics
d’avalvacié i d’observacié dels infants més petits, de models d’informes
per als pares...? I ara cal rebutjar-ho tot? Segurament que no. En aquests
moments &s imprescindible passar a una nova fase que implica més aviat
1a reflexié comuna dels mestres de 'etapd d’educacid infantil de 1’esco-
la per tal de posar tots els sabers acumulats al servei d’una nova orienta-
ci6 de com avaluar i de fer balang de la situacid i dur-la a un altre nivell:
que contempli totes les preguntes formulades al comencament d’aquest
capitol i que inclofen els “contraients”. Els objectius d’aquesta nova fase
formuiats en termes pedagdgics seran els segiients:

a) Determinar si s’han aconseguit i de quina manera els propdsits, la

finalitat de la nostra intervencio.

b) Ponderar si les ajudes a cada individualitat han estat les correctes

abans (a I'inici d’una accid, d"un projecte); en el decurs {mentre dura

el projecte); 1 al final {observant els resultats i comparant-los amb els

de I'inici del projecte).

c) Valorar si els materials, els instruments d’observacié-avaluacié

han estat suficients i si eren de bona qualitat.

5’ha convingut anomenar &cnicament aquest procés “avaluaci6 ini-
cial”, “avaluacié formativa”, “avaluacié integrativa”, a més d’altres ter-
mes (e es comentaran en aquest apartat. I aquests tipus d’avaluacio re-
presenten un estadi més de superacié en la reflexié que els educadors
han anat fent fins ara a I’entorn de I’argument de 1’observacid.

Perd el canvi no radica pas en les intencions sobre 1’avaluacié que
ens haviem fet fins ara, encoratjats pel desig d’aprofundir en I’infant i
animats pels coneixements psicopedagdgics que haviem adquirit en la
nostra formacid personal. Cal veure els canvis, més aviat en la direccié
dels nostres esforgos, i en la qualitat d’aquests esforgos. Molt sovint, a la
llar d’infants i al parvulari, moltes persones educadores han recorregut a
prediccions i apreciacions estrictament intuitives sobre els comporta-
ments dels infants; han basat I’analisi sobre determinats aspectes en ma-
todes poc reflexionats i practiques poc fiables. L’index, la capacitat
d’analisi propies —volem dir sobretot el que es basa en el propi mapa de
la realitat, en el que cadascil, referint-nos als educadors de I"escola, por-
ta com a model, fruit del context, de la formaci6, del comportament pro-
pi— han estat utilitzats indiscriminadament en tota mena de situacions a
I’hora d’afrontar situacions de dificultat relacional amb els infanis o en
el moment de valorar-los: “amb aquell infant cada dia &s una luita. No
segueix les normes. D’altra banda a casa el tracten com un reietd”;



“aquell infant ¢ moltes pors i s’ailla dels companys. No sé com afavorir
la seva sociabilitat; potser forgant-la una mica...” Aquestes situacions
agafades com a exemple'?, i altres que cadascun de nosaltres podriem
extreure de la realitat, quantes vegades no ens han servit de model per
emetre judicis “d’observacid” davant els nostres companys de treball; o
ens han servit de base per emetre també valoracions per eserit sobre un
infant concret, que es reflecteixen en els informes de curs. Més enlla del
judici, o en el judici mateix, hi ha d’haver una altra situacié: 1’exposicié
del cas o de I’observacié als col-legues mestres i 1’establiment d’uns
parametres d’observacié que tinguin en compte tota la descripei6 del fe-
nomen amb tots els educadors de cicle. De ’exposicié n’ha de sortir una
anilisi més fiable sobre els comportaments. L'exposicié del problema
hauria de ser llegida com a demanda d’ajut al grup per part de 1’educa-
dor que el viu. Es tenen en compte altres punts de vista, es fan hipotesis.
Sorgiran altres preguntes: “Qué podem fer per observar quines sén exac-
tament les normes que incompleix aquell infant? ;1 si elaboréssim una
Ilista d’observacions per escrit aplicable a tots els casos com aquest?”
Potser no cal estendre’s més en aquest punt, només estavem dient que
els instruments d’avaluacid han de ser alhora eines de coneixement i de
perfeccié del grup d’educadors, els quals elaboraran conjuntament no-
ves tesis que depassin aquelles afirmacions tan esquifides, que només
constaten i evidencien el fet, perd no n’assenyalen les causes. Estem par-
lant d’una avaluacié i d’un mestre molt més cientific, que defuig les
temptacions només intuitives.

El seguiment, I’'observacié, I’avaluacié:
la trama i I'ordit

Qualsevol educader pot preguntar-se: “Aix{ dones, cada mestre no
ha de tenir els seus propis models?”. I una altra vegada haurem de fer re-
feréncia als “contraients”. Es tracta de trobar la manera de fer més til i
segura la constatacié d’alld que fa referéncia a les nostres expectatives 1
intuicions, de veure reflectida més enlla de nosaltres la intervencié que
hem exercit. De ben segur que caldr incloure el nostre estil en les ob-
servacions que farem a 1’etapa d’educacid infantil, el nostre segell, el
maxim d’imaginatiu possible i també el dels altres coetanis (equip de
professors, etc.); serd I’empremta que constituird la trama i ’ordit del

12. Conversa extreta de SACCHETTO, P. Aportacions a la formacid d’ educadors de
Llars d' Infants, op. cit. p. 74,
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procés d’avaluacid. L’avaluacio ha de ser, en la tasca de ’educador, una
eina i prou, de seguiment i de coneixement tan sistematitzats com sigui
possible. I aquesta eina , que aparentment pot semblar “passiva”, de pura
observaci6 d’entomdleg, ha de servir per revertir en les properes accions
amb els infants, sobretot per miltorar-les.

En la tasca d’avaluar hi ha d’haver delimitacions clares, precisions
diafanes sobre alld que cal analitzar. Heus aqui una llista d’elernents que
es podran tenir en compte.

- Qiiestions de fons (el pergué)

- Importancia de 1’observacid (concepte que es té sobre educacid i
ensenyament)

- Reflexi6 sobre el perqué de I’avaluaci6

- Concepcid de I'infant

- Paper de 1’adult

- Definicié d’avaluacié

- Coneixement dels limits en la formacid personal, el grau de prepa-
raci6 i les necessitats d’orientar-se sobre el tema

- Qui observa, qui avalua? (els implicats)
- Educador/infant

- Equip d’educadors (en conjunt)

- Reflex de I’educador a través de I'infant

- Qué ens interessa de conéixer? (el subjecte d’ avaluacio)

- La situacio educativa

- Laresposta dels infants a un estimul determinat

(interessos, desitjos...)

- L’accio de I'educador

- La programacié dels continguts (fets i conceptes, procediments,
valors i normes)

- La planificaci6 i 1’ organitzacid

- Els objectius didactics

- La metodologia

- La conducta, el desenvelupament maduratiu, les reaccions psicoa-
fectives

- Informacio general (sobre aspectes d’historia personal, nivell cultu-
ral, ambient sociccultural)

- Els resultats del projecte pedagdgic

- Incerteses que es tenen sobre un probiema i que caldria analitzar
amb els altres mestres

- La comprovaci6 dels resultats intel-lectuals



- Aspecies conerets: utilitzacié d’un material, distribucid horaria...
- La dindmica del grup

- La conducta personal

- Bl context i les nocions prévies sobre un tema abans d’iniciar una
programacio

- Tipus d'avaluacid, les técniques (com. quan)

- Pautes i grau de flexibilitat (obertes, mixtes, sistematiques)

- Eines 1 procediments d’avaluacié (ampliacid

de 1a informacié sobre pautes i procediments)

- Temporitzacié de "avaluacié (abans, durant o després): inicial, del
procés, final

- Ellloc i l'espai

- Tipus de diagndstics (tests psicoldgics, qliestionaris, escales d’ob-
servacio...}

- Observacions socioldgiques amb indicadors socials (entrevistes, es-
cales de valoracid...)

- Andlisis de continguts (procediments, fets i conceptes, actituds, valors
i normes)

- Avaluacié de processos (observacions sistematiques, proves de ren-
diment, giiestionaris, debats participatius...)

- El registre de la informacid (el seguiment, per qué, per a qui? per a
la familia)

- Per acumular informacié de cara a 1"historia personal de 1’infant
- Per reflectir els resultats en un informe

~ Per modificar, si cal, un projecte, una programaci6

- Per comprovar I’aveng del projecte pedagogic general i modificar-
lo 51 cal

- Per comparar resultats finals amb els inicials

- Per a la propia valoracio

- Per obtenir dades sobre un problema, una anomalia...

- Caracteristiques de I’ avaluacii (opcions de mesura)

- Continua (permanent, sistematica)

- Formativa (per reparar les desviacions si és que s observen aspec-
tes no desitjables)

- Integradora: que tingui en compte tots els elements que intervenen
en I’accié educativa (objectius, estratégles, materials...)

- Personalitzada (iraduida en atencid a la diversitat)

- Tecnica: que usa els instruments d’analisi adequats

- Sumativa (atenci6 als resultats obtinguts pels alumnes)
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“Avaluar per innovar” és un titol que utilitza el Departament
d’Ensenyament, segons el qual es pretén demostrar que no és possible
modernitzar ’escola infantil si no es milloren també els mecanismes d’a-
valuacié, els mecanismes d’emissié de judicis de valor per poder pren-
dre decisions. Per mitja de I’avaluacié es podra comprovar el rigor pro-
fessional, el control de I’accid i del desenvolupament dels infants; es
podra mesurar també [’eficicia que exigeix I’ensenyament dels infants a
la fi del segle xx.



2. LA COMUNITAT EDUCATIVA I
Otilia Defis



LES INSTITUCIONS DEDICADES A
L'EDUCACIO INFANTIL COM A
ELEMENTS DE LA COMUNITAT
EDUCATIVA

1.’atenci¢ assistencial dels nens i nenes en les primeres edats, fora de
I’ambit familiar, és antiga 1 esta vinculada als canvis en Pestil de vida de
la societat, a conseqliéncia de la revolucié industrial. El concepte d"aten-
¢i6 educativa amb intencionalitat és més recent. Perd encara hi ha una di-
cotomia de criteris en 1"opinid de la societat pel que fa a les institucions
educatives responsables de les primeres etapes del sistema educatin.

Histdricament aguest periode, no previst en I'ensenyament obligatori
no ha estat prou valorat des d’un punt de vista social. Es acceptat que els
centres que actllen nens i nenes de 0 a 6 anys satisfan les necessitats fo-
namentals per al desenvolupament integral correcte de I'individu. Perd
és generalitzada la tesi que és en |’etapa compresa entre ¢ls 6 i els 12
anys quan, de manera seriosa i concisa, es marquen les pautes definitives
de les adquisicions i dels aprenentatges. Les causes d’aquest fals raona-
ment sén miltiples i de diferents tipus, i no creiem que sigui oportid d’a-
nalitzar-les i valorar-les en aquest apartat.

Es important, perd, que els pares i les mares siguin sensibles a
aquests plantejaments, els quals, indubtablement, donen lloc a diferents
tipologies escolars, no totes correctes per a la finalitat desitjada en I’eta-
pa d’educacid infantil.

No fa gaire temps, els pares acostumaven a portar els fills més petits
a uns tipus d’institucions que els “guardaven”. Més tard, passaven a un
altre centre on ’adquisicié de coneixements s’enfocava cap als aprenen-
tatges instrumentals de la lectoescriptura i de la matematica, de manera
accelerada, per “preparar-los” per al periode d’ensenyament obligatori.
Lis facil adonar-se que en tots dos casos s’oblidava que el procés de de-
senvolupament fisic i neuropsicologic propi de les primeres edats no &s
totalment autonom i que esth estretament vinculat al procés d’adquisicid
dels aprenentatges basics. En cap cas el nen madura primerament i s’e-
duca en una segona fase, sind que madura a mesura que es forma j s'e-
duca. En conseqiiéncia, I’accié educativa de les institucions dedicades a
I’educacié infantil s’ha de plantejar per estimular els processos interns
de desenvolupament integral de 1’individu.
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Hi ha nombrosos estudis i investigacions a I’entorn de 'encert de la
intervencié educativa precog efectuada en Ambits aliens al nucli fami-
liar. Aporten arguments de vegades antagdnics i que han suscitat con-
trovérsies en relacid a aquest extrem. Si aquestes tesis enfronten els es-
tudiosos del tema, €s raonable que dins les families també hi hagi dife-
rents punts de vista sobre 1’escolaritzacié de la poblacié infantil en els
primers nivells.

D’alira banda, s’ha de valorar que, actualment, les estructures social
i laboral no propicien que la majoria dels pares exerceixin les funcions
que en altres Epoques historiques eren auténtiques aportacions educati-
ves. Hem de destacar, també, que diverses investigacions demostren que
I’estimulacié adequada dels nens, encara que procedeixin d’ambients
socioculturals poc dotats, es (radueix en un rendiment escolar i un de-
senvolupament cognoscitiu i de la personalitat global superiors, si es
comparen amb 1’evolucio d’altres mostres de poblacié que no han rebut
un fractament educaiiu intencionat en les primeres edats.

En la trobada a Paris de I’Institut Europeu per al Desenvolupament
de les Potencialitats de tots els infants (IEDPE), el novembre de 1994, es
van contrastar linies de recerca que verifiquen que, després de cinquanta
anys d’experimentacions en llars d’infants, els professionals investiga-
dors constaten que no només compten com a propostes educatives els
aspectes fisics, materials o curriculars ben sistematitzats, siné tot alld
que ens envolta, que en molts casos no €s sistematitzable: aspectes afec-
tius personals i momentanis, interferéncies comunicatives adregades al
grup i incidéncies que no tenen lloc dintre d’una proximitat fisica o im-
mediata (R. Diatkine).

Es dedueix, doncs, que les informacions que ¢ls nens i les nenes re-
ben des del seu naixement, encara que sigui de manera desordenada, a
través de qualsevol tipus de llenguatge es poden convertir en elements
de coneixement. Per tant, 1’intergs i la motivaci6 progressiva que desen-
volupem en els infants a partir d una estimulacié adequada poden col-la-
borar en la construccié de la propia identitat, de la del grup i d’una reno-
vada cultura social i plural, capag de valorar la diversitat i el multicultu-
ralisme (Ribeiro dos Santos). La participacié de la familia en 1z vida de
la institucié educativa també és objecte de recerques que tenen com a fi-
nalitat la utilitzacié de les experigncies viscudes en els primers anys,
que, amb una estimulacid compartida, seran el sediment dels aprenentat-
ges posteriors (R. Sneddon).

Les propostes especifiques de 1’escola infantil han d’aportar f6rmu-
les integradores pel que fa a la formacid de I'infant. Un punt de partida
ingiiestionable €s que 1’escola prepara la persona del dema per a la so-
cietat 1, en conseqiiéncia, s’hi ha de fer una feina especificament social,



sense oblidar que no és IMinic factor important dins la comunitat educativa,

Els esdeveniments de la vida s’incardinen en els éssers humans i a
I’inrevés, Per tant, en la preparacié per a la vida s'ha d’actuar mitjangant
experimentacions directes i indirectes. A I’escola, els nens i les nenes
observen, actuen i investiguen; els resultats que obtinguin seran efectius
en la mesura que les propostes docents tinguin punts de relacié amb les
situacions i les realitats existents. Si 1’accid educativa no provoqués ex-
periéncies de vida, no seria un auténtic sistema d’integracié social. Aixd
implica, en alguns casos, la modificacié dels esquemes educatius que no
estan en sintonia amb els models socials vigents.

L’actuacié de 1’escola infantil ha de respectar les necessitats fona-
mentals dels nens sense adulterar la realitat, buscant formules, en unes
sttuacions descontextualitzades, per propiciar els progressos adquisitius.
S’ha d’exercitar el judici dels nens i les nenes a partir d’activitats que
plantegin accions col-lectives i que, simultAniament, puguin provocar si-
tuacions en les quals cada individu desenvolupi el seu propi rol.

Ln les diferents etapes del creixement es produeixen conjuntament
adquisicions organiques, psicomotores, lingiiistiques, conceptuals i afec-
tives, de manera que cada persona, en relacié al seu entorn, progressa
com a individu i com a membre de la societat.

Hi ha un ampli ventall de possibilitats evolutives que es manifesten
segons les caracteristiques personals, els grups, les époques i les cultures.

Aixi, doncs, a I’hora de triar la institucid educativa la familia ha de
valorar els aspectes que puguin garantir que les propostes que es presen-
ten estan en connexié amb la societat i amb les necessitats propies de
’etapa educativa corresponent. Per tant, el centre i els educadors han de
ser capacos d’afavorir el desenvolupament de les capacitats cognosciti-
ves 1 interpretatives dels infants i d’optimar els processos d’ensenya-
ment-aprenentatge, donant-los punts de referéncia de la realitat que els
envolta. Es evident, doncs, que la intervencid i la gestid de les institu-
cions responsables de la formacié dels nivells d’educacio infantil tenen,
des d’un punt de vista professional, una gran transcendéncia humana i
social; a més, cal actuar de manera articulada amb els altres elements de
la comunitat educativa.

D’ altra banda, la societat i els poders publics han de tutelar 1 facilitar,
amb els recursos que siguin necessaris, que I'individu disposi dels ele-
ments precisos per al desenvolupament sisteméatic de les capacitats per-
sonals. Es, doncs, en 1'ambit de les institucions educatives on s*han
d’afavorir les vies de la socialitzacié i on se sedimentaran les bases dels
processos d’aprenentatge. Lentament i de manera equilibrada, des
d’aquests camps d’intervencid, I’infant entra en un cercle de relacié amb
altres subjectes de la mateixa edat i amb el mén dels adults. S'inicia en
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¢l joc de les habilitats basiques que li permetran, en el futur, conviure
democraticament, participar de manera activa en el sen propi procés
d’integracié6 social i descobrir les possibilitats que els entorns social i na-
tural ofersixen, a més de la seva capacitat per infervenir-hi. -
Possiblement, seria utopic presentar aquesta qiiestié com a tesi ja resol-
ta atés que el concepte i la consideracié que la societat actual t€ de 1’etapa
d’educacié infantil s6n encara a forca distincia dels pressupdsits plantejats.

l’equip d’educadors i altres estaments
d’incidéncia directa

Es dificil comencar una obra impertant sense un minim d’esforgos
compartits, si es vol engegar de manera seriosa. Amb la nova estructura
del sistema educatiu, el treball d’equip eatre el professorat especialitzat i
els adults que conviuen habitualment amb els nens i les nenes d’educa-
¢i6 infantil esdevé una pega clau. Si només consideréssim com a ele-
ments valorables els que procedeixen de 1’ambit del mestre o de la mes-
tra, cauriem en la restriccié de la perspectiva de les situacions educati-
ves. Tothom que tingui responsabilitats dins de la instituci6 -—personal
administratiu, porteria, cuina, neteja o jardineria— sén elements inte-
grants d’un mateix projecte, i és a través de les seves funcions especifi-
ques que es podrd articular una proposta educativa comuna. Considerem
“educadors”, doncs, tot el col-lectiu de persones que intervé dia a dia en
la din&mica del centre,

Totes aquestes persones sén responsables d’organitzar 1’espai, el
temnps i fes activitats i d’aplicar estratégies educatives pertinents a fi d’a-
conseguir el maxim desenvolupament de les potencialitats dels infants,
d’acord amb unes finalitats educatives fixades. Es necessari, pero, que hi
hagi una gestié racional dels recursos humans en cada institucié educati-
va, segons les propies caracteristiques i necessitats. El funcionament ha
de tenir un caricter global, malgrat que les responsabilitats s’han de de-
finir segons les funcions i la distribucié de feines. E1 PEC hi pot contri-
buir si es planteja com un instrument actiu.

L’equip pedagdgic és el responsable de la planificacid, el desenvolu-
pament i I’avaluacié posterior de les estructures organitzatives i del cu-
rriculum, 1 també dels recursos 1 les estratégies didictiques.

El personal administratiu assumeix les feines de gesiid i relacié bu-
rocratiques amb I’ Administracié educativa, el municipi, les familics i les
empreses de serveis que col-laboren amb el centre. T ho fa tot plegat se-
gons les directrius que rep dels drgans gue tenen la capacitat decisoria en
la gestid de la institucio.



El personal de porteria, cuina, neteja o jardineria és responsable de
les funcions concretes que s’han establert en organitzar, de manera cons-
tructiva, les regles de participacié de tots els implicats en el centre.

La influéncia que els adults —amb intencionalitat o sense— exercei-
xen en les primeres edats estd sobradament demostrada. Per tant, cal ser
conscient que el model ofert des de la institucié educativa ajuda a confi-
gurar la imatge que els infants adquiriran del seu entorn i de les estructu-
res socials,

L’educacio dels nens i les nenes s’ha de plantejar des de totes les di-
mensions possibles, i aixd no és mai una feina d’una sola persona, sind
de totes les que hi intervenen, un any rere Ialtre, i que cooperen a man-
tenir una continuitat curricular i unes estructures socials estables.

Treball en equip sistematitzat i coordinacio

La feina d’un equip educatiu no ha de ser la suma o la SUpEIposicié
de treballs i gestions diversos, siné que s’ha de fonamentar en la respon-
sabilitat del grup a partir de les aportacions individuals. Les propostes
compariides i assumides per un col-lectiu es converteixen en elements
dinamitzadors del grup. El fet que cada educador sigui conscient que
forma part d’un equip escolar repercuteix favorablement en el funciona-
ment general del centre. Es essencial que el personal implicat en un
equip de treball estigui obert a 1'intercanvi de punts de vista i a les refle-
xions col-lectives, la qual cosa propiciard la coordinacié d’aquestes per-
sones per buscar acords que permetin avangar cap a la coheréncia i la
unitat en I"accié educativa. D’altra banda, la coordinacié permet canalit-
zar les necessitats d’ajuda i formacié perqué les feines que s’han de rea-
litzar siguin cada cop més rigoroses i riques.

La coordinacid, doncs, ha de formar part del métode de treball d’un
equip d’educadors ja que és la manera de garantir la continuftat i 1a uni-
tat de criteris dintre de la propia etapa i, fins i tot, en les etapes poste-
riors. La necessitat d’estructurar un equip de treball coordinat obliga a

reflexionar sobre les condicions i les actituds, tant individuals com .

col-lectives, que s’han de donar perqué les feines siguin profitoses i els
metodes, sistematics i eficagos. Treballar en grup comporta una colla
d’habits i de técniques que no s’adquireixen en un sol dia.
Qualsevol canvi implica una preparacié i, per tant, vol dir que:
a) $’ha d’estar disposat a actualitzar-se, ja sigui mitjangant bibliogra-
fia 0 a través de corsos, grups de treball i seminaris.
b) Totes les maneres de fer com a ensenyants poden ser innovades o
renovades.
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¢) S’ha de ser conscient que d’un equip de professionals coordinats
depen, en gran mesura, el funcionament global de la institucié edu-
cativa.

Entendrem la coordinacié com la voluntat, per part de tothom, de mi-
llorar la feina que s’esta fent. L interés perqueé aquesta tasca comuna §i-
gui més eficag i compartida ens fara tenir meés cura en el desenvolupa-
ment dels aspectes de relacié i comunicacié interpersonals. Creiem que
unes condicions favorables, unes actituds adequades i uns métodes de tre-
ball sistematitzats i rigorosos soén la base de 1’actualitzaci6 i de la millora
de la coordinaci6. Els educadors amb voluntat de cooperar positivament
en un equip de treball han d’emprendre i assumir aquest repte com un
nou element d’aprenentatge i de maduraci6 personal i professional.

L’objectivacid i la discussié de la practica diaria és el que déna sentit
a la feina, i aixd prové del convenciment de la participacié en un projec-
te comu. En alguns casos, 1a falta de métode en les reunions d’un equip
pot desencadenar una sensaci6 de pérdua d’energies i de poca operativi-
tat. En funcié de les limitacions del temps i de I'excés de qiiestions per
resoldre, les reunions s han d’organitzar molt bé si es volen rendibilitzar
al maxim.

Es aconsellable que un membre del grup actui com a element dina-
mitzador i planifiqui i seleccioni els temes amb un ordre del dia previ a
la trobada i conegut per tots els altres membres. En formular I"ordre del
dia, s’ha de preveure que es podra tocar cada punt previst, perque en
quedin conclusions clares per a tothom. Es bo comengar a comentar les
giiestions a partir dels temes que van quedar inacabats en I’dltima reu-
ni6. Després, es poden tocar els temes que han sortit al llarg de la setma-
na o els que el claustre ha previst per tractar en grups més reduits.

Hi ha d’haver un responsable de dirigir les reunions. Pot ser la matei-
xa persona que ha proposat I’ordre del dia i s’ha d’ocupar que es com-
pleti la discussié de tots els punts. Ha de tenir la capacitat d’ajudar a tan-
car una qiiestié quan ja esta prou debatuda, resumir el que s’ha tractat,
propiciar que s’arribi a conclusions o, si ho creu necessari per les cir-
cumstincies, dedicar ’estona que faci falta a un punt determinat, mal-
grat que aquest fet vagi en detriment d’altres punts previstos; en definiti-
va, ha de saber procedir de manera agil, flexible i motivadora. També ha
de ser capag de tallar les repeticions i les disertacions que s’escapen del
tema plantejat amb férmules agradables i estimular les intervencions de
tots els membres de 1’equip.

Si 1a feina de I’equip d’educadors es resumeix en el PCC i s’arxiva
regularment, es va acumulant un feix de dades 1 d’informacions que en
altres circumstancics només han de ser reconsiderades en funci6 d’uns



acords ja presos. Aixi, al llarg del temps, la feina del grup genera pro-
postes encadenades, amb un fil de continuitat, que garanteixen la co-
heréncia del model educatiu. Fins i tot si hi ha canvis en I’equip de tre-
ball, resulta facil la incorporacié de nous membres a la dinmica exis-
tent, a partir d’uns punts de referéncia i dels indicadors creats.

Alguns dels objectius que I’equip d’educadors es pot plantgjar a par-
tir d™un treball sistematitzat sén, entre d’altres:

a) Aprofundir col-lectivament sobre un tema tecnicodidactic.

b} Aprofundir col-lectivament sobre un tema de formacié.

¢) Intercanviar avantatges i/o inconvenients de les feines.

d) Enfortir I"organitzacié i la coordinacid interna.

e) Potenciar la creaci6é de comissions responsables de coordinar ci-

cles, activitats puntuals, organitzacié de festes populars, etc.

f) Elaborar unitats de programacié i propostes de materials i recursos

didictics.

g) Donar suport t&cnic davant de dificultats concretes d’aprenentatge

0 processos paral-lels a d’altres en fase menys avancada.

h) Contrastar técniques i métodes.

1) Suggerir nous sistemes d’organitzacié: racons, tallers...

J) Analitzar els elements de 1a gestid i dels sistemes de funcionament.

k) Eic.

Estructura i funcions de I'equip d’educadors

Com a premissa prévia, convé que cada centre defineixi quina ha de
ser ["estructura dels equips educatius, les funcions i les tematiques més
adequades per ser tractades segons la realitat de cada sitnacid.

En un curs escolar resulta dificil refer de cap i de nou el sistema de
funcionament d’un centre i portar a terme tot el que es voldria. Convé
fer un plantejament real en el moment de planificar unes noves estructu-
racions del treball per tal de proposar férmules accessibles, que puguin
optimitzar els components de I’equip.

Hi ha experiéncies que constaten que les reunions de cicle sén forca
efectives com a primer pas perqué els temes per tractar s6n molt proxims
a [es persones que hi participen. En altres institucions, el treball d’equip
§’ha iniciat a partir de les reunions de nivells paral-lels; fins i tot, en al-
tres llocs, I’element clau ha estat el claustre, que ha fomentat la posada
en marxa d’estructures més petites i més operatives,

Els temes que es tracten col-lectivament potencien les estructures
d’equip. El iractament d’arees d’aprenentatge, les connexions i les refa-
cions d’interdependéncia i els temes més concrets per aconseguir unitat
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d’actuacié —habits, eixos transversals, globalitzacio o d’altres— es po-
den convertir en factors valids per aglutinar els educadors.

A partir d’altres tipus de plantejaments didactics {organitzacié de
festes populars, sortides escolars, jocs col-lectius o dramatitzacions)
tamnbé es pot implicar els educadors en una estructura de treball en equip.
D’una manera immediata, s potencia el sentit d’unitat i, d’altra banda,
s6n recursos que optimen el col-lectiu per poder formular posteriorment
altres giiestions més profundes en relacié a I’escola i al model educatiu.
Es evident, malgrat tot aixd. que cada educador ha de prendre conscién-
cia de la necessitat de treballar en equip i que cal engegar-ho d’una ma-
nera o d’una altra. Sempre és més itil fer una cosa coordinadament, tot i
que amb mancances, que no pas esperar que es donin les coordenades
dptimes d’una situacié ideal per posar-se a treballar.

L’equip d’educadors ha de tenir clares les seves funcions. Entre d’al-
tres, considerariem:

1. Elaboracié del projecte educatiu del centre.

2. Elaboraci6 del projecte curricular del centre:

2.1. Concretar les orientacions metodoldgiques generals.

2.2. Establir els criteris d’avaluaci6 i les técniques que s utilitza-
ramn.

2.3. Dissenyar plans de treball que puguin atendre la diversitat
dins de I'aula.

2.4. Orientar el tractament dels nens i les nenes amb necessitats
educatives especials.

2.5. Precisar els recursos i els materials didactics que tinguin les
coordenades més adequades per comengar un ireball.

3, Convocar i orientar les families, tant per informar-les de temes ge-

nerals com per assessorar-les davant de giiestions puntuals.

4. Establir criteris marc per a la bona convivéncia entre el col-lectiu

educador, i enire aquest i els infants.

Propostes i alternatives de treball coordinat

Cada instituci6 té el seu ritme i actua i evoluciona sota la influéncia
de les seves caracteristiques i d’acord amb les situacions de cada dia. Es
convenient, perd, establir unes pautes tipoldgiques sobre I'estructuracié
dels equips de treball que siguin valides per a tothom i que presentin ni-
velis de referéncia que es puguin ajustar facilment a les diferents reali-
tats. Tot seguit presentem tres situacions possibles:

a) Centres sense experiencia d’equips de treball:

- hi ha molts mestres novells o els equips son molt variables,



- actitud poc favorable al treball sistematitzat, i

- falta d’intergs.
b) Centres on es treballa en equip parcialment:

- educadors de grup-classe paral-lel,

- intercicle (grups-classe d’un mateix cicle),

- intercicles (cicles anterior-posterior),

- orgamitzacié de centre (gesti6, linia d’escola), i

- departaments verticals segons arees o projectes.
c) Centres amb experiéncia de treball en equip.

Resulta dificultés plantejar propostes i suggeriments generals per al bon
funcionament de les feines d"un equip d’educadors sense evocar alguna re-
alitat 0 alguna experiéncia viscuda. Centrarem la reflexi, doncs, a I’entorn
de les tres possibilitats presentades i donarem unes altres propostes,

- Centres sense experiéncia d equips de treball

Es aconsellable comengar a partir de temes préctics, fixant bé els ob-
Jectius de treball i tenint molt clar que no es poden abastar totes les mo-
dificacions desitjades en un sol curs escolar. Si les tematiques s6n massa
amplies, &s iitil fragmentar-lIes o acotar-ne uns quants aspectes.

En comengar el treball, s’ha de nomenar un responsable del grup i
concretar un tema clar per ser tractat. Es recull tota mena de material i
d’informacié sobre ¢l tema en qiiestiS, de manera que es pugui fer una
sintesi tedrica que serveixi de punt de partida per comencgar la reunid.
Posteriorment, es podran prendre acords 1 marcar les linies d’actuacié. Hi
ha tematiques {organitzaci6 de festes populars, confeccid d’albums, tre-
ball d"habits...} que poden conduir amb facilitat a acords i bones enteses i
que perfilen eriteris d’unitat i de treball en equip. També pot resultar ttil
en les situacions d’inici del treball coordinat que educadors o equips d’al-
tres escoles aportin les seves experiéncies 1 els seus assessoraments.

- Centres on es treballa en equip parcialment

Hi ha centres on s’ha sistematitzat el treball d’equip per a temes o
coordinacions puntuals, perd no s’ha aconseguit una dinamica prou com-
pleta que relligui fota I’activitat de 'escola. En aquests casos, €s aconse-
Lable establir estructures que fomentin la coordinacié entre els nuclis
que ja utilitzen férmules de treball en equip, amb la finalitat de mantenir
la continuitat en els criteris pedagdgics, les metodologies i els elements
organitzatius. Els nens i les nenes de 'etapa d'Educacié Infantil merei-
Xen una unitat d’objectius que, de manera progressiva i seqgiienciada, els
ha de conduir cap al desenvolupament de totes les seves capacitats, sen-
se trencaments ni ilacunes.
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- Centres amb experiéncia de treball en equip.

En general, als centres que ja tenen unes experiéncies reeixides 1 uns
esquemes de funcionament de treball en equip prou aconseguits, la dina-
mica genera idees noves i possibilitats de feines per fer. En aquests ca-
sos, els plantejaments de recerca-~accié son molt idonis i les seves apot-
tacions poden ser ttils per aplicar-les en altres institucions similars o en
sifuacions puntuals paral-leles.

- Altres propostes possibles

Hi ha experiéncies que constaten que els equips de treball d’un cen-
tre s’han anat dissenyant a partir d’elements dinamitzadors externs (de
’entorn, el municipi, €l barri...) que, posteriorment, han comportat 1’ana-
lisi i la reflexi6 a la propia escola. Propiciar nuclis de treball aliens al
col-lectiu habitual pot ser un primer pas en casos conflictius.

Els cursos d’especialitzaci6, la formacié permanent, les escoles d’es-
tiu, els centres de recursos, els equips psicopedagogics i les trobades a
I’entorn de qualsevol tema d’intergs poden ser I’inici per crear uns nuclis
de treball que, posteriorment, adquiriran el ritme i 'estructura del treball
sistemnatic i d’equip.

Els contactes entre institucions educatives del mateix barri o sector,
entre grups d’educadors amb experiéncies comunes 0 que es plantegen
I'inici d’una experiéncia o d’un sistema de treball de manera simultania
sén elements que poden canalitzar energies i fomentar un estil de treball
que, en una altra fase, garantira la unitat de criteris 1 la continuitat en les
propostes educatives que es dissenyin.

Elements professionals i humans: la figura del
docent

El bagatge personal i professional de 1’educador ha de ser ric i esti-
mulant. L’educador ha de ser capag d’optimar els continguts passius i
les potencialitats individuals que cada infant aporta quan s'incorpora a la
institucio educativa i ha de saber canalitzar, a través d’aprenentatges sig-
nificatius, els coneixements, les analisis i les interpretacions de la reali-
tat que ’envolta. La seva intervencio ha de ser, doncs, eminentment ac-
tiva, amb la finalitat d’estimular experiéncies i potenciar, amb els recur-
s0s que siguin precisos, els processos maduratius, en concordanga amb
els nivells evolutius respectius i el context sociocultural dels infants.

I’educador ha de saber mesurar i orientar la intervencié pedagdgica i
didactica preveient els aspectes diferencials de cada nen i, en conseqiién-
cia, ha d’aplicar estratdgies especifiques en cada cas. Malgrat aixd, hi ha



unes caracteristiques comunes en les actuacions plantejades pels educa-
dors en aguesta etapa: 1’activitat intensa, I'experimentacié i el descobri-
ment, la memoritzacid comprensiva i la transfergncia de coneixements
ja assimilats, com a base de noves adquisicions, hi han de ser presents.

Pel que fa a les bases professionals que han de fonamentar 1’actuacié
quotidiana, és prioritiria la formacié cientifica en el camp de la pedago-
gia, la psicologia, la puericultura i Ia sociologia, entre d’altres discipli-
nes complementaries. Simultaniament, el domini de t&cniques i recursos
didactics aplicats sistematicament fa que la seva feina sigui més eficag.
D’altra banda, com a agents transmissors de valors culturais i socials,
han de congixer en profunditat e} seu pais: llengua, histdria i tradicié. A
través dels expenents de la cultura del passat, les noves generacions es
podran implicar en els pilantejaments actuals i de futur,

Com a dltim pressupdsit basic sobre les funcions i les responsabili-
tats professionals de 1'educador, destagquem la formacié permanent a tra-
vés de cursos i seminaris d’especialitzacid que el capacitaran per exercir
adequadament la seva feina dins la comunitat educativa,

D’altra banda, sén de vital importancia les bases humanes que confi-
guren el perfil d’un bon mestre o d’una bona mestra. ITi ha elements —
com ara la maduresa personal— que sén un factor de referéncia necessa-
ri per a un desenvolupament evolutiu equilibrat dels nens i les nenes,
principalment en les primeres edats. La seguretat i el control emocional
Ii permetran diversificar les seves actuacions educatives, adequant la in-
tervencio docent segons els diferents ritmes d’aprenentatge i el desenvo-
[upament del grup. La capacitat d’analisi objectiva, sense influéncies ni
prejudicis a priori, també possibilitara la interacci entre els educadors i
els infants,

Finalment, pensem que, per a una accid educativa eficag, és necessa-
ria una actitud personal positiva, respectuosa i constructiva, que, afegida
a la capacitacié professional, configurara el perfil concret de 1"educador.

La transcendéncia de la feina dels educadors de 1'etapa d’educacié
infantil implica que el seu perfil professional ha de contenir, entre d’al-
tres elements:

- Rigor técnic fonamentat en el coneixement profund dels diferents

aspectes del desenvolupament.

- Exigéncia personal per millorar les capacitats i els coneixements

cientifics.

- Actitud receptiva per copsar les necessitats de cada infant,

- Treball sistematic 1 coordinat amb tot I’equip educatiu.

- Capacitat de concretar en la practica quotidiana els aspectes fona-

mentals del projecte educatiu.

3



74

D’altra banda, tant individualment com col-lectivament, s’ha de tenir
assurnida la necessitat d'un pla de perfeccionament professional 1 d’ac-
tualitzacid permanent. La millora de la feina de ’equip de professors
esth en relacié directa amb el procés dindmic de formacié continna, el
qual permetra assegurar temes per a la discussid, 'analisi o 1’ampliacié
de coneixements psicopedagdgics. Aixi mateix, 1’adquisicié de linies,
t&cniques 1 estratégies didictiques noves possibilita una actuacic educa-
tiva de més qualitat i I’aplicacié d’unes metodologies que haurien de
propiciar el desenvolupament integral dels nens.

A més d’aquests aspectes, les caracteristiques humanes i les actituds
dels educadors sdn factors que serveixen per fonamentar el bon clima de
treball i les possibilitats d’una coordinacié efectiva. Per a 'equip de tre-
bali, és bisic aconseguir uns minims de confianga i un ambient sense
tensions. Tots els membres han de saber que sén titils i que la seva feina
és reconeguda i acceptada. Aixo demana un sentiment de respecte i uns
corrents d’afectivitat que han de ser estimulats entre els gue treballen
plegats.

Entre les actituds personals que han de tenir prioritat com a requeri-
ments necessaris es podrien esmentar:

- Col-laboracid.

- Interés per les feines i per la seva millora,

- Flexibilitat per als canvis.

- Actitud positiva en les diferents situacions.

- Ser obert per acceptar sincerament la diversitat.

- Recerca de I’objectivitat i la imparcialitat amb tothom.

- Sinceritat en 1’opinid propia, respectant la dels altres.

- Saber escoltar.

- Bvitar dogmatismes.

La suma dels elements professionals 1 humans aportats pels membres de
I’equip d’educadors ha de servir per articular els aspectes diferencials del
projecte educatiu del centre, els quals han de ser un reflex de la seva identi-
tat, el seu arrelament al medi i la seva funcid com a servei a la comunitat.



LES FUNCIONS DE LA FAMILIA
@

I1i ha uns condicionaments socials —que ja s observen en les socie-
tats primitives— que incideixen en la cultura que aporta la familia, con-
cebuda com a element integrant de la comunitat educativa. Es detecten
concordances significatives entre les estructures socials, I’organitzacid
economica i els models culiurals.

La societat actual, afectada per transformacions complexes i cons-
tants de valors 1 d’estructures que conformen un espectre ampli en evolu-
cid, genera situacions sovint problemitiques que han de ser reconegudes i
sistematitzades en pro d’una educacié eficag de les generacions futures.

En conseqiiéncia, els plantejaments i els projectes de 'escola infantil
s’han de fonamentar en estudis prospectius que ens permetin dissenyar
un marc de referéncia concordant amb el futur de la nostra societat.

L’infant conviu, creix i es comunica amb la familia; la familia, abans
que ningi, té el dret i el deure d’educar els seus fills. Hem de considerar
que la famnilia és un element actiu que exerceix funcions 1 responsabilitats
diferents de les que es desenvolupen dins les institucions educatives. Els ju-
dicis i les actuacions formulades en I"ambit familiar no han de crear dicoto-
mies ni marcar una distincia excessiva amb els pardmetres escolars, la qual
cosa generaria duplicitat i controvérsia en la creacid dels criteris basics.

Les influéncies exercides des del nucli familiar condicionen, propi-
cien o poden aribar a entorpir el desenvolupament correcte de 1’infant.
Es en la familia on es fa I’autdntic aprenentatge dels valors essencials i
on tenen lloc les relacions afectives indispensables per a la maduracié
global de 1'individu.

L’objectiu comd de la familia i de la institucié educativa és acon-
seguir la formacid integral 1 harmonica de Uinfant. Al llarg dels diver-
sos estadis del procés educatiu, aquestss dues fonts d’intervencid han
d’aportar, en els primers nivells educatius, referéncies coherents i sufi-
cientment obertes perqué el nen s’integri en la cultura i en la societat, Hs
evident, doncs, que ambdues linies d’actuacié han d’incidir en una ma-
teixa direccid per garantir I’estabilitat i 1’equilibri, factors indispensa-
bles per a una adequada formacié dels infants.

D’acord amb aixd, podem afirmar que ’educacié és una competén-
cia mixta entre pares i educadors. Aquest argument planteja la necessitat
que hi hagi una col-laboracié estreta en les actuacions especifiques dels
dos estaments, que s’ha de traduir en accions conjuntes i coordinades.
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Intervencié de les mares i dels pares

Hem de considerar que sén miiltiples les funcions que ha de fer la fa-
milia com a membre actiu de les comunitats educativa i social. Sense
oblidar 1a funcié de reproduccié bioldgica, posem de relleu la seva fun-
cid com a agent socialitzador.

Fl procés de socialitzacié de 1’ésser huma pressuposa uns determi-
nats factors ambientals mitjancant els quals s’accionen els mecanismes
necessaris per al seu desenvolupament: les interaccions amb els mons
afectiu, fisic, familiar i cultural. 1.’ésser huma es transforma en un ésser
social després d’un llarg procés gradual i seqiienciat, lligat al desenvolu-
pament bioldgic i intel-lectual. Aix{ doncs, la familia, conjuntament amb
la institucié educativa i altres elements no sistematizats, aporta un con-
junt de continguts existents i, simultiniament, crea criteris que permeten
giiestionar els patrons i els models socials vigents, en nom de 1'evolucié
i la transformacio.

Un procés educatiu dinamic estimula la renovacié social. D’una
banda, el procés individual condiciona socialment la col-lectivitat; de
1"altra, I'educacié és un factor de mobilitat social que potencia I’obertu-
rail’evolucié. Per tant, es pot deduir facilment que la interrelacié fami-
lia-institucié educativa és un eix conductor importantissim en I’educa-
cié infantil. Per tant, els pares no poden eludir aquesta responsabilitat si
no volen perjudicar ’evolucié dels processos afectius, cognoscitius i
socials dels infants.

Daltra banda es pot demostrar que la construccié dels aprenentatges
arriba a través de les interaccions amb els altres i amb 'entorn. Si I'in-
fant, davant d’un nou cbjecte de coneixement, t€ la possibilitat d’inter-
canviar experiéncies amb els seus pares, assimilara de manera interacti-
va i des d’una doble perspectiva: I’afectiva i la cognoscitiva. El fet de
compartir situacions lidiques i relaxades que propiciin la descoberta
conjunta de coses noves, dins un context interactiu, estimula el desenvo-
lupament de la capacitat de relacié. Posteriorment, aixd es pot extrapolar
i pot servir d’obertura cap a altres grups d’adults que no pertanyen a la
familia.

Aixi mateix, una convivéncia de qualitat a Uentorn d’activitats cultu-
rals comunes pot aportar elements de coneixement i d’enriquiment no
solament als infants, sind també a les families. Es generen uns processos
bilaterals i fins 1 tot multilaterals en els quals intervenen agents externs
motivadors que poden convertir els pares en interlocutors privilegiats en
I’educacié dels seus fills. No solament s’incrementen 1’ autoestima pater-
na i materna, sin® que hi ha un augment en el valor de la imatge dels pa-
res davant dels infants.



Relacio familia-educadors

A partir de la premissa inicial que atorga responsabilitats i competén-
cies de signe diferent a la familia i als educadors, creiem necessari que
des de la instituci6 educativa s arbitrin férmules per a unes actuacions
convergents i compartides,

Segons les caracteristiques de cada centre. s haurien de desenvolu-
par paules de col-laboracid que s’apliquessin regularment. El paper de
la familia el presentem des de dues perspectives diferents: d’una banda,
individualment, pel fet de ser pares d’un fill concret, 1 de 1’altra, a partir
d’una dimensié col-lectiva, col-laborant en la gestid o en 1’organitzacié
de determinades activitats.

De les formes de relacid individual, destaquern com a essencials els
contacies inicials, primer pas per intercanviar informacions detallades
que poden representar el comencament de la relacid entre la familia i
el centre educatiu, Les entrevistes periodiques i puntuals —al marge
dels contactes esporadics— es destinen a analitzar, des dels dos am-
bits, 'evolucit de I'infant, la qual cosa amplia les dades inicials i la vi-
s16, en alguns casos restrictiva, que els pares 1 les mares acostumen a te-
nir des de ia perspectiva domeéstica.

En qualsevol cas, la col-laboracié entre els dos estaments t& com a fi-
nalitat el coneixement dels indicadors més significatius 1 necessaris per
poder estimular totes les potencialitats dels infants i ha de servir d’ajuda
en el plantejament global del procés educatiu.

Els vincles de col-laboracid haurien de servir, en conseqiigncia, per
fer I’analisi sincera dels comportaments i les actuacions dels infants al
centre educatiu i en el si de la familia, i s’haurien de poder contrastar
conjuntament amb la maxima objectivitat possible. L’exploracié de les
activitats de les mares i dels pares respecte de 1’educacid, les relacions
amb els germans i les conductes d’altres adults de ’entorn familiar amb
incideéncia directa en la vida diaria del nen o la nena poden descriure
amb forga exactitud les coordenades que emmarquen els ambits fisic,
social i huma de cada infant.

[)’altra banda, el plantejament i la discussié dels criteris pedagdgics i
I"intercanvi d’informacions sobre les activitats i els habits que es realit-
zen al centre educatiu referents a 1’alimentacid, el descans, el joc i 1a hi-
giene personal, entre d’altres, sén elements fonamentals perqué es pu-
guin generar actuacions 1 respostes similars dintre de les estructures fa-
miliars i de les escolars. Es molt efectin que s’estableixin unes bases de
bona entesa i cooperacid, recolzades en la confianga i el respecte mutn.

Cada institucid edncativa, segons les seves caracteristiques i la seva
idiosincrasia, hauria d’organitzar les seves estructures de funcionament
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a fi de disposar d'unes franges horaries i uns recursos que facin que
aquestes col-laboracions s’ impliquin regularment i sistematicament en la
dinamica de les actuacions habituals del centre.

Les relacions col-lectives també s6n molt importants perqué exerci-
ten valors democratics dintre de la comunitat escolar i, en consegiiéncia,
el grup de nens i nenes percep i aprén aquestes férmules d’actuacio, les
quals propiciaran actituds adequades per fomentar la seva socialitzacid.

Les reunions sén una eina per dinamitzar la participacié de la famfilia
en gilestions educatives. La cooperacid en activitats puntuals, sense la
pretensié de substituir ’educador en la seva feina, pot aportar vivéncies
forca positives. Fins i tot, I'intercanvi d’opinions sobre els plantejaments
didactics del curs, del cicle o de I’etapa i el debat de temes de gesti i
d’organitzacid d’activitats poden conduir cap a preses de decisions valo-
rades i consensuades col-lectivament, ttils per enriquir amb noves re-
feréncies el projecte educatiu del centre.

En alguns casos, la preséncia del pare i de la mare en reunions con-
vocades per a un grup de families resulta dificil per diferents raons.
Malgrat aquesta realitat, s indispensable motivar els pares a través de
diferents estratégies perqué els esforgcos que es fan des de cada Ambit es-
devinguin peces efectives que encaixen en I’espectre unic 1 irrepetible
del procés educatiu de cada infant.

Amb la finalitat de comengar una reunié, poden resuitar titils els en-
registraments en video i les diapositives, per presentar situacions reals
de ]a vida de ’escola o de la classe en qué les families puguin visualitzar
comportaments i actuacions que, paradoxalment, reflecteixen aspectes
inédits dels seus fills.

Finalment, els coneixements tedrics que les institucions poden oferir
a través de sessions de formacid també s6n una contribucio excel-lent a
la informacio pedagdgica i educativa per als pares.

Un altre vincle de relacié entre la familia i els educadors son els in-
formes escrits, elaborats sistematicament a partir de ’observacid. Sén
recursos molt valids amb els quals I’educador reflexiona i analitza en
profunditat aspectes de la vida quotidiana i determinats matisos perso-
nals del nen o de 1a nena.

L’elaboracié d’una informacid escrita comporta que s'ha de tenir
cura del redactat, amb 1’objectiu de garantir-ne la correcta comprensio
per part dels pares. Els termes técnics poden il-lustrar un dictamen o un
estudi entre professionals, perd no sén el vehicle més adequat per con-
tactar i establir lligams efectius i reciprocs amb les families,

Les institucions i els equips d’educadors determinen les caracter{sti-
ques i els elements que s’han d’observar en 1’elaboracié dels informes
escrits que s han d’enviar a les families. Segons ’edat, el cicle o 'etapa



dels infants, 8’hi detallaran uns aspectes o uns altres, propis o remarca-
bles segons els criteris pedagdgics 1 professionals. Sigui quin sigui el
model o 1estructura triats, ¢l fet €s que no s’han de convertir en una nova
férmula burocratica. Es interessant plantejar-se aquest recurs com a eina
que permet consignar a 1’arxiu del centre els aspectes evolutius, els pro-
cessos i les adquisicions que es van assolint i que representen |’engranat-
ge d’un curs amb un altre i d’un educador amb el que el succeeix.

Altres nivells de col-laboracio

La intervencié de les families no només s’ha de preveure a I’entorn
dels assumptes relacionats directament amb els seus infants i els corres-
ponents grups de classe o de cicle; aquesta féra una col-laboracié que po-
dria restringir el camp d’accid a una perspectiva d'interessos personals.

S’entén que “participar” en la institucié educativa implica una actua-
ci6 en 1’ambit de les relacions socials que permeti comunicar, col-labo-
rar, compartir i intervenir en un projecte comd. Pergué la feina d’educar
sigui realment conjunta, cal un clima organitzatiu en qué ’acollida, el
consell, la consulta, la convivéncia i la cooperacié siguin presents.

Dintre d’una societat democratica, la participacié i la col-laboracid
en les estructures de funcionament i de gestié poden revitalitzar la dina-
mica i les actuacions del centre educatiu. D’acord amb aixo, es poden
assumir conjuntament responsabilitats individuals i col-lectives en igual-
tat de condicions entre els sectors implicats. Cal tenir cura, perd, que els
pares i les mares, en lloc d’actuar en qualitat de col-laboradors, se sentin
consumidors, la qual cosa podria allunyar-los d’aquests plantejaments 1
generar actuacions i comportaments poc solidaris.

Alguns aspectes son peces importants per fomentar la relacié entre
les families 1 els educadors que vulguin compartir la responsabilitat del
procés educatiu dels infants. Entre d’altres, destaquern els segiients:

- Millorar les técniques de comunicacid i de reunié amb els pares.

- Respectar les sttuacions personals, culturals i socials de cada famdlia,

- Respectar el dret dels pares a mantenir la discrecid sobre aspectes

de la seva vida personal o familiar.

- Plantejar anualment, a 1’inici del curs, els temes prioritaris.

- Aprofitar les reunions del grup-classe per informar i treballar a I’en-

tom de temes educatius.

- Analitzar aspectes concrets de I"educacid, a partir de diaris i articles

professionals, per generar opinions i promoure el debat.

- Donar prioritat a la intervencié directa en 1’adequacid i el manteniment

de la institucid educativa i en 1’elaboracié de materials 1 recursos didactics.
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- Estimular [a col-laboracié en les activitats generals del centre: festes
populars i escolars, sortides i altres modalitats de caricter conjunt.

Si s’aconsegueix una coresponsabilitat auténtica entre el conjunt de
persones implicades en el disseny 1 la planificacié del procés educatin
dels infants, dintre de cada context, és factible poder avancar i desenvo-
lupar accions com a comunitat educativa. A mesura que les institucions
educatives disposin d’estructures organitzatives consolidades, en les
quals intervinguin els diferents agents de la comunitat, la cultura de la
participaci6 incidird en les decisions en les feines educatives i de gestid
dels centres.

Cada institucid hauria de determinar els mecanismes més eficacos
per fomentar la formacié per a la participacié. Les trobades d’intercanvi
d’experiéncies entre pares i mares, mestres i personal no docent poden
SEr un recurs.

En alguns casos, a partir de les demandes del consell escolar, es po-
den planificar seminaris de formacié amb els membres dels diferents
sectors educatius. Es interessant, també, plantejar activitats de formacié
global per als pares i les mares, fora de 1’ambit dels temes académics.

El fet de promoure que, des de cada sector de la comunitat educativa,
s’organitzin activitats compartides i es presentin propostes d’actuacié
que puguin incidir en el seu ambit i/o els altres pot garantir la unidirec-
cionalitat dels esforgos cap un objectiu comu: ["educacié integral i
harménica dels nens i de les nenes en una societat dinamica i de canvis
accelerats.



ASPECTES NO SISTEMATITZATS DE LA
COMUNITAT EDUCATIVA

Es funci6 de la institucié educativa i de la familia posar en marxa
mecanismes i estructures que fomentin les interaccions amb 'entorn
geografic i urbanistic, amb la cultura, la inddstria, l’'empresa, les arts i
amb tots aquells elements que poden enriquir el procés formatiu que es
desenvolupa en el context escolar. Esun requeriment necessari, doncs,
que el territori on es troba circumscrit el col-lectiu per educar 8”organitzi
de manera que s hi puguin donar efectes de reciprocitat directa entre
Vinfant i la societat.

Hi ha madltiples experiéncies que, a partir d’estructures municipals o
de propostes escolars, consideren fonamental 1’organitzacié del territori
com a element apte per a I'educacid: la proposta educativa cuida que
s’articulin les funcions de la familia, 1’escola, el municipi, el mén cultu-
ral i el de la produccid, entre d’altres, de manera ldgica i coordinada.

Els diversos components socials sdn factors eminentment formatius.
Mitjangant processos encaminats posteriorment per I'escola, poden ser
transformats en elements de cultura. Aixi doncs, d’una banda, el territori
mateix ha de proposar objectius formatius en les experiéncies educatives
de caracter global, permetent que el nen o la nena visquin autentiques si-
tuacions socials. D'altra banda, és la institucid educativa la que ha de
convertir les experiéncies de vida en bagatge cultural.

Es una realitat facilment demostrable que el municipi on es troba la
familia i la institucid educativa conté un espectre ampli d’iniciatives
educadores d’origen i d’intenciconalitat diverses. Poden contemplar-se
institucions formals amb objectius pedagdgics preestablerts i, simulta-
niament, propostes i vivéncies que sorgeixen aleatbriament o que son
fruit de plantejaments mercantilistes.

Aquests dos punts de partida, que en alguns casos donen lloc a situa-
cions censurables o contradictories, afavoreixen els aprenentatges perma-
nents i proposen nous llenguatges, pautes d’insercié en I’entorn immediat
i oportunitats d’enriquiment personal i col-lectiu. Ens poden servir d’e-
xemple els espais planificats, des d’una perspectiva cientifica, de museus
o sales d’exposicions, amb la finalitat d’estimular 1observacid o I"experi-
mentacié d’un objecte concret d’estudi; 1'organitzacié de concerts per
donar a congixer als més petits un compositor determinat; el plantejament
dels recursos naturals i urbanistics com a propostes per ser viscudes; i,
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fins i tot, les mostres artesanals a I’entorn d "un pafs estranger que patroci-
nen alguns centres comercials.

Actualment, ’infant i I’adolescent ja no s6n protagonistes passius de
la vida social i, en conseqiiéncia, del territori que els és propi. La
Convencié de les Nacions Unides del 20 de novembre del 1989 els va
convertir en ciutadans de ple dret en tots els aspectes civils i politics. En
el marc d’aquests principis, doncs, podem afirmar que tots els individus
tenen dret al context d’una ciutat educadora. Aquests pressupdsits van
ser ratificats a Barcelona en el I Congrés Internacional de Ciutats
Educadores i van ser conseqiiéncia de la Cimera Mundial per a la
Infancia celebrada a Nova York durant el setembre del 1990.

Els punts segiients sén remarcables i transportables a qualsevol mu-
nicipi, pel seu aspecte eminentment educatiu (Barcelona, 1990):

- Els infants i els adolescents han de poder gaudir, en condicions de

Ilibertat i igualtat, dels mitjans i les oportunitats de formacid, oci i

desenvolupament personal que el seu municipi els ofereix.

- Els municipis exerciran amb eficacia les competéncies que els co-

rrespongui en matéria d’educacid, formulant propostes d’educacié

formal i no formal i plantejant diverses manifestacions culturals.

- La ciutat enfocara les oportunitats de formacié amb visié global i

dins d’un context ampli que inclogui la millora de la qualitat de vida

dels més petits, la justicia social i la promocié dels adolescents,

- Les necessitats dels infants i dels joves requereixen que el conjunt

dels ciutadans, els espais, els equipaments i els serveis siguin ade-

quats per al seu desenvolupament social, moral i cultural.

- La ciutat s’esforgara perqué els pares rebin una formacié que els

permeti ajudar en la maduracid dels seus fills i a utilitzar les estructu-

res municipals com si fossin seves.

- $’hauran d’establir mecanismes i llenguatges adequats amb la fina-

litat que els recursos estiguin al servei de tothom, en un pla d’igual-

tat, i segons les diferenis edats i nivells.

- La cintat afavorira la llibertat i la diversitat cultural i atendra els in-

teressos particulars d’infants i joves.

- Els infants i els adolescents tenen dret a reflexionar i a participar en

I’elaboracid de propostes educatives i a rebre els instruments necessaris

per identificar els elements educatius en ’estructura de la seva ciutat.

- Una ciutat conscient de la seva categoria d’element educatiu no ha

de tendir a separar les generacions, siné que ha de propiciar el poten-

cial educador que aporten les iniciatives i les situacions d’obertura

cap a altres persones i altres municipis, fomentant les interaccions i

el respecte mutu.

En conseqiiéncia, els responsables de la gestié educativa sistematica



i intencionada han de saber conjuminar les iniciatives aportades per I’en-
torn. A partir de les propostes procedents de 1’ambit familiar o dels dis-
senys plantejats per la institucié escolar, les activitats, els jocs i els compor-
taments dels nens i les nenes s’han de poder incardinar de manera suau i es-
pontania en Jes estructures i en la dinAmica social del seu entorn immediat.

Les bases del coneixement dels infants es van consolidant a partir de
les experiéncies que els aportin els seus contactes amb els medis natural
i social i mitjangant propostes educatives fonamentades en el pensament
cientific,

Es durant els primers anys de la vida quan es construeixen les estruc-
tures cognoscitives basiques, s’inicien els mecanismes de la interaccié
amb I'entom i amb la societat i s’adquireix 1a nocid de la propia identi-
tat. Per aix0, la intervencié dels factors educatius que incideixen en els
processos de desenvolupament, de manera espontania 1 no sisternatiiza-
da, han de ser considerats elements de formacié molt eficagos ja que pro-
cedeixen de ’entorn guotidia i habitual. Conjuntament amb els altres
elements aportats per la familia i 1a institucié educativa, els elements
formatius ajuden a configurar les coordenades del procés educatin glo-
bal de I’'individu.

Entorn fisic, social i cultural

L’estudi del marc ambiental i de les diverses interaccions entre el
conjunt dels éssers i dels objectes que constitueixen ["espai proxim de
’activitat humana ha estat 1’objectiu de nombroses analisis i reflexions,
que han esdevingut la base per a fonamentar una educacié capag d’unir
escola i vida en la qual el coneixement i ’apropiacié del medi i la inte-
gracid individual i comunitaria s’han convertit en recursos per a la for-
macid intel-lectual i afectiva.

Hi ha una série d’elements, estructurats o espontanis, i uns processos
-—planificats o que es produeixen aleatdriament— que es van succeint
irremissiblement 1 que, en molts casos, no es detecten o no sén suficient-
ment valorats com a factors d’intervencid en el desenvolupament de les
conductes, les actituds i les aptituds.

La gestié docent ha d’incidir en el procés d’integracié de I’infant en
els seus medis fisic, social i cultural. Per aix0, dones, és necessari crear
condicions socioeducatives i uns materials que permetin desenvolupar
els aspectes basics del proces educatiu, mitjangant metodes 1 practiques
incardinades en la vida real.

L’ésser huma té, des del seu naixement, una necessitat psicobioldgi-
ca d’explorar I'entorn immediat. En una primera fase adquireix, amb
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temptejos experimentals, referéncies de |’espai material que conforma el
seu camp d’accid, i, posteriorment, desenvolupa nocions més elaborades
i madures de tipus conceptual i abstracte.

El medi que emmarca les realitzacions individuals i col-lectives és la
resultant d'un entramat d’interaccions fisiques, bioldgiques i socials que
actuen en vn sistema d’accié reciproca. L’individu observa, experimenta
i manipula, establint la seva propia dialéctica i interdependéncia amb els
elements del seu entorn. A partir de 1’observacié i de les propies expe-
riéncies, el medi pot aportar factors i instruments de formaci6 en ¢l pro-
cés evolutiu de l'infant que en propiciin i estimulin la maduracid
intel-lectual i I’equilibri afectiu.

D’altra banda, els coneixements adquirits empiricament serviran de
base per als progressos intel-lectuals i socials posteriors: el medi no és
solament un element per ser contermnplat, sind també per ser transformat.

Per tant, n’és una conseqiiéncia logica que les aportacions educatives
del medi natural, d’una banda, i I’organitzacié correcta dels elements
materials de I’entorn, de ’altra, representin un mare de referéncia que
condiciona I"estructuracié de la ment i de la personalitat dels infants, al
Itarg dels processos educatius.

Cal promoure des de les institucions educatives —i a partir de les fa-
ses més incipients del desenvolupament dels infants— actituds civiques
responsables 1 aptituds per a una millor comprensid i apreciacié de les
relacions existents entre 1’ésser huma, el medi fisic i material i la cultura.

Perd no s’han d'acotar les perspectives pedagdgiques del medi tnica-
ment en el marc escolar, ja que 1’educacié a través de la vida també i€
possibilitats molt efectives. Es convenient inserir conceptes de respecte
per U'entorn i propostes d’adequacid o de transformacid d’aquest entorn a
pattir de projectes escolars i extraescolars. Es pot suggerir un ventall de
situacions que generen habits individuals i socials: des de la pauta educa-
tiva més elemental com és mantenir net de deixalles un espai natural que
s’ha utilitzat en una sortida d’esbarjo o de treball, fins a 1’aportacio
col-lectiva en la repoblacié d’una zona feta malbé pel foc o la pluja. A tall
d’exemple, tenir cura d’una zona enjardinada veina o habilitar d"un espai
abandonat s6n pretextos itils per demostrar a través de I'experiéncia que
les petites aportacions s6n capaces de dignificar parcel-les que quedarien
desaprofitades sense la nostra intervencid i el nostre treball i, a poc a poc,
contribuirien a degradar un entorn del qual podem gaudir tots plegats.

La riquesa d’informacié que, des d’ambits externs al marc escolar, in-
cideix en el procés educatiu planteja un repte i, alhora, proposa una dind-
mica activa als educadors, a partir d’alternatives docents que tenen lloc
fora del mur de Ja institucid escolar. D’acord amb aquest argument, la fun-
¢ié pedagdgica i social de ’escola haurd de valorar i aprofitar tota mena




de propostes de Ientorn, aples per propiciar aspectes formatius o instructius.

Els coneixements que es generen de la contrastacié entre cada infant
i el medi on viu s’articulen en forma de xarxa de coneixements, en lloc
de dispersar-se en conceptes aillats, la qual cosa provocaria un aprenern-
tatge alié a les seves vivéncies.

Es convenient concebre Pentorn, en primer lloc, com a element viu i
dinimic; després, s’analitza i es conceptualitza, i, finalment, condueix
I’individu a unes actuacions personals, d’acord amb les estructures so-
cials i culturals que I’envolten.

Actualment, I’entorn fisic esti fortament amenacat per diversos fac-
tors, com ara la pressié demografica en algunes zones o el consum abu-
siu de determinats elements vitals. Seria necessari que en les proposies
docents, ja des dels nivells inicials, es procurés educar 1a sensibilitat per
a la protecci6 de la naturalesa i de les espécies. La degradacié del medi
natural posa en perill el equilibri fisioldgic i psicoldgic de les persones.

Les grans concentracions urbanes, amb els efectes del soroll i la mas-
sificaci®, sén perjudicials per al desenvolupament dels hébits de reflexio i
potencien comportaments de violgncia i d’intolerincia que influeixen ne-
gativament en |"harmonia social i les relacions humanes. Des de les ins-
titucions educatives s’haurien de crear situacions i entorns que propicies-
sin activitats en pro de la millora de la qualitat de vida, de manera que els
infants, quan esdevinguin adolescents i adults, puguin incidir en la crea-
¢ié d’un nou marc de vida urbana. Els espais verds i les zones d’ds comu-
nitari, a part de complir una funcié bioldgica, contribueixen a I'equilibri
psiquic 1 a ’establiment de nexes socials i culturals interpersonals.

També seria titil desenvolupar actituds que impliquessin un esperit
d’economia i de bona administracid dels recursos naturals: aigua, ener-
gia, paper, etc. D’alguna manera, es neutralitzarien les formules consu-
mistes i es podrien organitzar els recursos existents d’una manera més
racional. Des de la seva perspectiva i a partir de les seves possibilitats,
els infants es conscienciarien progressivament de la influéncia que po-
den tenir les seves accions i del fet que la seva intervenci6 pot ajudar a
millorar, a més del medi social i cultural, I’entorn fisic i natural.

El medi ambient i I’entorn immediat

Tenint present que creiem en el suport que representen els diferents
habitats en la formacié educativa dels nens i les nenes, s’hauran de tenir
en compte els factors d’incidéncia que ens poden aportar tant el medi na-
tural com el medi historic i I’huma.

En el medi natural es desenvolupa la vida bioldgica del conjunt dels
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éssers vius 1 hi ha els seus mitjans de vida. Cada espécie ocupa un lloc
en D’espal i en el temps, acomplint una funcié determinada dintre d’un
sistema d’interdependéncies que constitueixen un ecosistema. Les rela-
cions de dependéncia i que es manifesten comporten, en principi, la cre-
acié d’un estat d’anim d’equilibri dinamic dels éssers vius enire ells i
amb el medi.

Sera una funcid important, doncs, en la institucid educativa, sensibi-
litzar els infants, des dels nivells inicials, envers el protagonisme que te-
nen en el manteniment de 'equilibii entre tots els organismes vius, per
no malmetre les condicions propicies per a una subsisténcia digna. El
risc que comporta la utilitzacié inadequada del potencial tecnologic ha
de poder ser controlat pels homes 1 les dones de les futures generacions,
atés que son els vinics €ssers vius amb capacitat per raonar les seves ac-
cions, escollir-les correctament i corregir els ervors. Els educadors hauri-
em d’aconseguir que els infants dominin, progressivament, les seves ac-
tuacions davant els diferents éssers vius —reconeixent-ne les peculari-
tats— i adquireixin comportaments i habits de respecte per a aguesta
col-lectivitat. En una primera fase els infants no podran conceptualitzar
nocions gaire elaborades. Perd és en les primeres edats quan, immersos
en el seu entorn immediat, poden observar, experimentar i entendre, per
exemple, les actuacions i les respostes en la cria d’animals o el cultiu
d’unes plantes, els seus ritmes de vida i els processos de desenvolupa-
ment més fonamentals. Les percepcions i les sensacions que els infants
son capaces de diferenciar estimulen [a connexid entre els aprenentatges
intel-lectuals i els valors estétics 1 morals. El coneixement i la valoracié
dels éssers vius de I’entorn immediat dels nens poden ser assumits a tra-
vés de les seves propies vivencies, de la comunicacié oral i escrita i del
llenguatge musical, plastic i corporal, a partir de férmules expressives i
riques que comportin uns aprenentatges significatius i funcionals.

El medi historic ha actuat com a transmissor i conservador de les em-
premtes de les accions humanes del passat. T¢é implicits les realitzacions,
les creences, les ambicions, els exits i els fracassos dels homes i les do-
nes d’altres epoques. Fins i tot, el medi natural descriu els rastres dels
avantpassats que s ha anat modificant amb el pas de les diferents civilit-
zacions.

Les dades fisiques originals, el relleu, els climes i altres giiestions
d’aquesta caiegoria no s6n indicadors significatius en I'etapa d’educacioé
infantil com a objecte d’estudi, perd poden ser la base i el marc d’activi-
tats per al desenvolupament de I’esperit d’observacid 1 d’analisi per ini-
ciar-se en el coneixement dels conceptes de temps, d’espai, de vida i de
funcionament del medi social, a partir de situacions concretes de vida fa-
miliar, de barri o del medi local. Aquest apropament a la descoberta del



medi historic i social es fard a partir d’estructures globalitzades que han
destimular actituds de respecte per altres férmules de vida i de cultura
passades, perd que poden ajudar els infants a entendre diferents planteja-
menis i actuacions en la nostra societat actual o en altres paisos. Aixd
ens permet establir les bases cientifiques per a posteriors consideracions
multiculturals, des de perspectives d’obertura, comprensié i valoracid
auténtica d’altres races o sistemes socials.

D’altra banda, el conjunt de factors culturals, socials, econdmics i tec-
noldgics que condicionen la vida de les persones constitueix el que enten-
driem com a medi huma. Els infants, membres actius i representatius de
la comunitat, també han de formar part, en la seva mesura, de ’entramat
soctal. No han de quedar exclosos o rebre poca consideracié pel que faa
la dinamica de funcionameni o de decisid, ja sigui com a elements inte-
grants de la cél-lula social basica —ia famflia—, dintre del col-lectiu de la
institucié educativa i en el si d’agrupaments d’esbarjo o de joc.

A partir d’uns plantejaments pedagdgics basats en els valors del medi
i de I'entorn immediat, es podrien elaborar propostes educatives de
caracter col-lectiu que impliquessin conjuntament els infants i els adults
de la comunitat. En I'etapa d’educacid infantil, 1’ objectiu consistird a
iniciar els infants en els processos d’observacid, classificacid i represen-
tacié que afavoreixen les nocions d'ordre biologic, la interactivitat entre
els &ssers vius i el medi i que potencien, també, les relacions socials i
humanes. Els infanis faran una adquisicié molt positiva si arriben a per-
cebre les peculiaritats dels agrupaments humans i les férmules per afron-
tar o modificar les realitats circumdants,

Fls métodes didactics per utilitzar en la pedagogia del medi ambient
han de ser eminentment actius: la descoberta i la comunicaci6 a partir
d’activitats de grup. Els suggeriments i els interessos, que, en alguns ca-
508, no arriben a ser explicits, han de fomentar actituds per part dels edu-
cadors, en I"Ambit o fora de la institucié escolar, que no restringeixin els
coneixements que els infants assoleixen mitjangant ’observacid i la
comparacié a partir dels elements naturals, socials i humans que formen
part del medi ambient, un medi que els infants comencen a descobrir a
través del coneixement del seu cos.

El marc ambiental i els requeriments de’ |’educacio
infantil

Les observacions, les experiéncies i les actuacions que els infants re-
alitzen en |’espai de la institucio educativa concreten uns primers nivells
de relacié amb el medi ambient, molts dels quals sén dignes de ser tin-
guis en compte. A més d’aixd, els processos d’ensenyament i d’aprenen-
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tatge dintre del marc escolar necessiten uns espais funcionals que cal ha-
ver previst préviament per a la finalitat que es pretén aconseguir, Aquest
extrem no ha de resiringir, perd, les tendéncies educatives canalitzades
cap a unes linies d’obertura a les realitats exteriors: contactes amb el ba-
rri, visites, excursions i altres alternatives ttils.

D’altra banda, les actuacions dels educadors i dels infants es produei-
xen, generalment, emmarcades en un conlext material concret que seg-
menta, a mes, la vida social: les relacions interpersonals tenen lloc en un
marc preexistent. Cal, doncs, pal-liar en la mesura del possible els efec-
ics dels aprenentatges descontextualitzats de 1’ambit real, procurant ra-
cionalitzar els elements infraestructurals i materials de ’espai escolar
perqué s'hi generin processos connectats al maxim amb les referéncies
vigents, la qual cosa garantird una educacié integrada en la dinamica pe-
dagdgica i social d’avui.

La manera de concebre els espais escolars es correspon amb les ra-
ons de tipus conceptual i les connotacions propies que en cada moment
histdric han ideatificat les realitats educatives. Els diferents estils arqui-
tectdnics escolars i les propostes de distribucid i organitzacio dels espais
indiquen de manera material els punts de partida i les finalitats del mo-
del educarin vigent en cada periode o &poca. En general, I’espai escolar
ha estat considerat institucionalment per a una exclusiva i tinica funcié, i
aquest criteri s’ha plasmat en les realitats infragstructurals existents.

En I’entorn escolar actual, cal poder identificar el caracter i els ob-
jectius propis de la funcid pedagdgica i social de la nostra escola, tenint
present, perd, les perspectives de vinculacid entre el medi natural, les re-
feréncies vigents i els aprenentatges: la realitat s’ha de poder introduir
en ’espai escolar, i aquest s™ha d’expandir, amb vocacid centrifuga, cap
al medi natural, Limitar la gestié educativa a I’ambit de 1’aula podria ser
una mutilacié de possibles alternatives i recursos que el medi fisico-so-
cial pot aportar a la feina docent.

Fent una valoracié adequada de les possibilitats educatives gue [’or-
ganitzaci6 i la distribuci6 dels diferents elements materials configuratius
del medi escolar poden aportar als processos de desenvolupament inte-
gral 1 de socialitzacié, es fa evident la importancia de propiciar la sensibi-
litzaci6 dels infants, des de les primeres edats, pel medi que els envolta,

Els criteris que s’estableixin per projectar els espais destinats als pri-
mers nivells educatius han d’atendre, des d’una dptica globalitzadora, les
peculiaritats i els elements genuins que perfilen les necessitats puntuals
dels primers estadis evolutius de I’infant. Es un periode en el qual es for-
men les estructures basiques del pensament 1 de la comunicacid i els es-
quemes de comportament i de relacié amb el grup social. L’ observacio,
el tempteig experimental i la manipulacié sén mecanismes decisius.



Per tot aixd, s "han de proposar condicions favorables que emmar-
quin, a partir del propi medi, els processos perceptius, cognoscitius i
afectius dels infants i, alhora, que siguin suficientment obertes i flexibles
davant les possibles transformacions. La dinamica d’interaccié que es
crea entre els elements del marc ambiental immediat, els processos de
desenvolupament individual i grupal i els projectes educatius s’ha d’ubi-
car en estructures materials i funcionals que responguin a criteris t&cnics
i cientifics.

Els projectes d’organitzacid i distribucié del marc ambiental per a les pri-
imeres edats s’han de plantejar d’acord amb els imperatius que es deriven de
les necessitats educatives, Per tant, han de potenciar entre d’altres requisits:

- La maduracié perceptiva i motriu.

- El desenvolupament d’activitats que possibilitin les capacitats in-

tel-lectuals.

- La diversitat i la creativitat.

- El desenvolupament correcte 1 equilibrat de Iafectivitat.

- Els processos d’autenomia i socialitzacio.

- L’especificitat del periode educatiu.

~ La connexid entre aprenentatge i vida.

- La globalitzacié de les activitats educatives.

- L’observaci6 i la manipulacid.

- El desenvolupament espontani de les propies iniciatives.

L’organitzacié material de 1’aula o de les dependéncies comunes i
d’usos multiples és un reflex del model educatiu i de 1'estil pedagogic
dels mestres, No cal disposar de dotacions extraordinaries de recursos
materials per tenir un equipament minim per poder treballar amb eficacia.

Les experiéncies, les vivéncies i les situacions educatives, a partir d’u-
na visié integral, s’han de poder fer en un context funcional que possibili-
ti la descoberta d’un mateix i la del medi fisic i social que envolten els in-
fants i que desenvelupi mecanismes de comunicacié rics i diversificats.

E! medi i I’organitzacié de ’espai han de propiciar en el periode d’a-
daptacié al centre aspectes que es fonamentin en codis concrets de segu-
retat material i afectiva. Es de gran transcend@ncia que el procés inicial
d’integracié en un mén diferent al familiar, afectat per canvis ambientals
i per diferents nivells de relacié espai/objectes i adults/infants, no quedi
marcat per factors negatius, previsibles i solucionables.

Les actituds personals i grupals en els processos d’ensenyament,
aprenentatge i socialitzacié s’han de produir en un entorn ambiental gra-
tificant 1 harmonic, on els progressos i les regressions, fruit dels senti-
ments personals contradictoris caracteristics dels desenvolupaments in-
cipients, trobin estimuls favorables a partir del medi més immediat.
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Tanmateix, el procés d’adquisicié de 1’autonomia personal es constata
ent la mesura que el nivell de relacié entre els diferents ambients, espais i
objectes s0n tinguts en compie, i integrats com a elements habituals de
les propies accions,

Hi ha diferents modalitats pel que fa a la distribucié fisica dels es-
pais: els racons de treball, racons d’esbarjo, tallers i laboratoris, entre
d’altres. Fins i tot, és convenient valorar els espais-aula més insignifi-
cants atés que, amb un minim de creativitat, es poden transformar en pe-
tits espais didactics: un sotaescala, un armari gran sense portes o un pas-
sadis poden ser una caseta, una biblioteca o qualsevol altra proposta a
I’entom de jocs simbolics o de petit grup.

Si s’utilitzen dependéncies externes a 1’aula que es puguin compartir
amb aitres grups de nens i nenes de ’etapa, s’introdueix, a més, un nou
recurs per potenciar la socialitzacid.

D’altra banda, resulta facil rescatar “racons naturals” que ajuden, co-
moedament, a reestructurar els espais. Que serveixi d’exemple Ia utilitzacié
d’armaris, taules o paravents que, col-locats perpendicularment a la paret,
compartimenten espais massa oberts o superficies excessivament grans.

Com a suggeriment practic, proposem |’organitzacié de treball per ra-
cons, la qual, entre d’altres propostes i recursos didactics, és util per adqui-
rir pautes de comportament i habits de treball. A fi d’aconseguir la mixima
eficicia d’aquest plantejament, és aconsellable, metodoldgicament, que:

1. La franja horéria que es destini al treball en rac sigui consignada en

la distribucié del temps, igual que qualsevol altra modalitat de treball,

2. Setmanalment o per quinzenes (segons es cregui), es fixi un perio-

de de temps estable amb la finalitat que tots els infants del grup pas-

sin pels diferents racons.

Seria convenient valorar uns aspectes que poden fonamentar les ba-
ses pedagdgiques d’aquesta modalitat de treball:

- Oferir als alumnes unes possibilitats de treball, de joc i d’espai —dife-
renciades de les habituals d’esbarjo— per triar-les lliurement: en acabar
la feina o a les estones dedicades especificament al treball de racons.
- Aprofitar les condicions personals dels infants i les seves capacitats
lidiques.

- Facilitar I’observacid de les diferents actituds —personals i so-
cials— de cada nen o nena, en relacié a un grup determinat i en un
espai malerial concret,

~ Adquirir unes normes i uns habits de relacié entre grups espontanis
que no son els del grup de taula o del grup-classe. Aixd permet que
els infants aprenguin a:

Respectar i compartir ’espai i els materials,



Recollir i endrecar,
Organitzar-se segons les diferents propostes de racons.
- Potenciar aspectes creatius: la imaginacid, la imitacid, la simbolit-
zacid, les representacions, etc,
- Estimular ¢l raonament i la 1dgica a partir d’elements lddics.
- Treballar habits d’ordre i cura dels materials i els jocs.
- Fer un autocontrol de les feines fetes, mitjangant diferents sistemes:
Quadres de doble entrada.
Simbols.
Gomets.
Xinxetes de colors, etc.,

Cada equip de professionals determinara Iestil, la funcionalitat i el
plantejament didactic dels racons. A continuacid es presenten algunes
propostes concretes:

- Racd del ltenguatge plastic.

- Racé dels invents.

- Raco dels jocs simbolics.

- Racd de les disfresses.

- Racd de les dramatitzacions.

- Racé de les construccions.

En qualsevol cas, els punts de referéncia del medi escolar i la distri-
bucié i I’organitzacié material dels espais han de ser clars i han de pro-
porcionar als infants un sentit de pertinenga i d’ubicacid, amb la finalitat
de facilitar contactes amb el grup social i amb el medi concret, i afavorir,
a més, tot tipus d’interaccions ambientals.

Un objectiu clar de 'educacié en i a través de 1’ambient consisteix
en Ja conscienciaci, tan aviat com sigui possible, de la possibilitat d’in-
fluir t actuar en el medi i, si és necessari, la capacitat de transformar-lo.
Les caracteristiques propies dels niveils d’educacid infantil multipliquen
les ocasions per a la descoberta i I’accié. Es convenient que [’adquisicié
d’actituds civiques i d’habits basics s’optimi en un marc ambiental con-
cebut préviament, de manera que els objectes 1 les formes harmoniques,
estétigues i funcionals puguin actuar de manera efectiva en els processos
evolutius dels infants, tant individuals com col-lectius. I "altra banda,
una organitzacié infraestructural coherent potencia el desenvolupament
de les capacitats intel-lectuals: 'esperit d’observacid i anilisi i la conso-
lidacié de conceptes temporals 1 de cansa-efecte.

L’acostament i la insercié dels infants en el medi, des dels primers
nivells educatius, és un recurs que com a factor aglutinador de diverses
experiéncies es pot convertir en el punt de partida per a posteriors recer-
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ques i actituds cientifiques, al llarg de tot el procés educatiu.

Els processos d’ensenyament i d’aprenentatge estan relacionats amb
Ia interaccid equilibrada entre I'individu i els elements que incideixen en
Pentorn, de manera que €s bisic que els espais i els esdeveniments que
s’hi produiran siguin harménics. Serd necessari, doncs, planificar els es-
pais materials considerant tots els requeriments i les necessitats basiques
dels infants en I’etapa d’educacié infantil.

L’entorn haura de tenir referéncies fisiques que garanteixin I’estabi-
litat dels nens. Les propostes d’espais que puguin fomentar les relacions
entre 'infant i els adults i els contactes personals implicaran el planteja-
ment de zones tranquil-les, comodes 1 ben definides. La necessitat de re-
lacionar-se, de comunicar-se i de compartir objectes 1 experiéncies tam-
bé implica que, a més d’un espai propi, es prevegin distribucions espa-
cials que permetin actuacions de grup.

D’altra banda, el procés de passar d’una dependéncia absoluta dels
adults en dels primers mesos, a un nivell d’autonomia considerable, en
acabar I’etapa d’educacid infaniil, requereix que ’entorn faciliti les ac-
tuacions en Hibertat i el canvi d’ambients o I'accés a les joguines i els
materials. El control corporal i la maduracié de les habilitats motrius es
consoliden en 1a mesura que els espais permeten els desplacaments, les
corregudes 1 la possibilitat de véncer dificultats que impliquin uns ni-
vells d’equilibri i de segmentacié del cos.

La necessitat d’explorar 1 descobrir s’ acomplira si 'entorn €s ric en es-
timuls que permetin que els infants manipulin i investiguin.
S’aconseguiran, aixi, les bases dels coneixements i es fomentaran els apre-
nentatges significatius. Les relacions i les associacions gue es produgixen
entre els elements circumdants i les capacitats i les potencialitats personals
fonamenten les adquisicions cognoscitives, les experigncies de relacié in-
terpersonal i poden facilitar I’educacid de valors socials 1 estétics.

Qualsevol ambient, concebut o no amb intencionalitat educativa,
proposa als infants situacions d’adaptacié per a experiéncies inédites
que els obligaran a donar respostes personals. Es evident, doncs, que es
propicien nombrosos intercanvis en qué els processos de socialitzacid i
de cooperacid impulsen nous coneixements i aprenentatges.

L’organitzacié correcta de ’entorn pot actuar com a factor d’estimul
o d’inhibicid en relacio a les activitats dels infants. Un disseny funcional
dels espais, que afavoreixi arees d’interés i de treball i permeti als alum-
nes una eleccid lliure, faculta I’educador per a 1a revisid sistematica de
les conductes 1 dels habits individuals i col-lectius, i pot ajudar a 1’hora
de reconduir els processos psicobioldgics i cognoscitius.

Els efectes educatius i socials que els diferents espais, ja siguin
oberts o interaula, exerceixen en Uindividu soén la resultant de factors



exdgens i de mecanismes enddgens que ajuden o entorpeixen ’educador
ila seva feina.

S'han d’organitzar els recursos del marc ambiental perque influeixin
positivament en el desenvolupament de les seqiiéncies educatives que
s'hi esdevenen, 1 preveure, a més, la possibilitat d’adaptar i reconvertir
la distribucié dels elements que el conformen. Aquests plantcjaments
flexibilitzen les innovacions que, en cada moment, poden sorgir davant
dels requeriments dels propis infants, dels educadors, del projecte edu-
catiu o de la comunitat social.
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3. LA INSTITUCIO EDUCATIVA COM A I
NUCLI D’ENSENYAMENT

M. Antonia Pujol i Maura



INTRODUCCIO

El plantejament d’una institucié educativa com un nucli d’ensenya-
ment ha de partir de la concepcid, dels objectius 1 de la funcionalitat que
es tingui d’aquesta institucié. Es evident que hi ha molts models i que
tots poden respondre a un plantejament psicopedagogic divers i, fins i
tot, a plantejaments politicosocials concrets que explicitarem més enda-
vant quan es plantegin les variables que efecten les diferents tipologies.
No obstant aixd, i fruit de la reflexié, aquestes institucions podran que-
dar establertes d'una manera determinada i concreta, ja que respondran
als objectius i plantejaments que es prioritzen dins el sistema educatiu,
tenint en compte alhora la legislacié concreta sobre aquesta institucio i
les necessitats psicopedagdgiques i socials del col-lectiu d’usuaris que la
utilitzaran,

Cal recordar que la institucié com a nucli gue acull els infants d’edat
inferior a sis anys va ser concretada i materialitzada a Europa a mitjan
segle X1X, a partir dels postulats de I’alemany Driedrich Wilhelm August
Brobel, creador de Ia institucid anomenada Kindergarten, el primer jardi
d’infants de la histdria. Aquest pedagog va dotar la institucié d*una me-
todologia propia i va idear una forma d’aprendre mitjangant unes activi-
tats anomenades dons, com a forma d’adquirir els coneixements. Es a
partir d’aquest moment que aquesta institucié va ser reconeguda com es-
pai per acollir els infants més petits. Cal no oblidar perd, que altres fild-
sofs com Platd, Aristdtil, Quintilia, etc. havien parlat abans de la im-
portancia de I'educaci6 dels infants més petits. Ara bé, no van arribar a
sistematitzar una proposta educativa concreta, siné que es van limitar
a reflexionar sobre la importancia de I’educaci6 a les primeres edats i
a donar, a més a més, suggeriments per tal d’oferir camins per al tracta-
ment dels aprenentatges. Continuant el recorregut per la histdria trobem
un altre fildsof que si que va aportar concrecions per als infants d’aques-
tes edats. Parlem de "humanista i pedagog eslau Johann Amos
Comenius que en la seva Didactica Magna, publicada I'any 1631 expo-
sa les disciplines i continguts que cal tenir en compte al llarg de la for-
macié i I’educacid dels ciutadans per tal de transformar la humanitat mit-
jancant 1’educacié. Fs en aquesta proposta que trobem dones, tant les
formes practiques d’organitzar els centres educatins com els sistemes
d’aprenentatges de cadascuna de les etapes o perfodes en queé es divideix
el procés educatiu. Pel que fa referéncia a 1’escola, que ell mateix ano-
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mena Escola materna, proposa unes matéries concretes, i en remarca els
aspectes sensorials, la lectura de la imatge, el coneixement del mén que
I'envolia, els habits d’ordre 1 netedat, les virtuts socials 1 solidaries i tot
aild que assegurard una educacié integral per poder posar les bases per
als futurs aprenentatges.

Perd el nucli principal d’aquesta institucié i que ha perdurat al llarg
de Ja historia és el respecte vers les necessitats i els interessos dels propis
infants per aconseguir aquesta educacié integral. Es evident que en el
moment que la dona s’incorpora al mén laboral, s’hi afegeix un altre ele-
ment important: és el que fa referéncia al servei social que realitzen les
institucions adrecades als més petits. Cal tenir en compte, perd, que avui,
i sense oblidar els origens i totes les connotacions que ha tingut aquesta
institucio, la reforma educativa iniciada al nostre pais déna una gran im-
portancia a aquest cicle educatin ja que el considera com el primer es-
glad del sistema educatiu.



ASPECTES ESTRUCTURALS

Awvui dia quan parlem dels aspectes esiructurals dels centres d’educa-
¢i6 infantil ens trobem dues realitats: una escola d’educaci infantil que
acull els infants de 3 a 6 anys i que esta integrada dins un centre d’edu-
cacié primaria. Es el que s’anomena centre de 3-12 o un centre d’educa-
ci6 infantil autdnom, per a infants de 0 a 3 anys o de 0 a 6 anys. Es evi-
dent que totes dues estaran condicionades per la definicié que la LOGSE
fa de I’escola infantil i hauran de respondre a les necessitats dels usuaris.
En conseqiiéncia, que cada centre haura de plantejar-se quina ha de ser
la seva estructura organitzativa i quina la concrecid li eal fer com a ser-
vei per tal de donar resposta a les demandes socials i psicopedagogiques
dels infants d’aquestes edats.

Si tenim en compte els diferents models trobarem diverses variables
que configuren les tipologies d’aquestes institucions, com també els fac-
tors que condicionen el marce temporal i el marc espacial.

Variables que configuren les tipologies de les
institucions

Les variables que configuren les tipologies d’aguestes institucions
son les que fan referdncia tant a I edar dels infanis que agrupen com a
Uestructura del centre.

Podem trobar modalitats diverses de centres que acullen infants
d’aquestes edats, respectant sempre els talls que marca la normativa re-
ferent a 1’organitzacié dels cicles educatius. Es per aixd que dins de la
mateixa institucid educativa que acull els infants de 0 a 6 anys trobarem
els models segiients: les institucions que acullen els infants de 0 a 3 anys,
anomenades llars d’infants o escoles bressol: les que els acullen de 3 a 6,
anomenades parvularis; i les que abracen tota |’etapa educativa: 0 a 6
anys, anomenades escoles infantils. Aquesta organitzacié respon a un
plantejament psicopedagogic que justifica els talls dels cicles educatius i
que a més, t€ en compte el desenvolupament ciclic dels infants. Cada
centre té una especificitat inherent i tots responen a uns objectius co-
muns; son unes institucions que el infants visiten difriament i durant un
periode més o menys llarg, amb la intencié de ser educats, instruits i do-
tats d’uns coneixements que els facin capagos d’esdevenir membres ac-
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tius de la societat. S6n, a més, un lloc on la societat ha previst que els
seus membres aprenguin i s’iniciin en la convivéncia i en 1’adquisicio de
les pautes necessaries per desenvolupar unes conductes socials, intel-lec-
tuals, laborals, afectives, civiques i culturals. La institucié educativa, és
a dir, I’escola ha de fer possible 1’adquisicié d'uns coneixements, d’unes
habilitats i d*unes actituds en el marc d"una convivéncia correcta i a par-
tir d’unes activitats que dia a dia realitzen els infants. L’escola és un en-
tom fisic i social preparat per a aquesta finalitat on els infants aprenen a
conviure, a col-laborar, a adquirir autonomia fisica, afectiva i, sobretot,
intel-lectual.

Hi ha un altre aspecte que també afecta |'estructura dels centres i que
fa referéncia a la seva organitzacié interna. Es a dir, encara que pertanyi
a un model o a un altre, es pot concretar en una estructura oberta, gra-
duada o flexible.

L’estructura oberta ofereix als infants activitats sistematitzades se-
gons la dificultat i agrupa nens i nenes de diverses edats i d’un mateix
cicle. Aixo vol dir que I'infant pot trobar en la mateixa aula activitats de
totes les arees, 1 a la vegada aquestes activitats estan organitzades en tres
nivells de dificultats. Aixi doncs, I'infant podri escollir d’acord amb els
seus interessos i les seves possibilitats. Aquesta forma d’organitzar 1’ac-
tivitat permet que cada infant avanci segons el seu ritme d’aprenentatge i
els seus interessos i que es respectin alhora els avengos particulars. Aixd
fa que tota 1’activitat giri al voltant de les propostes que realitzar el do-
cent, tenint en compte la programacio i seqilenciacid de tot el cicle. Els
models oberts sén autoregulables ja que depenen d’una organitzacié gue
té en compte ’evolucié 1 el desenvolupament dels infants. Per mitja de
la interaccié dinimica s’aconsegueix una participacié i un compromis
individualitzat. Aquest model facilita I'eficacia de la tasca docent, ja que
es pot organitzar, programar i preveure les activitats per endavant, i tam-
bé permet elaborar els objectius didactics en cada moment de 1'accié pe-
dagogica que sempre té en compte 1'evolucié dels aprenentatges dels in-
fants. Aquest model facilita també que els infants s’agrupin tenint en
compte els coneixements adquirits anteriorment i que formen part del
seu bagatge cultural, precindint, d’aquesta manera, de les agrupacions
que només tenen en compte els aspectes cronologics i que, per tant, agru-
pen els infants segons 1’any de naixement.

Aquest model ofereix també un grau de socialitzacié molt elevat ja
que els infants passen tres cursos consecutius en el mateix grup-classe i
han d’aprendre a compartir, a demanar ajut, a oferir-lo, etc. a companys
de diferents edats.

Tot aixd es pot fer perqué el grup estd format per infants d’edats he-
terogénies i a la vegada s’afavoreix la interrelacio.



En aquest tipus de centres no hi ha unes aules que agrupin els infants
segons I'edat, sind que els espais s’organitzen per centres d’activitats.
Aquest model exigeix al docent una practica organitzativa molt elevada
a causa de la varietat de nivells que hi ha dins el grup, ja que intervenen
diversos factors: nivells d’aprenentatge, motivacid, ritmes individuals de
treball i interessos, ja que tots tenen molta importancia per tal de garantir
I’eficacia en el moment de 1’assumpcié dels continguts. Aquesta forma
d’organitzar la classe requereix també un alt grau d’organitzacié d’ava-
luacié sistematica, ja que el control es fa més dificil en no seguir tot el
grup-classe unes mateixes activitats ni tenir uns mateixos niveils d’apre-
nentatge.

Hem dit que hi ha una altra forma d’agrupar els infants: [’ estructura
graduada. Aquest model fa referéneia a I’agrupaci6 dels infants segons
’any de naixement i organitzada per nivells cronoldgics que garanteixen
uns criteris unificadors. La tasca que es realitza en aquestes unitats de-
mana un grau de coordinacid entre tots els docents del centre educatiu
per tal de poder assegurar que els programes, els nivells d’aprencntatge,
els materials, etc. formen part d'un projecte comii. Demana també un
debat sobre 1’objectiu general que ha de tenir cada nivell o grup-classe
del centre i dissenyar el model d’intevencié de cadascun dels professio-
nals que tenen la responsabilitat d’educar aquests nens i nenes. Aquest
disseny elaborat préviament ha de respondre a uns plantejaments, a uns
objectius 1 a una didactica proposada i assumida per tot I’equip docent i
concretada en una organitzacié correcta dels ambits especifics que in-
flueixen en el desenvolupament dels infants i que sén: la metodologia,
I'organitzacié del temps i de ’espai, la distribucié grupal, 1’organitzacié
dels recursos i dels materials, 1’organitzacid de les activitats d’ensenya-
ment-aprenentatge, els criteris d’avaluacid, etc.

Hi ha també una altra forma d’agrupar els infants i & la que hem ano-
menat estructura flexible. Aquesta opcié combina les dues propostes an-
teriors i que respon segons quina sigui la programacié que el docent vul-
gui realitzar. Aixd vol dir que en alguns moments els infants poden estar
agrupats per cicles, aixd serd en el moment que el docent vol garantir
uns aprencntatges concrets i generals per a tot el grup-classe; també hi
haura d’altres moments en qué podra oferir activitats intracicle que per-
metin que els infants s’agrupin segons els interessos individuals i que
trifn 1’activitat d’acord amb la motivacié personal.

Per tal de garantir aquestes activitats que s’ofereixen 4 tots els infants
d’un cicle, els docents han d’organitzar uns racons col-lectius o tallers
amb unes tasques concretes, per tal que els infants puguin decidir lliure-
ment on aniran a treballar i quin tipus d’activitats faran. Cada docent ser3,
doncs, el responsable d’organitzar unes propostes motivadores que cridin
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1'atencié i desvetllin ’interés envers alld que ofereix cada raco o taller.

L’estructura flexible permet que els infants s’agrupin segons els inte-
ressos i segons les activitats proposades en els diversos tallers: el taller
del conte, I’activitat de llenguatge verbal, 'expressié corporal, el llen-
guatge plastic, la fusteria, 1’expressio plastica, el teatre, etc. sén espais
que configuren un model flexible. Aquest model requereix per part de
I"equip docent una coresponsabilitat en I’evolucid de tots i cadascun
dels infants. Mentre que I’activitat que es realitza dins e] grup-classe
depén del tutot o tutora, en el cas dels tallers cada docent és el respon-
sable d’una disciplina, d’un taller o d’una activitat. Es per aixd que es fa
imprescindible un grau d’organitzacié de les propostes d’activitats, de
tal forma que s’asseguri tant un control de I’activitat com on veritable
coneixement de tots els nens i nenes que aniran treballant al llarg del
curs. També és important garantir uns espais capagos de motivar els in-
fants per assegurar el desig d’assistir-hi ot gaudint de la llibertat indivi-
dual d’escollir alld que ells mateixos decideixen que vol aprendre. Es
evident que aixd exigeix que el mestre o la mestra porti un nivell de con-
trol molt rigords per tal d’anar adequant les activitats a les possibilitats i
els interessos dels infants, i controlar tant alld que fan com els coneixe-
ments que van assolint.

Per tant, veiem que aquestes tipologies es poden classificar segons
dues categories: les que tenen a veure amb 1’estructura organitzativa
abans esmentada i les que estan relacionades amb la metodologia. Cada
centre triard una opcié metodoldgica que respondra a un métode analitic,
global o operatiu.

Els centres que trien una opcid metodoldgica analitica son aquells
que separen les parts d’un tot; aixd no implica destruir aquest tot, 5ind
que ho fan per condixer millor I’objecte d’estudi. Aquesta opcid implica
anar del que és compost al que és simple, mitjangant un metode actiu i
participatiu. Utilitza Jes potencialitats que t€ I'individu sense que s tin-
guin en compte els ritmes col-lectius del grup. Aixi es posstbilita la inte-
rioritzacié dels coneixements ja que tenen el suport dels interessos indi-
viduals i tenen en compte les seves possibilitats; aquesta activitat ve po-
tenciada per la interacci6 que reforga i amplia els coneixements previs
des d’una perspectiva significativa i funcional, ja que el principi de 1li-
bertat que |’infant exerceix en el moment de triar I'activitat afavoreix el
treball individualitzat,

Aquesta metodologia utilitza les vies sensorials per descobrir les pe-
culiaritats dels elements objecte d’estudi, i tamb¢ les interrelacions que
es dedueixen de la comparacid i classificacié. A pariir d’aquestes com-
paracions i classificacions es determinen els atributs i/o caracteristiques
que serviran per reforgar i ampliar els coneixements, toi interrelacio-



nant-los amb elements concrets i sobretot amb experiéncies viscudes.
L’activitat manual t€ un paper molt important en aquesta forma d’apren-
dre ja que a partir de la manipulacié I’infant verbalitzara i interioritzara
progressivament tots els coneixements que descobreixi durant la matei-
Xa activitat,

El docent ha de manifestar una actitud de respecte envers alld que
I'infant desiija fer, considerant I’ambient de 1libertat com un element
imprescindible per reforgar la responsabilitat a fi de potenciar I autono-
mia intel-lectual,

També hem indicat que es pot triar un model global. Aquesta opcié
partira d"una concepei6 sincrética de 1’aprenentatge i oferir una aplicacié
didactica que parteixi de la interrelacié de les diverses disciplines curricu-
lars. Presentard un programa d’idees associades que s’adequaran cons-
tantment al procés d'aprenentatge. Es partird, per exemple, de la panera
dels tresors, del joc heuristic o del joc simbdlic per al primer cicle i dels
centres d’intergs, o dels racons de treball per al segon cicle. Les formes
de presentar i tractar les diferents arees o Ambits d’aprenentatge lambé
estan condicionades per la forma d’iniciar les mateixes activitats, ja que
parteixen dels coneixements globals dels elements per arribar a la sintesi
a partir de 1’analisi i de la manipulacié. Els métodes globals potencien la
interrelacié dels infants amb el medi a partir de ’aprofitament de les zo-
nes de desenvolupament real, utilitzant totes les informacions que té per
arribar a les zones de desenvolupament potencial, les quals faran que pu-
gui ampliar els coneixements d*una forma vivenciada. L activitat globa-
litzadora que s’obté en aguest model d’ensenyament es mostra molt
efectiva ja que té en compte els processos espontanis dels infants, els
seus interessos i a la vegada fa d’unid entre 1’activitat instintiva dels nens
inenes i I’activitat superior del pensament. $i es € en compte que 1’acti-
vitat globalitzadora ha de partir de la sol-licitud dels mateixos infants,
trobem que els interessos i les condicions que se’n dedueixen sén ele-
ments indispensables perqué l’ensenyament-aprenentatge sigui dptim.,

Finalment trobem el model operatiu que parteix de les situacions ex-
periencials dels mateixos infants. Aixi, s’inicia ’activitat d’aprenentatge
a partir d’un interrogant nascut espontaniament o bé provocat pel docent
i que actua com a estimul mental, ja que és 'infant qui ha de buscar la
resposla a partir de les informacions que i€ 1 dels coneixemenis que va
adquirint de forma individual o col-lectiva. Aquesta informacid anira
modificant els coneixements que tenia sobre alld que vol congixer, inte-
grant de forma ordenada totes les idees que va acumulant.

Es evident que aquest model d’aprenentatge parteix de les activitats
organitzades d’acord amb un contingut curricular i que és a partir d’alld
que coneix que 1'infant augmenta els seus coneixements. Aquesta es-
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tratégia d’aprenentatge s’articula a partir de la interrelacié verbal per
mitja de I’organiizacié d’un marc de treball i amb uns intruments i uns
materials adequats. Tot plegat es concreta en forma de projectes de tre-
ball que actuen com un element estimulador de 1’aprenentatge.

Com a sintesi direm que és evident que aquestes categories es paden
separar, agrupar o interrelacionar i que es poden realitzar totes les combi-
natdries que les variables ens ofereixen. L’opcié dependra de la reflexié
col-lectiva de I’equip docent i dels objectius que es vulguin aconseguir.

Podem plantejar-nos aquesta pregunta: quan es pot dir que un model
afecta 1’estructura i quan la metodologia? Com a resposta direm que
afecta 1’estructura quan la seva concrecio parteix de propostes organitza-
tives que configuren les diverses tipologies dels centres d’educacid in-
fantil. En canvi, afecta 1a metodologia quan proposem unes formes d’in-
tervencié educativa sistematitzades que alhora sén el resultat d’una re-
flexi6 sobre com ensenyar.

FEs evident que totes dues opcions hauran de tenir en compte els ob-
jectius que cadascuna de les institucions escolars hagi decidit i, per aixd,
respondra a un model concret.

Factors que condicionen el marc espacial i el mare
temporal

Si tenim en compte que els centres d’educacid infantil gaudeixen
d’uns objectius propis i d’uns continguts especifics veurem que hi ha
uns factors que condicionen molt directament el marc temporal i el marc
espacial, L’escola infantil no ha de ser un espai mort ni neutre; ben al
contrari, cal que tingui una personalitat propia i unes caracteristiques
especifiques. Tot el que hi haurd, i de quina forma estara distribuit ha
d’afavorir el desenvolupament integral dels infants i molt especialment
’organitzacié que presideixi, ha de respondre a un model actiu i de res-
pecte per 1'individu.

L’ organitzacié espacial d’un centre ens revela els diferents planteja-
ments educatius que incideixen en els principis de 1’escola i també les
relacions existents entre mestres i alumnes, entre els espais i les activi-
tats, entre els materials i la metodologia, entre el mobiliari i les ac-
tivitats, i, d’altra banda, el pes que tenen les activitats individualitzades
i les col-lectives. Fis evident que si trobem una aula plena de taules i ca-
dires sense que s hi vegi cap altre tipus de material ens formarem ona
opini6 d’alld que s’hi fa i de com es realitza I’activitat ben diferent que
si observem una aula on la distribucié dels materials afavoreix el treball
en petits grups i, a més a més, els materials estan a I’abast dels infants



per tal que triin Iliurement les activitats que volen realitzar. També pot
passar que ens trobem amb un docent que només té en compte el treball
col-lectiu; o que solament hi ha un tipus de materials que possibiliten
inicament el treball en fitxes de paper; o que, tot al contrari, no es veu
cap tipus d’activitat sistematica o lliure que els infants puguin resumir
€n un paper; o que no hi ha cap espai on els infants puguin deixar els tre-
balls que han fet; o que la taula del professor o de la professora té més
importancia de la que caldria, etc, 1. organitzacié de ’espai és, per tant,
un element molt important per al bon funcionament del procés educatiu
de I'infant, ja que I’entomn influeix positivament o negativament en el
desenvolupament. Cal, doncs, que 1’espai es converteixi en un element
afavoridor, estimulant i flexible,

L’espai ha d’afavorir el desenvolupament integral de 1"infant de ma-
nera que el sol fet d’estar en un espai pensat, decorat i organitzat d’una
forma concreta i que, a més a més, respongui a uns plantejaments educa-
tius fard possible avancar en ¢l llarg cami educatiu. Maria Montessori
deia que I'infant no només aprenia quan realitzava les activitats senso-
rials que el seu material li proposava, siné que mentre 1’infant estava
dintre de I’aula el seu pensament també aprenia ja que observava, mira-
va o simplement veia els materials ben organitzats i ben guardats. Fs per
aixd que a ’hora d’organitzar una classe dedicada a aquesta etapa edu-
cativa i que acull infants que es troben en un periode tan plastic, cal re-
flexionar acuradament sobre com se situaran tots i cadascun dels ele-
ments que intregren ’espai escolar, com disposarem els mobles | altres
objectes materials, quines plantes o elements decoratius hi haura, quins
materials didactics estaran a 1’abast dels infants per tal d’estimular-ne
I'antonomia, quines normes d'utilitzaci6 d’aquests espais es fixaran per
tal d*afavorir tots aquells aspectes que s’han esmentat abans, etc. També
cal tenir en compte que I’organitzacié de 1'ambient fisic marca els pri-
mers aprenentatges i que en aquests moments es posen les bases i s’es-
tructuren les bastides per als aprenentatges posteriors.

Perqué I"espai sigui estimulant ha de permetre que 1’infant s apropii
de tots els espais, dels elements i dels materials que s’hi disposer. Aixd
s’aconseguira no només deixant el material al seu abast siné també amb
una estabilitat en el Jloc que ocupa el material per tal de facilitar ’orien-
tacid de I’infant i, a la vegada, possibilitar-ne la utilitzacis. D’aquesta
manera, s’afavorird a la vegada, la lliure circulacid i 1’accés als diversos
llocs de I’aula. Perd I’organitzaci6 de ’espai no ha d’estimular solament
el treball, siné que també ha de tenir en compte un aspecte que en aques-
tes edais es fa molt necessari: el desenvolupament socioafectiu dels in-
fants. La relacié que s’estableix entre les nenes i els nens ha de ser fruit
d’una convivéncia comunicativa i d*una descoberta de 1’altre que poten-
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cii també el valor de I’amistat, de la cooperaci6 1 de I’ajut. En una socie-
tat democratica 1’infant ha d’aprendre a donar i a demanar, a compartir i
a cedir, a ajudar i demanar ajuda; ha d’aprendre a conviure i a ser un
membre actiu dins la societat, no només amb els coetanis, sind també
amb les altres persones que convinen amb ell de forma directa o indirec-
ta: companys d’escola, veins, mestres del centre, persones adultes, etc.

Hem dit que 1’espai ha de ser flexible i aixd implica que cal tenir pre-
sents les estratégies que facin possible que les nenes i els nens realitzin
amb llibertat les activitats basiques: trebailar, jugar, conviure amb els
companys, expressar-se verbalment i corporalment etc. A més ha d’estar
distribuit en modduls espacials que facin possible el treball individualit-
zat, el treball en petit grup i en gran grup; activitats necessaries per una
correcta adquisicié de I’autonomia fisica i intel-lectual. La classe ha de
ser un espai on les persones que hi conviuen es trobin a gust i se sentin
motivades per realitzar les activitats que s’hi desenvolupin d’una manera
agradable, rica d’estfmuls i que asseguri un benestar individual i col-lec-
tiu. Cal també que 1’organitzaci6 de I’espai faciliti e] tractament multi-
disciplinar necessari per a un aprenentatge globalitzador.

No obstant aixd, no podem oblidar que totes les influgncies de I'exte-
rior sén un estimul sobre I’organisme de I’infant i sobre el seu comporta-
ment. Quan aquesta influéncia suscita una resposta, sobretot si es repe-
teix i es consolida, facilita 1a formacié de noves emocions, nous apre-
nentatges i noves formes d’actuar. Es evident, doncs, que si es tenen en
compie els factors que acabem d’enumerar 1’organitzacié de Pespai de
classe esdevé una activitat molt important. L’infant rebra uns estimuls
que hauran de provocar-li unes reaccions positives i enriguidores 1 hau-
ran de contribuir a la consolidacié dels aprenentatges que diariament va
adquirint en 1’ambit cognitiu, afectiu, procedimental, fisic o social. I no
és tinicament quan es dissenya la distribuci6 o organitzaci6 de I’espai de
Paula que cal tenir en compte tots aquests elements, sind gue també cal
reflexionar sobre els altres espais que ’infant utilitzara al llarg de la
seva estada al centre educatiu: 1’aula, ’interaula i ’exterior a I'aula. Si
bé és evident que I’infant sera la major part del temps dins 1’aula no
s’ha d’oblidar mai que passara moltes estones en altres espais del centre
que influiran en la seva personalitat.

Hi ha altres factors que influeixen en I'estructura del centre i que es-
tan relacionats amb els aspectes temporals. Les activitats i tasques que
realitzara I'infant han de ser incloses en una distribucié temporal cohe-
rent. Aixd no vol dir que s’hagi de ser rigid en 1’aplicacié horaria, perd
tampoc no és correcte viure en una improvisacié constant. La distribucié
horaria servira per donar coheréncia a les diferents tipologies d’activi-
tats, de manera que se’n tregui el maxim profit.



En el moment de reflexionar sobre els factors temporals cal no per-
dre de vista I’atencié a les diferents necessitats dels infants: 1’alternanga
entre ’activitat i el descans; la durada de cada activitat; ’alternanga en-
tre activitats que requereixen un grau més alt de concentracid i les que
no en necessiten tanta; les que es realitzaran individualment, en petit
grup o en gran grup. Tampoc no podem oblidar les unitats temporals que
cada alumne pot dedicar a la realitzacié del treball ni deixar de banda al-
tres giiestions com s6n 1’index de fatiga i els ritmes individuals de cada
infant; I’ajuda pedagdgica que li cal i en quines activitats la necessita; el
temps dedicat al treball autdnom; I'assignacid horaria per a cada una de
les arees o ambits de coneixement, etc.

En el moment d’organitzar la distribucié horaria s’ha de tenir en
compte tot el que és necessari per tal de respondre a les necessitats afec-
tives, motrius i d’aprenentatge. També s ha de contemplar la possibilitat
de recollir els interessos del infants i les rtines individuals, familiars 1
escolars per tal d’aconseguir aixi 1’adaptaci6 als ritmes que reguereixen
una cchabitacié amb altres persones, ja que mitjancant les activitats que
es realitzaran quotidianament aniran adquirint els continguts procedi-
mentals per aprendre a aprendre i sobretot descobriran els valors, les ac-
tituds, les normes i els habits necessaris per a una bona convivéncia.
L’aplicacié i la interioritzacié de coneixemenits 1 la utilitzacidé de noves
estratégies possibilitara la comprensid i la modificacié de comporta-
ments sobre 1a realitat immediata,

Influéncies contextuals

Es obvi que tot el que hem dit fins aquest moment & una influéncia
directa sobre I’infant. Ara bé, cal tenir en compte també que el desenvo-
lupament de I’infant es realitza a partir de xarxes contextuals, i per aixd
caldra crear sitnacions que puguin aprofitar tot alld que el context oferei-
xi, i no només el context més immediat com podria ser I’avla o Iescola.
Caldra doncs, prendre en consideracio les particularitats de les diverses
activitats 1 aprofitar les aportacions provinents d’inciatives del barri on
es troba 1’escola. Voldriem recordar doncs, que el context té€ molta in-
flugncia sobre el desenvolupament de 1'infant i que pot ajudar a ['apre-
nentatge autdnom dels infants ja que el coneixement de [ enforn fa més
global la seva educaci6. Es per aixd que diem que 1'entorn on realitzara
les diverses activitats ha de respondre a les propies possibilitats i ha de
ser com més ampli millor.

Un altre element que cal tenir en compte &s [’ambient concret on es
desenvoluparan la majoria d’activitats. Es evident que un ambient soro-
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116, amb una gran quantitat d’estimuls o amb materials no adequats, tant
si és familiar com escolar, influira negativament sobre els aprenentatges
dels infants. L’ambient ha de tenir una funcionalitat fisica i ha de res-
pondre a uns estandards higiénics. Quan ens plantegen els parametres
contextuals que influiran en el desenvolupament dels infants, hem de te-
nir compte la ventilacié i la il-luminacid, tant si s natural com si és arti-
ficial. Aixi, en el moment de distribuir els espais hem de tenir present
gue una il-luminacié excessiva pot fer perjudicar la vista de 1’infant i que
una ventilacié inadequada pot impedir que es concentri. Per tant aquests
factors poden alterar 1’atencid del infant sobre la tasca que ha de fer o en
el moment d’escoltar ’explicacié del mestre o la mestra. De la mateixa
manera, un excés d’estimuls pot crear un ambient confiis i pot distreure
"atencié d’aquells aspectes als quals volem dirigir I’acci6 educativa.

Per tant, cal plantejar-se quins elements del context contribuiran a
potenciar positivament 1’acte aducatiu, i intentar garantir unes condi-
cions necessiries que hauria de posseir tot centre educatiu dedicat als in-
fants d’aquesies edats: unes dimensions adequades al nombre d’infants,
un mobiliari ajustat a les mesures antropomatriques, una il-luminaci6 su-
ficient, abséncia de sorolls, una temperatura constant i adequada, una
estética acollidora i equilibrada, etc.

Es obvi que existeix un diileg entre I’infant i el seu entorn contextual
gue 1’ajuda a adequar les conductes espacials i a congixer I'entorn. A
través de ’accié 1 1'experiéncia acumulada, poden percebre situacions
del mén que els envolta, Podem dir també que un infant que es desplaca
pel seu medi, que és capag de manipular objectes, que coneix el seu en-
torn, etc. estdh mantenint un didleg amb 1” entorn fisic. La seva conducta
espacial li permetra dominar les relacions que comporta aquesta actua-
cio; aixd vol dir que podra percebre, congixer, orientar-se, escoltar i viu-
re I'espai circumdant de forma dptima.



ASPECTES METODOLOGICS |
ORGANITZATIUS DE 'AULA

De tots efs models educatius que podem trobar dins una institucié
educativa, els criteris o aspectes metodoldgics i organitzatius a ’aula
sén els que fan referéncia a com ensenyar. Es a dir, constitueixen el con-
Jjunt d’estratégies didactiques, tipus d’activitats, recursos i materials; for-
mes d’intervencid, individual, grupal o col-lectiva; formes d’organitza-
ci6 espacial, temporal i funcional i tots aquells altres aspectes que in-
flueixen de manera directa o indirecta en el funcionament del centre.

Plantejar-se tots aquests criteris significa reflexionar, analitzar i pren-
dre decisions sobre com s’ha de dur a terme la intervencié educativa i com
han d’organitzar-se les aules per tal d’assegurar i optimitzar els contextos i
fer que siguin aptes per proporcionar i facilitar els ajuts pertinents.

Cal, doncs, que ens plantegem ens quins principis cal fonamentar els
criteris que precediran les accions metodoldgiques de forma que s’ade-
gilin a les finalitats que es persegueixen en una institucié educativa com
és el centre dedicat a acollir els infants més petits de 6 anys.

Factors institucionals i personals que afecten tant
la metodologia com l'erganitzacio

Una reflexio sobre els principis que regiran ’opcié escollida ens por-
tara, sens dubte, a considerar els factors institucionals 1 personals que
son al nostre abast, sempre de manera interrelacionada 1 mai afllada,

Quins poden ser els factors institucionals? Per contestar aquest interro-
gant cal congixer qué dictamina 1’administracié educativa sobre aquest
nivell educatiu. Es evident que en I’interior d’una institucié educativa es
tenen en compte 1ots els pardmetres que ajuden a un desenvolupament
educatiu correcte dels infants. Per tant, cal definir quins seran els postu-
lats metodoldgics i organitzatius que presidiran aquesta accié i que faci-
litaran 1a construccié de coneixements, ja que el simple fet d’entrar en
un espai educatiu (la classe, la sala de professorat, els menjadors, etc.) i
observar-ne la distribucid, I’organitzacid, etc. ens donari una informacid
immediata sobre els valors, les metodologies, els nivells educatius, les
edats dels usuaris, etc. que dominen en aguest espai concret.
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Totes les aules on es desenvolupa 1'activitat docent han de quedar
impregnades dels objectius que es vol aconseguir.

Aixd solament s’aconseguird si som capagos d’analitzar i adequar el
curriculum d’acord amb el coniext i amb alld establert per 1’administra-
cié educativa per aquesta etapa.

Evidentment, no podem organitzar una institucié sense tenir en
compte tot el que en aquest moment estd regulat de forma prescriptiva.
Per primera vegada en la historia del nostre pais gaudim d’una regla-
mentacié que, respectant la Constitucid espanyola, fa unes propoestes
concretes per a aquesta etapa educativa, alhora que deixa als possibles
usuaris de la institucid la libertat d’escolaritzar els seus fills i filles. La
normativa cedeix també el protagonisme de tancar i adequar la regla-
mentacié i el curriculum a les peculiaritats de cada centre, assegurant
aixi uns minims per a tots els infants que hi assistiran.

Segons ens diu Antiinez (1993) el centre escolar estd format per sis
elements que constitueixen les variables principals que caldrd mancjar
ordenadament i interrelacionar-les de formna adequada amb la finalitat de
possibilitar un millor servei als usuaris. Aquests sis elements fonamen-
tals son: els objectius, els recursos, 1’estructura, la tecnologia, la cultura i
I’entorn.

Els objectius sén els postulats institucionals que expliciten i orienten
1’accid educativa; els recursos, d’altra banda, poden ser humans i mate-
rials. El grup de recursos humans aplega els drgans de govern, els equips
de professorat, el personal no docent, els especialistes, etc., és a dir, totes
les persones que directament o indircetament tenen la responsabilitat
educativa dintre del centre i que estan sotmeses a un reglament i distri-
bucid de funcions /o responsabilitats,

En el grup de recursos materials trobemn els béns dels quals disposa
el centre per tal de portar a terme 1’acci6 educativa i aconseguir els ob-
jectius proposats. L’estructura és el conjunt d’elements que fa possible
I"accié educativa i la concreta com un centre educatiu amb identitat pro-
pia. La tecnologia constitueix el conjunt d’accions i formes d’actuar pro-
pies de la instituci6, orientades intencionadement, executades mitjangant
uns determinats métodes i instruments, i justificades després d’un procés
d’analisi. La cultura s’entén com un conjunt de significats, principis, va-
lors i creences compartides pels membres de 1’organitzacié que li donen
una identitat propia i determinen i expliciten les conductes peculiars de
les persones que la formen i [a de la mateixa institucié. L’entorn esta
format pel conjunt de variables alienes a 1’estructura que incideixen en
’organitzacié. T també integren aquest entorn tots els elements externs
que configuren la ubicacié geografica, el nivell socioeconomic, els grups
socials, les persones, etc.



Tipologies metodologiques

Les diferents opcions metodologiques esmentades anteriorment ens
faciliten la reflexid sobre quins han de ser els principis en qué s’ha de
fonamentar I’accié educativa i com han de ser aquestes opciens. La glo-
balitat que requereix el tractament del curriculum ens obliga a plantejar-
nos aquesta giiestié des d’una amplia perspectiva del fet educatiu: a qui
volem educar?, per qué?, on?, com?, quan?, amb qué? I tantes altres pre-
guntes que podriem formular-nos de manera que el “com?” seria una
gilestié més que queda englobada dins el conjunt. Es per aquest motiu
que ens centrarem en quines implicacions, de cardcter general, cal tenir
en compte en el moment de plantejar-nos la metodologia que ha de pre-
sidir 1’accié educativa. Evidentment cal excloure totes aquelles metodo-
logies gue no tinguin en compte el desenvolupament de 1’infant; que no
parteixin dels coneixements que posseeix; que no valorin també el con-
text on es desenvolupa I”aprenentatge; que no provoquin activitat, refle-
xid, experimentacid, etc.

Quan parlavem de les tipologies condicionades per la metodologia
hem presentat en forma de sintesi els tres models que es poden concretar
d’acord amb la metodologia. Voldriem apuntar una mica més de reflexio
sobre aquest punt, a causa de la importancia que t€ a 1’hora de respondre
a la pregunta: com educar?

Comengarem aquesta reflexid parlant d’nna de les metodologies es-
mentades: !’ analitica. Com ja hem dit abans, aquesta metodologia ¢s la
que separa les parts d’un tot, sense que se’n destrueixi cap element, i a la
vegada actua com un analitzador per poder conéixer millor allo que és
subjecte d’analisi. Va del que és compost al que és simple 1 ho fa a partir
de métodes actius ja que es basa en la manipulacid, 1’observacié i 'acti-
vitat. Aquests métodes, basats en el principi de 1’acci6, afavoreixen ia
interioritzacid dels coneixements perqué ofereixen la llibertat de decidir
sobre els treballs que es realitzaran i utilitza les possibilitats de cadascun
dels infants per combinar-les amb les propies motivacions.

Aquestes activitats afavoreixen Iz interaccié que reforga la capacitat
per modificar, ampliar, complementar o reestructurar els coneixements
previs, aprendre significativament i anar introduint variacions per tal
d’acomaodar els nous aprenentatges al bagatge de coneixements.

Una altra caracteristica d’aquesta metodologia és el principi de 1li-
bertat basat en 1’eleccié lliure de 1’activitat. L’infant no troba cap tipus
de pressié o obligacid per part de components impropis, no rep unes nor-
mes de forma immediata per resoldre 1’activitat a partir del material es-
collit i tampoc no exisieixen elements imposats. Ara bé, en el moment
d’exercir la llibertat, ’infant haura de tenir un coneixement funcional de
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les possibilitats de que disposa, perqué pugui actuar sense el suport im-
mediat de la mesira o el mestre,

La metodologia analitica té en compte també |'autocontrol i Ia res-
ponsabilitat. L’autocontrol es basa en la capacitat que I’infant t€ per ana-
litzar el treball que ha realitzat, utilitzant unes pautes, exercicis o con-
trols que, de forma simple pero sistematica, s’han preparat anteriorment.
Ara bé, no en totes les activitats que fara, sera possible realitzar de la
mateixa forma aquest autocontrol. De vegades es referirh als resuliats
obtinguts, d’altres podra referir-se a com han realitzat unes activitats
concretes i en altres ocasions ens parlari de com ha controlat els exerci-
cis o les activitats que ha realitzat, Es evident que I’autocontrol que fara
I’infant en aquesta etapa educativa repercuteix directament en el treball
que realitza i o pas en "assurpcié dels objectius, ja que el que es con-
trola és la tasca i no st els aprenentatges gue ha realitzat han estat efi-
cacos, o bé si ha adquirit unes capacitats o conductes determinades.
Evidentment, aguesta avaluacid o control I"haura de fer el mestre o la
mestra.

Si analitzem cada una de les caracteristiques d’aquesta metodologia
descobrirem que també aposta per la responsabilitat. Aquesta responsa-
bilitat de 'infant o pressuposa un no-directivisme per part dels mesires,
sind una concepcié dindmica de [’accié tutorial. Hs important establir
quines sén les funcions del docent i de I'alumnat. Caldra que la mestra o
el mestre prepari uns materials, possibiliti unes activitats i ofereixi una
organitzacid de I’aula que afavoreixi aquesta manera d’aprendre sense
oblidar en cap moment la maduracié de cadascun dels infants del grup-
classe. La mestra o el mestre haura d’utilitzar tots els recursos possibles
per crear un entormn educatiu ric i estimulant.

Un dels exponents més importants d’aquesta metodologia és Maria
Montessori, la creadora d’un métode analitic 1 un material estructurat i
cientificament concebut per desenvolupar totes les capacitats sensorials
dels infants. Aquesta metodologia proposa realitzar les activitats dapre-
nentatge de forma sistematica i analitza cadascuna de les peculiaritats
que ofereixen els diversos materials manipulatius. Aixd vol dir que tre-
balla les qualitats sensortals de forma aillada i utilitzant un dnic suport
per a "assumpcié dels continguts. Per exemple, si es treballa la mida
com a contingut quantificador, caldra deixar de banda altres suports vi-
suals com sén el color o la figura, i es treballard amb uns materials mani-
pulatius que tinguin solament la qualitat que ens ajudar a integrar el
concepte referent a la mida. Per tant, les peces seran del mateix material,
del mateix color i de la mateixa forma sense que hi hagi cap altra infor-
macié que no ajudi a I’assimilacié del contingut proposat: la mida.

Les estratégies d’individualitzacid es fonamentaran en el respecte



entre el mestre o la mestra i I’infant, sempre considerant I’ambient de 1i-
bertat com a element imprescindible per tenir en compie la motivacié i
la responsabilitat. D’aquesta forma s’anira potenciant una autonomia in-
tel-lectual.

La metodelogia global, que és una de les altres tipologies esmenta-
des, €s aquella que parteix d’una concepci6 sincrética de 1’aprenentage i
ofereix una alternativa a ’ensenyanga tradicional que es basa en 1’adqui-
sicid dels coneixements de forma aillada, parcial, i que no té en conipte
els interessos dels infants. Aquesta metodologia doncs, ofereix una nova
aplicacié didactica que basa la forma d’ensenyar a partir d’una interrela-
¢i6 de les disciplines escolars i que déna lloc a un programa de treball
concret i sistematitzat a partir de tres principis basics: 1’observacié di-
recta i indirecta; 1’associacid en ['espai i el temps i I"expressid concreta i
abstracia.

Aquesta metodologia condiciona la forma de presentar les matéries,
arees o ambits de coneixements, com també la forma d’iniciar els apre-
nentatges, ja que parteix del coneixement global espontani per arribar, a
poc a poc I mitjangant |’analisi, la manipulacid i 1’assaig/error/encert a la
sintesi que possibilita I’assumpcid del nou coneixement, i recull d’una
manera dindmica els interessos 1 motivacions dels infants. Una actuaci
concomitant entre alld que s’ha d’ensenyar i alld que s’ha d’aprendre re-
quereix una revisié constant dels objectius gue es volen aconseguir.

Ovide Decroly és un dels exponents més tmportants d’aquesta meto-
dologia i es fonamenta en la psicologia experimental i en la funcié glo-
balitzadora. Té un gran respecie per l'infant i déna un protagonisme im-
portant a tot el que hi ha al seu entorn, als interessos, a les necessitats in-
dividuals i col-lectives, etc. Proposa una metodologia que ajudi I'infant a
desenvolupar-se globalment, a ser felig i a trobar el valor del henestar.
Decroly va descobrir el valor de la globalitzaci6 com a forma d’ensenyar
i d’aprendre. Ell mateix diu;

El fet manifest fonamental és, doncs, que el treball mental en qualsevol
estadi concret o abstracte, particular o general, objectiu i, sobretot, subjectiu,
verbal o no verbal, impressiu o expressiu, periferic o central, estd o pot estar
dominat, determinat o, en ot cas, influit per tendéncies preponderants, per-
manents o transitdries del subjecte, pel seu estat d*anim, en una paraula, cons-
tant o variabie.

D’aqui vénen els diversos significats que agafen els objectes, els esdeve-
niments, les paraules i les gesticulacions d’un mateix individu en el decurs
de les hores, dels dies i dels anys, segons I'edat, el sexe, la classe social, el
grup professional, el politic, el regional, el lingiifstic, el confessional, en una
paraula, segons els interessos dominants,
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Pel que fa al qualificatiu per designar aquest aspecte especial de la nostra
activitat mental proposem cl terme globalitzacié ja que el trobem més gene-
ral que poder sincratic 1 que esquematisme: el primer sobretot és convenient
per designar-lo en ’estadi perceptiu; 1’altre implica una analisi prévia i su-
posa una sintesi conscient. (Decroly 1987)

Es evident que aquesta metodologia suprimeix les materies tradicio-
nals i deixa fora de les aules la rigidesa horéria; que t€ en compte la
potencialitzacié d’un esperit de creacid, de recerca, d’esperit de res-
ponsabilitat, de la motivacié etc. i que fonamenta I’ aprenentatge a par-
tir d’unes estratégies molt sistematiques com sén: 1’observacié directa i
la indirecta, I’associacié en ["espai i en el temps 1 I'expressid abstracta i
la concreta. L’objectiu d’aquesta metodologia és que I’infant aconse-
gueixi un pensament autdnom ¢ue li permeti alhora treballar de forma
col-lectiva i individual per tal d’aprendre a aprendre.

Hem parlat també de la merodologia operativa que esta amarada de
les propostes de Dewey i Piaget. Cal tenir en compte, perd, que cap de
les dues va sistematitzar en forma de metodologia els seus postulats, siné
que van ser els seus deixebles qui va realitzar uns estudis que van ajudar
a la concrecid metodologica del seus pensaments. Dewey descriu les
condicions generals que ha de reunir una metodologia dedicada a I’en-
senyament d’aquesta manera:

Primer cal que 1’alumne tingui una situacié auidntica d’experiéncies, s
a dir, una activitai continua en la qual estigui interessat individualment; se-
gon, que es desenvolupi un problema auténtic dins la propia situacié i que
serveixi d’estimul; tercer, que 1’alumne tingui tota la informacio possible i
faci les observacions necessaries per manipular; quart, que les sclucions les
trobi ell mateix, Ia qual cosa fari que sigui més responsable per desenvolu-
par-les de forma més ordenada; i cinqué, que tingui I'oportunitat per com-
provar les idees per les seves aplicacions, per aix{ trobar-1i sentit i poder des-
criure per si mateix el seu valor. (Dewey, 1971

Es, perd, William Heard Kilpatrick qui sintetitza aquestes propostes
en forma de metodologia creant el méfode de projectes. Ell creu que I'e-
ducacid ha de tenir com a finalitat la possibilitat de contribuir a desenvo-
lupar una vida millor i per aixd s’ha de partir d’un enfocament que per-
meti de plantejar una metodologia que tingui en compte on s troben els
infants. Aixd vol dir que han d’iniciar els aprenentatges a partir de des-
cobrir quins sén els coneixements previs de cadascun i a partir d’aqui
continuar els aprenentatges amb la finalitat de desenvolupar una vida
sana i felic. Els treballs i les tasques que es proposin han de ser prou di-



ficils perque els infants estiguin estimulats per treballar i per poder acon-
seguir alld que es proposin a partir de treballar, cercar, comparar, predir,
manipular, etc. Ara bé, no han de ser tan dificils per provocar que els in-
fants es desanimim, es desmotivin i deixin de banda aquestes tasques.

Aquest autor afirma que els projectes que realitzaran els infants han
de ser un acte complex que projecti, persegueixi i, dins d’uns limits, as-
pirl a fer a partir d’una activitat que es realitza dins d’un entorn social.
En la metodologia dels projectes intervenen uns factors que fan que tot
el programa curricular es realitzi a partir d’uns interessos que queden ar-
ticulats a I’entorn de:

1. L’existéncia d’un problema, situacié o interés.

2. Una activitat original o proposada que té la intencid de resoldre la

qilestid proposada anteriorment.

3. Un ambient i un entorn que afavoreixin la recerca i la recopilacid

d’informacid,

4. Una finalitat respecte a 1’aplicaci6 ifo solucid.

5. Unes mesures o itineraris respecte a 1’aplicacié o resolucié dels

proposits.

6. Una activitat motivadora per portar a terme el projecte.

Aquesta metodologia fomenta 1’esperit de col-laboraci6 i solidaritat
ja que tots els projectes es realitzen de forma grupal. Cada infant ha de
participar, en la mesura que li sigui possible i de forma activa, en el de-
senvolupament del projecte realitzant propostes, inferéncies, proposant
solucions, etc.

Hem dit abans que un altre model operatiu és el proposat per Piaget.
Segons aquest autor perqué es produeixin canvis en I'individu des del
punt de vista del pensament cognitiu no n’hi ha prou amb la predisposi-
cié gendtica, sind que cal 1’accid de I’individu, sobretot tenint en compte
que aquestes estructures cognitives es formen al llarg de I’evolucié i a
partir d’unes etapes qualitativament diferents que segueixen un desenvo-
lupament fisic i intel-lectual. Aquesta proposta ha estat concretada de
forma metddica per Constance Kamii i Rheta DeVries (1985) que afir-
men que no es tracta d’ensenyar tasques o activitats de forma afllada, ni
d’accelerar insistentment el desenvolupament individual de I’infant, sind
que es vol aconseguir el desenvolupament global de I'infant a partir de
facilitar el procés de construccid del pensament. Aquestes autores pro-
posen una série d’estrategies per aconseguir-ho a partir d’unes activitats
relacionades amb els interessos i coneixements, a fi que sigui a partir
dels coneixements que tenen els mateixos infants que s’estructurin els
nous coneixements de forma organitzada, operativa i sistematica.
Aquestes estraiégies d’aprenentatge s’articularan a partir de la interven-
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cid verbal i de ’organitzacié d’un marc de treball i d’uns instruments
adequats creats com a elements estimuladors de 1’aprenentatge. Tot i que
el model es consideri un model col-lectiu, és evident que el procés
d’aprenentatge es planteja de forma individualitzada ja que la finalitat
primordial és el desenvolupament de les estructures cognitives indivi-
duals. L'activitat col-lectiva, per tant, s’utilitza com a element motivador
per a la socialitzacié de I’infant.

Es evident que totes les metodologies esmentades anteriorment tenen
alguns aspectes positius. Per tant, podem trobar-nos amb el dilema de
saber quina pot ser la metodologia més adient per al grup d’infants que
assisteixen al centre. Aquesta tasca només es podra dur a terme g través
de la reflexio col-lectiva de 1’equip docent. Aixo si, cal tenir en compte
les possibilitats formatives del personal docent, els recursos i materials
de qué disposa el centre, la tipologia d’infants que conformara el grup-
classe, etc. Molt sovint també podem trobar col-lectius de docents que
després d’una anilisi detallada sobre 1'aportaci6 de cadas metedologia,
opten per compagiar-ne diverses opcions. Evidentment aixo pot ajudar
a encertar en la tria metodologica.

Aspectes organiizatius que influeixen en la
manera d’ensenyar

Si considerem que tot el que hi ha al voltant de 1’infant actuara de
forma positiva o negativa sobre el seu desenvolupament i que el pot afa-
vorir o dificultar, 1’organitzacié de 1’accié educativa tindra un pes molt
especific. Per tal d’optimitzar al maxim els recursos caldrd plantejar-se
tot alld que d’una forma directa o indirecta és present a ['aula.

Molts dels elements que intervenen en el procés educatiu estan esta-
blerts abans que es trii la metodologia. Per tant, en el moment que vul-
guem contestar Ia pregunta “com ensenyar?” caldrd realitzar una analisi
de I’espai que tenirmn, ’horari establert al centre, la distribucié grupal que
hi ha i com la podem modificar, si s’escau, les condicions inherents, els
materials i recursos de qué disposem, 1’organitzacid de les activitats, etc.
S6n aspectes que condicionen directament la practica educativa, estimu-
lant-la o aturant-la. Ara bé, tots aguests aspectes no sén immutables sind
que poden ser modificats, ampliats o simplement millorats mitjangant la
nostra intervencid.

Cal tenir en compte que tant els elements que integren I’ espai esco-
lar com la seva disposicié i distribucié transmeten als infants una série
d’estimuls que poden afavorir o frenar ’activitat d’aprenentatge i alhora
poden ser contradictoris o coherents amb allb que es pretén de transme-



tre a nivell educatiu. Com que ja hem tractat el tema de 1’espai no ens hi en-
tretindrem gaire i només recordarem que cal considerar Pespai d’un centre
educatiu com un element facilitador o inhibidor del procés de desenvolpa-
ment-aprenentatge dels infants. Des d’aquesta perspectiva, cal que Pespai
tingui una personalitat propia de manera que respongui a les necessitats
dels infants d’aquesta edat tant a nivell individual com col-lectiu.

Cal també que " organitzacié de I espai estimuli i reforci el fet que
I"infant adquireixi nocions i informacions referides als continguts, pro-
cediments, estratégies i habilitats i comportaments d’actituds, valors i
normes en relacié amb el treball, I’ordre, la higiene, 1a relacié social, etc.
Per tant, és evident que aquesta organitzaci6 haura de ser flexible, rica i
estimulant a fi de respondre als tipus d’agrupacions que requereixen les
diferents activitats.

Un altre aspecte que influeix en 1’acte d’ensenyar és I organitzacic
de [' horari establert en el centre i que ja s’ha tractat en el moment de re-
flexionar sobre els factors temporals. Recordem, perd, que totes les acti-
vitats que es realitzaran en un centre educatiu han de ser contemplades
dins una correcta distribucié de la jornada escolar que cal que sigui pre-
vista per la mestra o pel mestre a curt i a llarg termini. A curt termini la
Jjornada escolar ha de ser planiejada de manera que 1’ infant tingui la pos-
sibilitat d’adaptar el seu ritme individual, la capacitat de concentracié,
I'index de fatiga, les rutines familiars, etc. a les possibilitats que Ii ofe-
reix el centre. A llarg termini li ha de proporcionar la incorporacié pro-
gressiva d’uns aspectes referencials que li permetin d’integrar pautes de
comportament, procediments de treball, actituds i valors, etc. que I’aju-
din a formar-se com a individu del dema,

La diversitat del grup-classe és la que ens obliga a flexibilitzar [’ho-
rari per respondre a les necessitats individuals i col-lectives dels infants,
Una distribucié horaria correcta € en compte els aspecies segiients:

- Respectar |’alternanca entre descans i activitar.

- Preveure |'alternanga entre les activitats que requereixen més aten-

cid i concentracid i les que en requereixen menys.

- Preveure el temps que es dedicard als diferents espais del centre

(aula, interaula i exterior a I’aula).

- Preveure el temps d’atencié que podem dedicar als infants que re-

quereixen un tractament individualitzat o una atencié preferent.

~ Preveure el tractament de les drees a partir d’ambits d’aprenentatge.

- Preveure quins continguts que es poden treballar de forma globalit-

zada 1 quins sén els que requereixen un tractament més sistematitzat

ique demanen que es reparteixin i que es repeteixin al llarg del curs.

- Preveure el temps que es dedicard a cada una de les activitats tant a

nivell individual com a nivell col-lectiu,
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Un alire aspecte organitzatin que influeix en la forma d’ensenyar és
la distribucié grupal que realitzarem a partir de la reflexié de les neces-
sitats del grup-classe i sense oblidar com podem modificar-la. Tot i que
l2 majoria de vegades 1’agrupaci ens ve donada a partir del criteri cro-
noldgic, és evident que existeixen altres formes d’agrupacid que podran
ser aplicades al mateix grup-classe si estem atents a les necessitats dels
infants i tenim en compte les possibilitats del cenire. Cada centre educa-
tiu haurd de decidir quin model d’agrupament vol adoptar tenint en
compte: els objectius educatius que vol aconseguir i que ha de tenir resu-
mits en el projecte curricular de centre; les necessitats psicoldgiques, fi-
siques, socials, afectives i d’aprenentatge dels infants que van a I'escola;
la plantilla docent i no docent i també dels especialistes que tinguin una
funcid concreta en el centre; I’espai de que es disposa per poder donar
resposta a les diferents agrupacions; els temes o arees d’activitats que
s’agrupen segons els interessos dels infants (el conte, la misica, el jocs
de llenguatge, efc.).

En cada model d’agrupacid, cal reflexionar sobre quin nombre de
nens i nenes es podra ajuntar per escoltar un conte, per fer un mural, per
realitzar un encarrec, ete. fis evident que hi ha un nombre dptim d’in-
fants per a cada activitat. Si es tenen en compte les diferéncies indivi-
duals i els interessos o les capacitats, no podem constituir els grups de
forma simplista. No es pot donar una norma per a tots, ja que cada infant
és diferent i per tant cada grup d'infants també sera diferent. Per fant,
caldri realitzar les agrupacions a partir de 1’observacié i del coneixe-
ment del grup-classe. No obstant aix0, també ens pedem plantejar que
per a la realitzacié d’una activitat determinada podem agrupar els infants
de diferents edats, de diferents interessos o de diferents capacitats, per
exemple per reunir-los per tallers interaunles, de forma que cadascun
anira a un taller que estara sota Ia responsabilitat d’un docent. )" aquesta
forma els infants podran accedir a experiéncies més enriquidores.
D’altra banda, cal tenir en compte que amb aquesta distribucié els in-
fants descobriran formes d’ajudar-se els uns als altres i de compartir ma-
terials diversos.

Fl fet de realitzar activitats entre infants de diferents nivells possibi-
lita una coordinacié dels mestres, ja que obliga a posar en comi els ob-
jectius que perseguiran en cada un dels tallers, les formes d’intervencié,
la disposicio dels materials, la forma d’avaluar, etc. Tot plegat fara que
la nostra accid educativa tingui punts de referéncia diversos i que altres
companys i companyes ens ajudin a congixer millor el propi grup-classe.

També es poden realitzar agrupacions puntuals, com poden ser les
celebracions de festes, una sessio de teatre, 1’aniversari dels nens i ne-
nes, la festa de 1’escola, ets, Cal que totes les agrupacions estiguin pro-



mogudes amb la intencid de potenciar i enriquir el procés de desenvolu-
pament-aprenentatge dels infants. [ aix® només es pot aconseguir si hi
ha intencionalitat per part de les mestres i dels mestres.

En els aspectes organitzatius hi ha també unes condicions que sén in-
herents. Es tracta de tots aquells aspectes que ajuden a un bon funciona-
ment: les normatives, les pautes, les regles de comportament, etc. Sense
crear un ambient rigid, cal que 'infant sapiga a qué s"ha d’atendre i tin-
gui les idees ben clares sobre qué ha de fer i com i quan ho ha de fer.
Una normativa clara ajuda a interioritzar les pautes i a crear un ambient
estimulant i de seguretat.

La forma d’organitzar els materials i els recursos també formara
part d’aquesta organitzacié que facilitard I’acte d’aprendre. Obviament
en aquesta etapa educativa cal que hi hagi una varietat d’opcions i situa-
cions que incideixin en la consolidacié dels coneixements que va adqui-
rint I'infant i que "ajudi a adquirir-ne de nous. La varietat d’experién-
cies vindra donada per la varictat tematica, perd també per la varietat de
materials. T els materials hauran de ser estructurats, (com per exemple
els blocs logics, les seqiiéncies d’ordenacid d’historietes, les lamines,
etc.), estructurables (el fang, la plastilina, etc.) i semiestructurats (les pe-
ces de construccid, les boles d’enfilar, els gomets, etc.).

L’infant també haurd de tenir la possibilitat d’observar éssers vius i
inerts, objectes reals i objectes simbolics, de fer observacions directes i
indirectes, etc.

A T’hora de seleccionar els materials cal que parar atencié al fet que
reuneixin algunes condicions que garanteixen que la seva utilitzacid i
manipulacid contribueix al procés desenvolupament-aprenentatge:

- Han de ser capacos de provocar i donar suport a 1’activitat 1 no su-

plir-la mai.

- Han de potenciar |’activitat manipulativa i la interaccio.

- Han d’afavorir ’autonomia fisica, la intel-lectual i, si és possible,

’afectiva i la social.

- Han de ser versatils, és a dir han de permetre que la seva utilitzacié

faciliti que I'infant pugui fer 1a feina de diferents maneres.

- Han d’afavorir I’adquisicié o consolidacid d’aprenentatges.

- Han de possibilitar I’exercici d’habilitats intel-lectuals i motrius.

- Han de fomentar determinats valors, actituds 1 comportaments.

- Han de potenciar la creativitat, la imaginacid i la representacié mental.

- Han de complir uns requisits higienicosanitaris i de seguretat.

Finalment, un altre element que influeix en com ensenyar és "orga-
nitzacié de les activitats. Les activitats son les tasques que €l mestre o la
mestra posa a ’abast dels infants perqué puguin realitzar-les i adquirir
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uns continguts necessaris per al seu desenvolupament. Cal recordar,
perd, que 'infant necessita sovint 1a repeticié d’experiéncies o d’activi-
tats per a la consolidacié d’habilitats i per a I’assimilacié de coneixe-
ments. Cal tenir present també que 1’infant necessita la repeticid per con-
solidar aquelies habilitats que encara es troben en vies de desenvolupa-
ment o en les quals tot just s’ha iniciat el primer contacte amb el nou co-
neixement.

Aixi doncs, veiem que 1a repeticié és necessiria en determinades ac-
tuacions, perd no cal fer la repeticié a partir dels mateixos materials, ni a
partir de la mateixa activitat, ni de la mateixa tematica, ni de la mateixa
manera. Si s’actués d’aquesta manera, ens trobarfem amb un estimul ne-
gatiu ja que 1’activitat esdevindria mondtona, repetitiva i sense sentit, i
minvaria I’interés dels infants. Es necessari buscar 1’equilibri necesari
entre varietat i repeticio; la varietat podria conduir-nos a una consolida-
cié lleu de les habilitats encara no adquirides plenament, mentre que la
repeticié ens portaria a una manca d’interés que aportaria ben poca cosa
a P’aprenentatge significatiu. Cal doncs la coexisténcia dels dos aspectes
perque 1’aprenentatge esdevingui funcional.



FUNCIONAMENT DINS DEL
GRUP-CLASSE

La rigorositat que implica I’educacié dels infants d’aquesta edat ens
porta a plantejar-nos 1’acte educatiu com una accid intencionada adrcga-
da a la consecucié d'una finalitat.

Es per aixd que les formes d’intervenci han de sorgir a pamr d’un
marc general en el qual s’explicitin les formes d’intervencid 1 el funcio-
nament del conjunt de persones, activitats, materials i altres elements que
tenen un protagonisme en I’acte educatiu.

En conseqiiéncia, han de quedar ben definides totes les coses que po-
den passar en un cenire educatiu que aplega aguests infants. Fins ara ens
hem referit a 1’acte educatiu propiament dit, perd és evident que hi ha
molts altres aspectes que també influiran en el desenvolupament dels in-
fants. Com ja hem apuntat, la relacié que dels mestres i les mestres entre
ells i el funcionament de I'equip docent, com a element dinamitzador de
1"activitat educativa; la relacié entre les families i P'escola; la integracid
de tot alld que passa en el context immediat entés com un context ampli
—ja que molt sovint I’infant, gracies als mitjans de comunicacid, esta
més a prop d’unes balenes de 1’ Antartida que no pas del que passa al
mercat del barri—; com optimitzarem els materials i recursos del centre;
com disiribuirem el temps per tal d’aprofitar tots i cadascun dels espais
del centre; com realitzarem la promocio dels infants, passant de curs
conjuntament els infants i la mestre o el mestre o bé canviant cada curs
d’alumnes. Les dues opcions tenen avantatges i inconvenients, La pri-
mera possibilita un coneixement més exhaustiu de cada infant, de mane-
ra que el docent pot adequar les estratégies i 1’ajut pedagdgic d’una for-
ma més eficag; 1'altra té de positiu que els infants aprenen a acomodar-
se a diferents formes d’actuar. A més a més hi ha I’atractin que la nove-
tat d’una altra mestra o mestre esdevingui un element motivador i dina-
mitzador.

Activitats que faciliten I'ensenyament-aprenentatge

Les activitats que faciliten ’aprenentatge dels infants sén totes les
que actuen d’una forma directa sobre els recursos procedimentals que
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I'infant necessita per a I’aprenentatge que s’estableixen en un procés
mitjancant el qual els infants entren en contacte amb tot el que hi ha al
seu entorn i constitueixen 1’eix vertebrador del desenvolupament. En
aquesta edat els coneixements, des del punt de vista formal, sén molt es-
cassos, i el que importa realment és crear situacions on 1’infant pugui
aprendre a aprendre, on descobreixi les seves potencialitats i sigui capag
de conéixer i utilitzar totes les parts del sen cos.

El tractament multidisciplinar que hem esmentat anteriorment no
s'ha d’oblidar en el moment d’organitzar les activitats. Aquest tracta-
ment requereix que les activitats que es realitzin en cada moment satisfa-
cin les necessitats dels infants d’aquestes edats, de manera que facin pos-
sible ’exercitacié de les necessitats de moviment del seu cos i I'assoli-
ment d’una progressiva autonomia fisica, afectiva, social i intel-lectual.
Cal també que les activitats generin [’accid i la interaccié de I'infant amb
objectes, animals 1 persones, i que promoguin alhora 1’activacic dels pro-
cessos i factors a través dels quals es desenvolupen i construeixen els co-
neixements.

Hem de tenir en compte que els infants han de construir les nocions
inherents a la seva realitat en una linia de continuitat de manera que els
nous coneixements s’insereixen en la seva propia estructura cognitiva.
D’aquesta manera es construiran unes bastides i una xarxa de conne-
xions cada vegada més amplies i més extenses i, alhora, s’ampliaran les
habilitats i les formes de comportar-se que ja han estat desenvolupades
anteriorment.

Plantejar-se la continuitat no significa Gnicament establir uns lligams
entre els coneixements que ja saben i els continguts seleccionals per al
nou aprenentatge, siné que també vol dir que caldra definir, prenent com
a punt de referéncia el projecte curricular del centre, les linies d’actuacié
que presidiran la nostra accid i que marcaran aquesta continuitat. Totes
les activitats que es proposin han de tenir com a objectiu la consecucié
de les finalitais o a la seva consolidacid.

Fomentar 1’activitat dels infants significa promoure totes aquelles
activitats externes que son observables, com també aquelles que generen
processos interns de construccid, d’acomodacid, de reconstruccid, de
memoritzacid, etc. en relacid amb tot alld que hi ha al seu entorn o que
forma part de la seva realitat quotidiana.

Es a partir de la propia activitat i en interaccié amb els objectes i ins-
truments que 86n al seu voltant que els infants poden captar informacions,
nocions, qualitats, atributs.

I cal que aixd es faci des d’una perspectiva funcional, ja que la mani-
pulacid conscient fa que el seu pensament es vagi estructurant i modifi-
cant a mesura que realitza noves experiéncies.



Perd 1’infant no només avanga gracies a la interaccié amb els ele-
ments. La interaccié amb altres persones —mestres o companys i com-
panyes— Ii ofereix la possibilitat de compartir significats i ’ajuda a re-
estructurar i a augmentar les adquisicions. Es a dir, té la possibilitat de
construir, consolidar, ampliar i modificar les informacions que es gene-
ren mitjancant la interaccid.

Es evident perd, que tant I’accié com la interaccid, a més de possibi-
litar les informacions i els coneixements, incideixen en 1'adquisicid i la
consolidacid d’habilitats motrius, cognitives, perceptives, laborals, afec-
tives, lingiifstiques, etc. i també en la potencialitzacié d’actituds de rela-
cid i d’aprenentatge.

Quan ens plantegem el tipus d’activitats que facilitaran els aprenen-
tatges cal tenir en compte la varietat que existeix. Entre totes volem ano-
menar les més significatives per a aquesta etapa educativa. L'ordre en
qué apareixeran no és indicatiu de res, ja que totes sén prou importants i
solament 1’alternanca de cadascuna d’elles configurard un plantejament
coherent i responsable.

L’infant necessita viure moltes situacions diverses per poder donar
resposta a cada estimul i a cada situacié que li ofereixen les diferents ti-
pologies d’activitats. Per tant, trobem activitats dirigides, suggerides, as-
sistides, hidiques i lliures, 1 totes han de possibilitar 1'exploracio, la ma-
nipulacid, la construccid, el joc, I’exercitacié... 1 tants altres aspectes que
configuren el corpus de "aprenentatge de I’infant.

Les activitats dirigides son aquelles en les quals la iniciativa parteix
del docent que planteja quines seran les activitats i la manera de resoldre
la tasca proposada, mentre que el grau d’iniciativa de 1’infant es limita a
comprendre "ordre 1 a portar-la a la prictica. Aquestes activitats servei-
xen per plantejar un nou coneixement. I} aquesta forma el mestre o la
mestra té totes les variables i pot buscar les explicacions, estratégies o
ajuts pertinents perqué els infants iniciin I’aprenentatge proposat.

En les activitats suggerides 1a mestre o el mestre ofereixen a 1'infant
la possibilitat d’escollir entre diverses opcions. Les formes d’intervencid
del docent, en aquest cas, es limiten a oferir suggeriments a nivell verbal
amb la proposta de materials d’ajut o amb la proposta de procediments
per tal que els infants resolguin les activitats amb exit.

Les activitats assistides compten amb el suport o I’ajut d’altres com-
panys més capacitats o de la intervencié del mestre o de la mestra que
ofereix una ajuda pertinent i puntual.

Les activitats liidigques, tot i que inicialment sén de naturalesa biolo-
gica, han passat ja a formar part del fet cultural. L’infant juga i a partir
del joc aprén a imitar, a manipular, a verbalitzar, a desenvolupar una ac-
tivitat motriu, a relacionar-se, etc. El joc no possibilita dnicament plaer,
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esbarjo i distraccid, sin6 que també incideix en el desenvolupament tant
a nivell fisic, com intel-lectual, afectiu, relacional 1 emocional.

En les activitats linres 1a iniciativa parteix de 1’infant quan exerceix
el grau d’autonomia de qué disposa. Per tant sera ell qui decidira qué vol
fer i com vol portar-ho a terme. La mestra o el mestre tindra un paper se-
cundari, vetllant exclusivament perqué 1’infant disposi de les possibili-
tats o capacitats per resoldre o realitzar I'activitat escollida.

Totes les activitats proposades anteriorment tenen una gran importin-
cia i cal que es plantegin alternades correctament, ja que cadascuna pro-
voca una reaccié i un comportament diferent: unes afavoreixen la interac-
ci6, d’altres conviden I'infant a pasticipar en diferents graus d’iniciativa,
daltres I’ajuden a consclidar nocions i habilitats, i d’altres a interioritzar
alld que ha aprés. Es per tot aixd que cal Palrernanga d’activitats.

Ponderacié entre col-lectivitat i individualitat

Anteriorment hem exposat nes tipologies d’activitats, perd és evident
que n’hi ha d’alires i que convé tenir-les presents. Sén ’activitat col-lec-
tiva i I’activitat individual. Si tenim en compte que entenem |’ activitat
pedagogica com un conjunt de mitjans que ajudaran 1’infant a créixer,
cal que es desenvolupin dos processos indispensables per tal de garantlr
un creixement harménic: la individualitzacié i la socialitzacio.

L’activitat col-lectiva déna a I'infant I’oportunitat de trobar noves
formes socials de treball i de convivéncia. Cal que es posi d’acord amb
el company o companya i €s necessari que sapiga comunicar alld que co-
neix i que sap. Perd al malteix temps ha d’esforcar-se per congixer alld
que vol i que sap el company o companya que es troba al seu costat,
L’activitat col-lectiva ’ensenya a comprendre millor tot el que passa al
seu costat, ja que comparant les dues informacions, la seva i la de 1'alire,
aconsegueix un grau d’aprenentatge més alt. Mitjancant I’activitat
col-lectiva I’infant pren també consciéncia de pertéimyer a un col-lectiu, i
I'enriquiment que aixd comporta fa que les vivéncies comunes actuin
com a elements motivadors.

L’activitat col-lectiva ¢s també un factor compensador de desigual-
tats ja que cal una entesa i un equilibri entre tots els membres del grup.
Es a partir de I'activitat col-lectiva que infant s’educa amb un esperit
democritic, ja que de vegades cal acceptar les propostes dels altres i res-
pectar-les, mentre que en d’altres ocasions seran els altres qui ajudin o
proposin. Aquests fets fan que els infants participin en la convivéncia
positiva, Dins 1’activitat col-lectiva es treballa també 1’habit de 1’atencié
que caldra consolidar més tard en el trebali individual. Durant 1’activitat



col-lectiva no hi ha una dependéncia directa entre I'infant i el treball que
realitza, sind que el treball passa per les explicacions, pautes o normes
que déna la mestra o el mestre,

L’activitat col-lectiva ens ajuda a proposar i assegurar que tots els in-
fants han rebut la mateixa informacié. A la vegada dona un marc con-
ceptual de referéncia per tots. D’aquesta manera es poden preparar acti-
vitats que, tot i que es proposen col-lectivament, permeten un tractament
individualitzat per tal de respondre a les peculiaritats de cadascun dels
infants. Es evident que aquest tipus d’activitats tendeix a unificar els ni-
vells dins una classe,

L’activitat individualitzada és aquella que s’inicia en el mateix in-
fant. La mestra o el mestre només ha d’organitzar els materials i les tas-
ques de manera que l'infant trif llurement activitat i decideixi que fara
o de quina manera resoldri 1’activitat escollida. L activitat individualit-
zada permet 1’adquisicié de coneixements perd el que potencia, sobretot,
és la consolidacid i ampliacié de nocions, procediments, habilitats 1 for-
mes de comportament. Si tenim en compte que els procediments, les ha-
bilitats 1 les actituds mai no s’aconsegueixen en el buit sind en relacid a
un marc conceptual de referéncia, serd a partir d’aquest marc que en una
activitat col-lectiva els hauran d’aconseguir i, en canvi, serk a partir de
I"activitat individualitzada que 1"hauran de consolidar.

L’activitat individualitzada permet a 1'infant una organitzacié perso-
nalitzada de la forma d’aprendre, exercitant d’aquesta manera la possibi-
litat de planificar, decidir, i resoldre les tasques que haurd escollit Iliure-
ment. Perd cal tenir en compte que per a ’aprenentatge integral cal que
hi hagi també altres factors: la curiositat, el repte, la iniciativa, |'error, el
plaer, la persisténcia, la verificaci6, la confrontacid, I'empatia, etc. que
I'infant podra posar en practica en ’activitat individnalitzada ja que sera
ell mateix qui decidirh qué i com respecte de les tasques triades.

A partir de les reflexions que hem apuntat sobre el dos tipus d’activi-
tats arribem a la conclusié gue ha de ser cada mestre qui faci la pondera-
cié entre un tipus i I’altre, ja que 1’eleccid ha de respondre a les peculia-
ritats individuals i gimpals, També és indispensable tenir en compte les
experiéncies dels infants abans d’iniciar I’escolaritat. Es evident que si
es tracta d’un centre que acull infants des dels 0 anys, les activitats indi-
vidualitzades tindran un pes molt gran, ja que I’infant encara manté una
relacié amb I’educadora o 'educador a nivell individual i sera a partir
d’aquesta relacié que descobrird més tard Ialtre tipus d’activitat. Si es
tracta d’un centre que inicien I’escolaritat als 3 anys caldra saber si els
infants han assistit préviament a una Llar d’Infants o han tingut altres
experiéncies socialitzants abans d’entrar a I’escola, i per tant si ja estan
imiciats en el cami cap a la socialitzacio.
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Criteris per a I'organitzacié

Obviament molts dels aspectes que s’han exposat anteriorment for-
men part de ['estructura organitzativa d’un centre, perd en aquest punt
voldem fer unes reflexions sobre 1’organitzaci6 general d’un centre.

Es pot afirmar que ’organitzacid general és necessaria per al bon
funcionament de qualsevol institucid. Ara bé, si parlem d’una institucié
educativa aixo es fa més palés, ja que cal una distribucié coherent de tots
els carrecs, tasques, responsabilitats etc. de tots els elements que hi in-
tervenen.

Es fa necessari reflexionar sobre els nivells de participaci6 i de ges-
16, i per aixo cal preveure quines sén les responsabilitats i tasques sub-
Jjacents que podem trobar en una institucid educativa. Cal preveure de
quina forma es portard la direccid del centre: unipersonal o col-legiada;
com es distribuiran les tasques necessiries per garantir un bon funciona-
ment del centre; quines trobades, reunions o assemblees es realitzaran i
quin tipus d’acords vinculants es prendran; com es realitzaran els con-
tactes amb les families, de quina forma es mantindran les relacions ex-
ternes i en quin grau; com s'integrara el centre educatiu en el context,
etc. Cal tenir presents totes aquestes prermises en el moment de plante-
jar-se una institucié educativa. Es evident que no s’ha d’organitzar sola-
ment I’aula, ja que el centre educatin té una missié educativa global, i
serd a pattir de tots els elements que es troben dins una institucié educa-
tiva que I’infant anira creixent harmonicament.
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