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4. 

.. \ 

[~>lr 'V viP 
Els qui signem aquest treball varem conèixer-nos i e~ 

varem iniciar pràcticament en la nostra feina a l'Escola Costa \ 
i Llobera. Tot just acabavem la mili i quan recordem la nostra 
primera conversa pensem que és irreproduible par excessivament 
personal. 

Eren els anys de 1 'inici de Rosa Sensat, de la primera 
vinguda de Michel Lobrot a Barcelona. Llavors bullien projectes 
i esperances que han restat en allÒ de més fonamental del que 
hem anat fent i que volem mantenir. 

Tots dos continuem treballant a Costa i Llobera i coin-
cidim a pensar que la "nostra" escola ha estat i 's la primera 
experiència. Voldriem dir-ne moltes coses i evocar moltes pre­
sències, però no podem fer-ho encara que en el moment il.lusio­
nat de redactar aquesta introducciÓ se'ns fa difícil. De totes 
passades, volem dir que el mestratge ~ue han exercit prop nostre 
Pere Darder i Ramon Canals ha estat per a nosaltres 1 'experièn-
cia de "tenir un mestre" i, m~s tard, un amic. 

Pràcticament junts varem matricular-nos a la Facultat 
on tan aviat coincidíem com no per raó de lo feliç diversitat 
que permetia el Pla Maluquer. 

Llavors havia d',sser molt difícil «fer 
això és el que constatem quan intentem de fer un 
riència de la facultat va ésser molt desigual. 

universitat" i \\ 

balanç: 1 'expe- j) 

Evidentment, no direm cap nom, però hem de deixar cons­
tància que varem trobar-hi persones properes, d'altres que vi- ) 
vien amb entusiasme allÒ nue fèien i que ens encomanaven la se- ¡ 
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va il.lusió, d'altres que varen ésser molt exigents amb nosaltres 

i que ens varen fer treballar molt però sabent el que fèien i 

el que ens obligaven a fer. A totes anuestes persones també vo­

lem agrair-los allò que ens han aportat i ho volem Fer perquè 

sabem que, en aquell moment, no era gens fàcil d'ésser proper 

-quan erem més de dos cents a !;aula-, ni d;entussiasmar, ni 

d'ésser exigent -quan això implicava etiquetes nue no eren qens 

de moda-. 

Gràcies, doncs, a aquestes persones. I que consti el 
' perque. 

Cap a 1 ~any 1975, Salvador Juncà i Teresa Olivella, 

llavors responsables generals de Minyons Escoltes i de Guies 

Sant Jordi varen encomanar a un grup de persones aue duguéssin 

a terme una revisió de la metodologia pedagògica emprada en 

l'Escoltisme confessional català. ,AJ 
~¡tr": [;.f 

D'aquÍ és d'on arrenca la reflexió oua hem volgut aca- ~~ :.¡v-: 
bar fent-na la tesi:: de llicenciatura. Durant dos cursos varem l'r 
efectuar un treball d'anàlisi que seguí aquestes fases: 

• 

• 

• 

• 

promociÓ d'un debat sobre aspectes parcials de la vida 

dels grups de nois i noies: les relacions grupals, la 

gestió de les activitats, els models d'implicació i de 

progressió proposats als nois, etc. 

redacciÓ d'unes propostes de funcionament dels grups i 

experimentació d'aquests models en tres grups de nois 

da cada edat. 

elaboració d'unes conclussions provisionals i refrenda­

ment d'aquestes conclussions en una trobada àmplia de 

caps escoltes experimentats. 

traducció de les propostes metodològiques a uns llibres 

adressats als nois i noies nue han estat editats pel 
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6. 

propi moviment amb els títols de "Estels enll¡". (nois de 

8 a 10-11 anys), "A l'aguait d'una aventura" (nois de 

10-11 a 13-14 anys) i "I1les 11 (nois de 14 a 16 anys). 

El treball de recerca i de redacció dels llibres va és­

ser fet amb el suport dels Serveis de Cultura Popular, vinculats 

a la Fundació Jaume Bofill. 

En aquest període varem col.laborar amb persones que 

voldriem citar perquè la reflexió que desengrunem aquÍ els per­

tany també, almenys en part: Joaouim Arolas, Albert Baralla, 

Jordi Casanovas, Alfons Martinell, Josep Messana, Mê Lluisa Mo­

rera, Pilar París, Manel Pons, Joan Sala, Josep Anton Solar, 

Maria i Joaquim Fradera, Mariona Trabal i M2 Assumpció Viñas. 

Varen ajudar-nos moltes persones més, però pensem nue aouestes 

són les que hi han intervingut més directament. 

L'anàlisi dels dinamismes pedagÒgics presents en els 

grups informals de nois i noies, la problemàtica de la interven­

ció educativa en aquest context i totes les qüestions que deri­

ven de la contemplació evolutiva d'aquests fenòmens varen anar 

donant cos al projecte d'una tesina on pretenem de recollir un 

procés de reflexió que, per durador, ha estat molt ric. 

El doctor Miquel Bertran Ouera ha acollit el nostre pro­

jecte i, des del primer moment, ha contribuït a donar-hi més 

fons del que inicialment ens havíem proposat. 

Posteriorment, a mesura que el treball avencava, s'ha 

produ!t el fet que un de nosaltres hagi estat contractat com a 

tècnic per !'~rea de Serveis Socials de l'Ajuntament de Barcelo­

na i, més tard, per 1 'Area de Joventut. 

La confiança que va dispensar la Sra. Regidora Mê Fran-
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casca Masgoret -i el seu equip de col.laboradors- en la nostra 
reflexió ens ha fet aprofundir en la complexitat de la problemà­

tica de l'esplai a la ciutat. El treball que menem altra vegada 
plegats a !;Institut Municioal d'Animació i Esplai, pertanyent 
a 1 'Area de Joventut, ens ha fornit novament l'ocasió d'abordar 

conjuntament els problemes concrets. 

La tenacitat política i humana del regidor Sr. Enric 
Truñó i el funcionament vital de !'~rea de Joventut i dels Ser­
veis d'Esplai que enquadra ens han estat un estímul inaprecia­
ble. 

En el moment present, aquesta tesina -i això pot veu­
re's constatant-ne el volum i la dispersió en el tractament 
d'alguns aspectes- és per a nosaltres molt més que un tràmit 
acadèmic: és un reflex del treball que estem fent, a l'escola 
i a la casa de la ciutat. 

Es més il.lusió i decissió d'impulsar unes realitza­

cions que no pas feina ja feta. Tot plegat és regit per una idea 
central: els nens que juguen tenen l'ocasió de veure en les co­
ses i en els seus amics un reflex del que ells són. 

I, veient aquests reflexes, van aprenent coses signifi­
catives a propòsit d'ells mateixos, dels altres i de la reali­
tat. 

Salvador Auberni. 

Joaquim Franch. 
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"Puc manar-li al Mirall que ensenyi mol­

tes coses i a alguns puc mostrar-los el 

que volen veure. Però el Mirall ensenya 

també coses nue no se li demanen, i 

aquestes són sovint més estranyes i pro­

fitoses ~ue les que desitgem veure. El 

que veuras, si deixes el Mirall en lli­

bertat, no puc dir-ho. Doncs mostra co­

ses que foren, i coses que són, i coses 

que potser seran. Però el 0UB ha de veure, 

ni el més savi no pot dir-ho. ¿Vols mi-

rar?". 

Galadriel, reina èlfica. 

(de "El senyor dels anells" 
de J.R.R. Tolkien) 
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1.0 !NTRODUCC!d (DEL QUOTIDIA, LA CULTURA l L 'EMERGtNC!A 

OE VALORS. 

La reflexió que desplegarem al llarg d;aquest capí­

tol és feta des de la perspectiva del que convencionalment 

s'anomena "temps lliure» entenent-se, tamb6 convencionalment, 

que aquest és el temps nue resta al marge del treball. 

Aquesta perspectiva ens ha estat difícil de manipu­

lar pel fet mateix de la imprecissió dels conceptes que n'han 

articulat fins ara e! discurs. I això ens ha dut a reconside­

rar-ne el significat. 

Els teòrics del temps lliure i anuells qui s'han de­

dicat a la prospectiva sociolÒgica han emmotllat unes nocions 

que, si bé tenen un valor que els és pròpi en aquest art tan 

difícil de l'anticipació, no troben un reflex prou concret en 

la realitat viscuda actualment pels nens, espacialment pel que 

fa als nens de les classes populars. 

Ha estat per això que, tot i partir de !~anàlisi del 

contingut i de les activitats nue despleguen els nens en el 

seu temps ''no escolar", hem hagut de modificar lleument el punt 

de mira i intentar abastar allò que, també d~una forma impre­

cisa, anomenarem el "quotidi1", entenent amb aquest mot !~ex­

periència difosa -però de cada dia- aus els nens fan del seu 

marc cultural, ambiental, informacional ••• i del moviment ~ue 

hi despleguen al marga de les institucions d'ensenyament. 

Ens sembla que aquesta consideració dels dinamismes 

del "fer'' infantil ha de desvetllar elements importants oue, 
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pel fet de la qüotidianeitat i la seva escassa relevància apa­

rent, solen passar-nos per alt. 

La nostra perspectiva, doncs, serà la del qUotidià 

viscut pels nens al marge de l'escola. La nostra pretensió és 

la de posar de manifest que aquest qüotidià conté un poten­

cial socialitzador i culturalitzador que, en el seu conjunt, 

és com a mínim equiparable al de l'escola i nue, a més a més, 

juga un paper fonamental en l'estructuració del oensament i 

dels esquemes d'acció. 

D'altra banda, i degut al caire d'informalitat que 

té -per oposició a la institucionalització-, l'exploració ~ue 

els nens fan del real en les estones lliures és portadora d'un 

potencial educatiu específic oua voldríem esbossar en els seus 

trets fonamentals; aquest potencial té una doble vessant, l'una 

relativa als "valors" que cant' o pot contenir, l'altra és re­

ferida a una forma específica de relació amb la cultura que 

esdev~ possible en les situacions de lleure m's nue no pas en 

les institucionalitzades. 

Per a enfocar el problema des d'aquesta perspectiva 

i poder centrar-nos en allò que volem posar de relleu, segui­

rem un procés d'aproximació que passa per la reconsideraci6 

del significat del temps lliure i del joc abans d'arribar a 

establir aquelles coordenades de creixement que ens semblen 

prÒpies del lleure. 
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1.1 DE LA CDNCEPC!d DEL TEMPS LLIURE 

Les nocions de temps lliure i de "civilització de l'oci" 

(Dumazédier) han sorgit respectivament de la constatació de la 

reducció horària de les jornades de treball i de la prospecció 

sociològica del que podria esdevenir-se en el cas qua aauesta 

reducció mantingués un ritme previsible. 

Es tractava,en un primer moment, de nocions amb més 

càrrega quantitativa i d'il.lusió nue de nocions suficientment 

analitzades tant pel que fa al seu contingut com pel oue fa a 

les seves funcions vistes des del punt de mira dels subjectes 

o del sistema social. 

Posteriors aproximacions sociolÒgiques i antropolò­

giques n'han descobert aspectes més concrets i paradoxes que 

plantegen la necessitat de reflexions més radicals. 

El temps lliure, se'ns ha dit, és el temps de la recu­

peració de la força de treball dels obrers per a mantenir-la a 

un nivell Òptim d'utilitzaci6. En anuest sentit no és estrany 

que el capitalisme primitiu limités el temps lliure a la recu­

peraci6 purament biològica -orgànica-: el menjar i el repòs. 

El capitalisme avancat, en canvi, ultra que pot permetre's una 

utilització proporcionalment menor de la mà d'obra en la mesu­

ra que la tecnificació desplaça cap a la manuinària una part 

creixent del procés productiu, ha entès ~ue la recuperació de 

la mà d'obra necessària en les circunstàncies actuals no pot 

limitar-se al biològic. 

Cal una recuperaci6 "motiuacional 11 : la sofisticació 

dels sistemes d'incentius salarials exigeix l'existència d'uns 

productes que puguin adquirir-se a canvi i un temps per a gau­

dir-los. (1 gaudi ha passat a formar part de la lÒgica del ca-
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pitalisme desenvolupat. 

I, encara, s'observa una tendència a la aualificació 

del gaudi: hi ha ocis i ocis. El revestiment "de classe" o "cul­

tural11 que s'efectua sobre certes activitats o productes prò­

pis del gaudi "de qualitat" -des de la TV en color fins al for­

fait turístic "culte", passant pel llibre 1'd'un dels grans au­

tors contempor¡nis~hi ha tota una gradació- 6s part d'una ope­

ració de camuflatge en la que el suministre d'uns continguts o 

d'uns productes homologats, però artificials i fora de aualse­

vol context de referència -i lluny de la possibilitat de cons­

truïr-lo-, serveix perfectament per a mantenir la ll.lusi6' 

sense que les relacions de producció en resultin afectades. 

Contràriament, en resulten reForcades en la mesura 

que l'increment del consum vincula més estretament a la parti­

cipació en els engranatges de la producció -en parlarem més 

endavant-. I aixb no ho és tot. Hi ha, a mds a m~s, una colo­

nització del lleure. Una colonització ideològica, econÒmica i 

institucional. 

Des del punt de mira ideològic, no ens hi extendrem, 

hom pot trobar des d'una definici6 del que cal Fer i del que 

cal no Fer fins la pressió ideològica que els aparells d'in­

Formació i de divertiment de l'estat o de cadenes privades 

efectuen mitjançant els mass-mèdia. En un mat, el temps lliure 

és aquell en que els individus són més directament subjectes 

a l'inculcació ideològica. Això és una paradoxa. 

Des del punt de mira econòmic, és ben patent la fa­

bricaci6 de modes, i d'objectes per a acomplir-les -la moda 

invoca la complicitat del ciutadà-, oua l'aparell productiu 

posa al servei del temps lliure dels pròpis productors, venent­

los-hi, és clar. Hom esdevé, en el límit, comprador del tipus 
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o del mode d'utilitzaci6 del temps lliure que han decidit els 

detectors del poder econòmic en benefici d;aquest pròpi poder. 

Oas del punt de mira institucional -que és, potser, 

el que afecta d'una forma més visible els nens-, és un fet qua 

el temps de lleure s'utilitza per a suplir dèficits de tota 

mena: una bona part dels buits de 1 'escolarització -estètica, 

esports, retards, etc.- es solucionen institucionalitzant una 

part considerable del temps lliure: classes de recuperaci6, 

centres semi-escoliars d'arts plàstinues, centres d'esplai nue 

cobreixen allò que 1 'escola no fa, etc. 

Tot plegat conflueix en distanciar els individus de 

les coordenades immediates de la seva existència, de l'oportu­

nitat d'analitzar-les o de viure amb una certa plenitud i amb 

un relaxament allb que la gent del poble en diuen ''la vida". 

L 'antropbleg Eduard Delgada, a qui hem tramés el pri­

mer manuscrit d'aquestes ratlles, va remetre'ns a tall de crí­

tica un article que, per la seva riquesa i complexitat, hem 

preferit encloure com a anex en aquest treball abans d'inten­

tar incorporar-lo -veure Anex 1-. Tot i això ens és útil de 

remarcar-ne ara un aspecte ~ue no és prou explícit en aquell 

document i del oual no hem fet esment nosaltres, ja nue és 

fruit de converses posteriors amb ell. 

Amb una tassa de cafè al davant, l'Eduard Delgada ens 

dèia que, segons el seu parer, parlar de temps lliure a les so­

cietats industrials i urbanes és parlar d'una quimera: en aquest 

model cultural hi ha un temps per a la producci6 i un temps per 

al consum -un consum 11 induit 11 par la introjecci6 d'una massa de 

necessitats creixents-. Seguint el seu raonament, tant el con-



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

15 

sum com l'increment constant del consum acompleiXen una funció 

de vinculació al sistema productiu: el lleure a la societat in­

dustrial i urbana és un mode de consum nue correspòn a un mode 

de producció i el reforça. 

Altrament dity el sistema social genera unes formes 

de lleure 11 integrables". M~s enll~ hi ha la marginalitat. I, 

encara més enllà, hi ha la possibilitat de formes »no-integra­

bles»d'6s del lleure. 

El café va acabar-se i el vaixell de les illes no es­

pera. Tornant pel moll pensavem en la possibilitat de concebre 

el lleure com un temps progressivament menys i menys integra­

ble, com un temps per a l'emergència d'activitats comunitàries 

més simples, més basades en la conexió directa entre les perso­

nes implicades i menys depenents de necessitats o de recursos 

materials ••• 

Fins aquí, només constatacions. Cal, però, passar a 

una precissió del significat del lleure. 

Hom no pot definir-lo només per negatiu; dient, per 

exemple, que és aquell temps en que hom "no treballa" o que es 

tracta d~aquell temps en que Hom 1'no és subjecte a aparells 

institucionals". 

Això no fora cert més que en la mesura que es redueix 

el significat del treball a la venda de la força de treball i 

a !~exercici alienat d;aquest o, paral.lelament, a la venda de 

la participaci6 institucional i a !;alienació d~aquesta. D;al­

tra banda, és un fet ben evident que en el temps lliure hom 
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treballa i hom participa a la vida ciutadana i política prenent 

part en l'institucional. Una definició estrictament negativa 

té un valor més il.lussòri oue altre. 

Caldria veure quins són els límits d'una definició del 

lleure en termes contrària, positius, i ouins riscs i idealis­

mes conté una tal definició. 

Preferim abordar la nüestió intentant d'establir el 

lligam -o els lligams- entre el treball i el lleure, entre el 

treball alienat i el no alienat -?-. 
El temps, estrictament,no és ni deixa de ser lliure. 

En canvi, el que sí és important de fer notar és que el temps 

és viscut amb un marge més gran o més petit d'autonomia respec-

te de diverses restriccions. Si això és cert, esdevé possible 

d'establir successives aproxim2cions e :una concepció construc­

tiva del temps lliure; el temps lliure"com a possibilitat de"• 
~ 

• 

• 

• 

• 

En concret, com a possibilitat de: 

una relativa llibertat respecte de les condicions de tre­

ball i de les limitacions de l'institucional, 

una relativa llibertat en 1 'elecció de 1 'activitat per­

sonal -activitat realitzada al marge de les exigències 

del treball venut-, 

una relativa llibertat d'elecció de les persones amb qui 

hom es relaciona -al marge de les relacions exigides per 

l'enquadrament laboral o institucional-, 

una relativa llibertat d~exploració personal de l'en-

torn -al marge de les significacions culturals dominants-. 

Aauestes quatre dimensions , totes elles relatives, 

conflueixen en configurar un ''temps personal'', aquell que s'om-
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ple amb l'activitat o el treball volguts -volgut en el sentit 

que enclou el desitjat i l'acceptat-, el temps en que hom fa 

allò que construeix/expressa la persona: és una possibilitat 

de desenvolupar, en la direcció volguda, el conjunt del poten­

cial personal. 

I això en un context obert de relació amb els altres 

i amb la cultura que pot permetre una valoració i una elabora­

ció del procés d'interiorització que hom va fent dels mòbils 

socials, dels models de regulació de les relacions -tant les 

immediates com les mediatitzades-, dels hàbits quotidians i de 

les tecnologies del fer de cada dia -1 'organització del lloc i 

del temps, la captació i l'ús de 1 'energia, els estris i uti­

llarges més propers, les mesures, el vestit, el culinàri i l'ali 

mentàri, etc.-. 

L'escola, per raó dels seus dèficits de massificació 

i d'equipament~-al darrera i al fons dels ouals hi ha una con­

cepció política de la funció que ha d'acomplir-, no se ... _n pot 

sortir d'ajudar a cadascú a descobr'ir eficaçment el còm i el 

perquè de les coses que l'envolten, queda reduïda encara a 

l'elaboració de llenguatges i a la transmissió de coneixements 

sobre el còm i el perquè de coses o bé llunyanes o bé difoses 

-en el sentit d'inconcretes-. El concret, l'immediat, són una 

conquesta que hom efectúa, no se sap còm, en el temps residual. 

Això, cal insistir-hi, no és imputable a una deficièn­

cia intrínseca a la pròpia escola. Es el resultat d'una concep­

ció del paper de l'escola en la societat elaborada des dels 

aparells de poder i des ,dels aparells institucionals. La crí-
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tica d'Ivan Illich, que anticipa sorprenentment els treballs 

de Marshall Sahlins -vid. biblioqrafía-, no és pròpiament una 

crítica a l'escola sinò una crítica a una forma d'institucio­

nalitzar-la, a una forma d'institucionalitzar -que és una for­

ma de manipulació interessada- els processos d'apropiació de 

la realittat i d'investigació sobre aquesta. D'altra banda, 

si hi ha quelcom que no manca pas a l'escola són precisament 

propostes que permetrien construir-la depassant 1 'actual mo­

del que la limita -des de fora- a la transmissió. 

En aquest sentit, i per a no interferir la unitat 

d'aquest redactat, hem recollit a 1 'anex II una anàlisi for~a 

aguda que hem escoltat recentment a francesca Tonucci i, amb 

posterioritat i reelaborada, a Carme Sala. L ~anàlisi d~a 0 uests 

dos pedagogs, si bé és esquematitzada com tota anàlisi, té la 

virtut d~establir una comparació molt clara entre una concep­

ció "transmissiva 11 -i per tant reaccionària, no humana- de 1 'e.! 

cola i una concepció "altra" en la que s'hi poden identificar 

força trets que podrien definir una bona pràctica pedagògica 
11 del temps lliure" en la nostra circunstància actual, ~s a dir, 

amb 1 'escola que tenim que no és la que volem fer. 

Afegiríem encara que a Catalunya s'ha encetat des de 

fa temps un treball massiu de definició d'un model d'escola i 

que aquest treball ha ouedat recollit en successius documents 

d'Escoles d'Estiu i són ben coneguts de tothom. 

L'escola, però, que és on aram, no pot acomplir una 

funció que li fora ben pròpia ••• i aquesta funció s'acompleix 

en el temps "residual". Aquest temps residual és d'una impor­

tància extraordinhria ja que ~s orientat personalment i permet 

a cadascd d'estabiir una relació genuina entre treball i no­

treball, d'adoptar una perspectiva proòpia sobre el món, d'ela-
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borar la significació del que viu, de prendre una postura 

-més o menys crítica- a partir de la qual efectuar el propi 

procés de participació/creació en un context cultural identi­

ficable i identificat. 

Tots aquests fets -o possibilitats- són molt impor­

tants i ofereixen uns camps d~actuació educativa forr.a sin­

gulars. Si són camps ~ue pertanyen a l'escola o a altres si­

tuacions és un debat oua no gosem encetar, preferim de refe­

rir-nos a la situació actual: allò que s~esdevindrà el dia 

que l'escola pugui ésser, el temps ens ho dirà. 

De moment, i pensant tant en !;escola com en el lleu­

re, intentarem d'aprofundir el que s'ha apuntat fins aquí. Ho 

farem a l'apartat 1.1.3, després d'haver fet una incursió en 

un mode d'activitat infantil, el joc. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

20 

1.2 DE LA CONCEPC!O DEL JOC 

El joc és una de les formes d'activitat que els nens 

poden dur a terme en el seu lleure. 

Si bé és una activitat sovint gratuïta, no directament 

productiva i sovint associada al goig, no és una forma degrada­

da de la seva activitat, no n'és una forma "menor", sinè nue 

hem de convenir amb Freinet -o, almenys, és així com volem in­

terpretar-lo- que, en l~activit8t dels nens, joc i treball es 

cavalquen i es recobreixen mútuament fins al punt nue, en el 

seu aspecte més seriós, és impossible de delimitar les fronte­

res entre l'un i l'altre. 

Altra cosa és la utilitzaci6 que pugui fer-se del fet 

del joc, la manioulació en la que se;l fa servir per a mante­

nir els nens apartat del •lseriós» i per a perpetuar una inf~n­

cia -un mode d'infància- GUB s'adigui als interessos que orien­

ten el funcionament d'un sistema familiar, cultural o social. 

Una consideraci6 global del joc ha de tenir-ne en cornE 

te els aspectes següents: 

• El joc és acció real i/o simbòlica. 

El joc ' relació • es en una gamma àmplia de contexts s. 

El joc ' control del real i de la relació, però sobre-• es 

tot aprenentatge o ' genesi de formes de control. 

• El joc acompleix funcions concretes en el desenvolupa-

ment personal, funcions que poden ésser inventariades. 

Anem per parts. 
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Prenem per cas un grup de nens que amb un conjunt de 

materials heterogènia -desferres, canyes, cordills, una serra, 

un martell i uns quants claus, per exemple-, fabriQuen una ca­

bana "de Tarzan"; fer-se cabanes 6s un joc ben usual que ser­

veix per a posar de m·anifest el caràcter d'acci6 del joc, en 

el seu doble aspecte, !!!! i simbòlic: el fet mateix de la cons 

trucció implica la manipulació i la transformació del real, 

però l'imaginàri argumental ens remet a !;elaboració del sim­

bòlic en un doble sentit: en primer lloc, la cabana no és "de 

veritat", no s'hi pot viure; en segon lloc, el fet mateix de 

l'acceptació de la situació 11 Tarzan 11 es remet al mític. 

Potser és aquesta la forma d;acció específica del joc, 

la que integra en un sol acte el real i el simbòlic. Com els 

' 1bricoleursn que cita L'vi-Strauss per a metaforitzar el pensa­

ment primitiu, els nens operen sovint des del terreny de l'ima­

ginàri amb conjunts Heterògènis de materials del real. El mite 

-l'elaboració i reelaboració del mite- serveix de pretext i 

d'estructura a una incessant manipulació del real i del contrast 

entre el real i el mític en sorgeixen formes específiques de sim 

bòlic. 

Diem això perquè el joc és acte realitzat amb una cer­

ta independència respecte dels símbols convencionals en un mo­

ment donat. El joc 's un exercici de llibertat simbòlica en el 

eentit que no és llibertat real i en el sentit que es realitza, 

fins a unscert punt, al marge dels arbitrària culturals vi­

gents. 

El que hem dit de l'acció oue implica tot joc serveix 

també per a posar-ne de manifest alguns dels seus trets d'ac­

tivitat de relació. El joc és relaci6 en molts contextes dife-
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rents. 

Es relació en e.l context del real i en el context del 

simbÒlic. Els de jo s ' ben reals i els objectes companys son ou e 

mediatitzen el joc també ho són, i en aauest sentit, plantegen 

contínuament als nens un munt de problemes concrets que admeten 

una gamma de solucions reduïda. Però, a més a més, pel fet oua 

el joc es juga en l'imaginàri, hom no es relacions amb els com­

panys Únicament en tant que són tal o qual individu, sinò tam­

b' en tant que s6n "actors" de la situació de joc. El joc crea 

una infinitat de 11 situemes 11 , en el sentit que hi dona Francesc 

Tosquelles, en els que el real i el simbÒlic s'entrelliguen. 

I això no exhaureix encara la varietat de contextes en els cus 

es produeix el joc. 

En situació de joc, els nens s'enfronten encara amb 

altres distàncies situacionals -o relacionals-. D'una banda hi 

ha els-que-juguen i els-que-no-juguen, és a dir, els qui tenen 

reconegut un dret de participar en la situació i els nul no el 

tenen, ous s6n enemics potencials, els ~ue poden agredir la si­

tuació de joc i, de vegades, extingir-la. D'altra banda, d'en­

tre els que participen en el joc, hi ha els nue són del pr~pí 

bàndol i els que són del bàndol complementàri, els que són més 

immediatament propers i els '!US cal mantenir a la diSòtància 

justa per a que la situació pugui perpetuar-se. 

Tot això teixeix una xarxa relacional complexa en la 

que les possibilitats d'intercanvi són molt riques i que cal 

sotmetre a formes -o ritus- de control. 
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Aquesta dimensió de control que és pròpia del joc 

s~exerceix tant vars el dedins d~ cada individu com de l'indi­

vidu cap enfora. El joc implica l'assumpció de rols ~ue esta­

bleixen els límits de l'actuació individual i els aspectes que 

en són potenciats. En determinats jocs no es tracta únicament 

d'establir un sistema de rols, sinò, a més a més, d~unes re­

gles que instauren el legítim i l'il.legítim, que decideixen 

quí és el guanyador i quí és el perdedor. 

Tot el que fa referència a la reglamentació dels jocs 

ha estat molt àmpliament estudiat i, en canvi, els processos 

d'ajustament i manteniment/canvi de rols és menys clar. Per 

aquest motiu ens sembla convenient de dedicar-hi una breu con­

sideració. 

Fins a cert punt, les regles del joc són elements ex­

teriors als individus: els dicten, des de fora, quina ha d'és­

ser la seva actuació; permeten de saber en cada moment quina és 

la decissi6 que cal prendre sense nue a~uesta decissi6 un pro­

cés d'elaboració interna gaire profund per part dels jugadors. 

Amb els rols, en canvi, succeeix altrament: assumir un 

rol no significa només ''fer aixb" o "fer allb", sinb 11 ésser" 

simbÒlicament allò que el rol defineix i implica. El rol no 

existeix a fora ni abans ~ue els individus, el rol es realitza 

en la mesura que els individus l'incorporen, en la mesura que 

els individus l'accepten i s'hi impliquen. 

Es clar que hi ha rols primària, reproductors dels es­

quemes de relació establerts en el sistema social de referència 

del grup de nens. Però en la mesura que el joc es"descontextua­

litza» -defuig les coordenades espai-temporals del sistema de 

referència-, els rols esdevenen progressivament elaborats per 

l'individu que els protagonitza i regulats pel grup en el que 
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l'individu assumeix el rol. I llavors el que fora només un 

ritus d~interacció -per exemple, els jocs de 11 pares i mares'' 

o de "metges i malalts"- pot esdevenir una veritable creació 

dramàtica en la que hom explora sota control colectiu dimen­

sions personals i relacionals d'una profunditat considerable. 

Per a fer-se una idea capdal del que impliquen els 

rols, pot ésser útil desviar-sa un moment i imaginar un para!. 

lel amb la creació teatral o, fins i tot, amb la relació sexe­

afectiva dels adults. A anuests nivells només un grau elevat 

de sensibilitat a l'altre i a la situació, i un grau d'adapta­

ció al procés qua 1 'altre desenvolupa en presència de 1 'un, 

permeten que la situació s'esdevingui. Bé, en el joc és sem­

blant. 

El joc és, pot ésser, una profunda exploració aus, 

passant per la metàfora del simblic, remet a dimensions essen­

cials del jo, dels altres i de les coses i constitueix -pot 

constituir- una descoberta i un aprenentatge controlat d'aoues­

tes dimensions. 

. . . . . 

Fins aquí hem intentat d~esbossar les dimensions cap­

dels del joc des d'una perspectiva d'estructura. Per a compler­

tar aquesta visió, pot ésser útil de prendre momentàniament un 

punt de mira funcionalista i resumir breument a~uelles funcions 

que, segons diversos autors -i aquÍ serem eclèctics-, han es­

tat atribuïdes al joc en relació al desenvolupament infantil. 
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En el terreny del desenvolupament físic o motòric, 

el joc contribueix a 1 'augment de la força i de la velocitat, 

a l'establiment d'una millor coordinaci6 dels moviments i de 

la percepció amb la motricitat, a un augment de la precissió 

gestual, etc. 

En el terreny intel.lectua1, el joc afavoreix la com­

prensió de situacions, l'elaboració d'estratègies, l'anticipa­

ció d'esdeveniments, 1, potser sobretot, la conquesta de la 

co-operació que relativitza els punts de mira estrictament 

egocèntrics i serveix a la construcció d~un pensament lÒgic. 

En el terreny afectiu, el joc serveix a l'assimila­

ció i a la maduració de situacions viscudes rue- repetides en 

el simbÒlic i en 1 'imaginàri- perden una p?rt del seu caràc­

ter traumàtic o agressiu. En el joc hi ha també !~aprenentat­

ge de la frustració -un aprenentatge sovint ritualitzat- i de 

la mesura de !~autoafirmació. 

En el terreny social o relacional, el joc ofereix 

ocasions per a !;aprenentatge de la regla -i, per tant, da 

1 ;objectivitat-, la participació en situacions imaginàries 

creades i mantingudes col.lectivament -amb el que això impli­

ca d;acceptació de rols i de construcció de límits més indefi­

nits però no menys precissos que els de la regla- i, encara, 

la participació en tasques col.lectives -repartiment de la 

feina, responsabilitat, gestió, etc.-. 

En conjunt, i considerant algunes de les interaccions 

possibles entre tot aquest ventall d;elements funcionals que 

el joc pot aportar al desenvolupament personal, diriem que 

el joc forneix ocasions en la que és possible 1 ;exercici 
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d'equil.libracions, o de regulacions entre els elements objec­

tius de la realitat exterior a !;individu i les respostes nue 

aquest va elaborant -ja sigui en el terreny intel.lectual, ja 

sigui en 1 'afectiu-. 

• • • • • 

Ens sembla important, tal com hem procurat de fer-ho 

en parlar del temps lliure, no deixar-se prendre per una mís­

tica del joc. Per això, abans d'esbossar unes primeres con­

clussions provisionals que constituiràn el nús de l'apartat 

final d'aquest capítol, cal situar,les unes en relació a les 

altres, quines s6n les afirmacions fonamentals que s'han fet 

fins aquí. 

• En primer lloc, el temps lliure és, com a màxim, carac­

teritzable per una relativa llibertat personal en 1 'ús 

que se'n fa -i això no sempre-. Donada la seva menor de­

pendència respecte de les condicions de treball i de les 

condicions d;enquadrament institucional, ofereix la pos­

sibilitat d'una exploració del significat del viscut, 

tant·.pel que fa al jo, com pal oue fa a les relacions 

amb els altres o amb la cultura viscuda qüotidianament. 

• Segonament, hem dit que una forma d'activitat, una for­

ma capdal d'utilització del temps lliure per part dels 

nens, és el joc entès no pas com una forma degradada 

d'activitat, sinò com una actuació que, efectuada en 

una gamma variada de contextes, i en el doble terreny 

del real i del simbòlic, serveix a la construcció d'es­

quemes d'exploració de totes les dimensions de la rea­

litat. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

28 

Passem ara a una primera explotació d'aouesta perspec­

tiva per a intentar de treure'n les conclussions nue puguin do­

nar suport a una praxi pedagògica. 
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1.3 CONTEXT I DIMENSIONS EDUCATIVES 

fer uns transducció de l'anteriorment dit a unes lí­
nies d'actuació pressuposa encara esbossar quines són les ca­

racterístiques del medi on hauria d'inscriure's la praxi educa­
tiva perquè aquest medi fixa bastantes de les condicions que 
emmarquen el desenvolupament individual i col.lectiu i perquè 
aquest desenvolupament, que és allÒ que legitima 1 'acció edu­
cativa, ha d'inserir-se en la transformació d'a0uest medi. 

Sense fer catastrofisme, hom pot dir qUe el nostre me­
di de vida és força degradat, especialment a les ciutats i, so­
bretot, als barris més deprimits on pot dir-se aus no hi ha 
pr~ctic~ment condicions favorables en cap sentit. 

Per a considerar alguns elements significatius del 
context social, ens fixarem successivament en el lloc, en 1 'or­
ganització del temps, la relació amb les coses, la informació, 
les relacions interpersonals i la possibilitat de relació amb 
sí mateix -la possibilitat d'una evolució aconduïda des de 
dins de la persona- com a conseqüència de tat 1 'anterior. Ens 
limitarem a apuntar algunes pinzellades relatives a cada un 
d'aquests aspectes i ho farem des de la perspectiva d'allÒ rue 
viuen els nens. 

Pel que fa al ~' al medi urbà, ens trobem amb una 
ciutat molt mal organitzada i mancadíssima d'equipaments col. 
lectius -situació que és Fruit d'una política del territori 
basada en criteris d'especulació més ~ue no pas en una estre-
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tègia i una previsió de satisfacció de les necessitats-. L'ex­

cessiva concentraciÓ del poblament dona de sí la manca d'es­

pais d'ús obert -joc, per exemple i, encara, una degradació 

accelerada del madi "natural". Com a conseqU~ncia de tot ple­

gat, es produeix un deterior en molts dels elements definitò­

ris de la qualitat de la vida, una sobrecàrrega de tensió que 

no es pot alleugerir, una anòmia relacional ••• 

Pel que fa al ritme de vida, a l'organització del 

temps, ens trobem amb una sobrecàrrega d'activitats, de com­

promisos implícits, d'estimulacions nue acceleren la vida qUo­

tidiana fins fer-la excessivament f2tigant i mancada d'ele­

ments propicis a la recuperació. Això afecta a uns, a altres 

que no reben cap mena d'oferiment o proposta d'acció els temps 

els esdevé una vastedat vuida, mancada de referències concre­

tes en gairebé tots els aspectes. 

D'altra banda, i ja oua hem citat les referències, 

cal fer esment del dèficit en el que, anys enrera, constituïen 

els marcs culturals en l'ús del temps: les referències tempo­

rals no tenen relaciÓ amb la llum o la fosca, han perdut el con 

tacte amb els significats estacionals; les referències actuals 

són constituïdes pels horàris laborals -afegint-hi el temps 

per als desplaçaments-, els programes de televisió, etc. 

Progressivament, esdevé més i més difícil de dur a 

terme activitats significatives per a les persones. Els nens 

tenen el temps just per a reaccionar, però no gaire temps ni 

referincies per a ''accionar». 

Pel que fa a les coses, el real, són cada vegada més 

lluny. I aquest Fenòmen s'aprecia també, paradoxalment, en 
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sectors rurals on, malgrat poder tocar molta materialitat con­

creta amb les mans, els nens experimenten encara més agudament 

un aspecte d'aquesta llunyania: la seva àpoca se'ls escapa, i 

és veritat. La distància del real pot camuflar-se amb 1 'acu­

mulació de propietats: els objectes per a 1 'ús i el consum, 

existent en quantitats massives i adquiribles a les botigues 

-molt sovint mancades del context que els atorga una signifi­

cació-, s'ofereixen a tothom com a substitut del real, recol­

zades per una publicitat ~ua envaeix el terreny del raonament 

i de 1 'elecció personal. 

S'ha creat un cercle de dependència respecte de les 

modes: hom s'afirma en la possessió d'allb que ''cal posseir", 

els nens confonen els noms comercials amb la materialitat con­

creta dels productes -p. ex.: Santi Rico és un camió, no un nen 

que anuncia un camió de joguina; o bé Carles III no és un rei 

sinò un conyac ••• -. El consum esdev~ una fÓrmulla compensatò­

ria de !~angoixa generada pel desarrelament, per una certa di­

solució de la identitat, pel desajustament entre l'econòmic 

i el cultural que es tradueix en una incapacitat per a 1 'ús 

dels estris més immediats. 

Aquest problema de saturació és ~ambé apreciable en 

el terreny de la informació; hom té més informació de l2 que 

hom demana i molta més de la nue hom pot pair; la informació, 

només quantitativament, desborda el marc interpretatiu de rua 

disposen els individus i, per acumulació, obstrueix la crea­

ció de nous esquemes. O 'altra banda, la informació sobre fets 

llunyans -que els nens sobreposen sovint als immediats-, el 

sorprenent que aliena el qUotidià són també elements ~ue em­

bussen les possibilitats d'un raonament relativament autònom 

i arrelat en les realitats. Concentrar-se, analitzar atenta-
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ment el desenvolupament dels fenòmens, en un mot, anar apre­

nent el real no resulta gens fàcil. 

Les relacions amb els altres han sofert també un pro­

cés d'empobriment: en un territòri degradat, vivint accelera­

dament emmig d'esdeveniments desbordants, i això massivament, 

les relacions interpersonals tendeixen a disoldre's en 1 'ano­

nimat: la immediatesa, el veinat, que imposen 1 'acceptació dels 

límits d'uns "altres" concrets però propers, és substituída 

per una diversitat de relacions imprecises i més distants. 

D'altra banda, la progressiva institucionalització de més i més 

sectors de la uida col.lectiva -i fins i tot de la privada­

complexifiquen, i no pas en el sentit més humà i acceptable 

del mot complexitat, les relacions el r:;ue comporta una lleu­

geresa, una superficialitat, un dèficit d'implicació personal 

en llò del que hom hauria d'ésser responsable. 

L'individu perd progressivament elements externs o 

contextuals que haurien de permetre ~ue pugués reconéixer-se 

a sí mateix i contrastar-se amb situacions, coses i persones 

a un ritme ''digestible". L'anbmia relacional va esdevenint 

anbmia personal, la compressió ambiental envaeix les persones 

esdevenint compressió del personal, de 1 'humà; el que implica 

l'augment del risc o de l'amenaça a la salut i a l'e~uilibri 

de cada persona, l'entrebanc al procés de desenvolupament. 

• • • • • 

Una actuació pedagògica en el context que hem esbos­

sat, i partint de les coordenades del temps lliure, ha d'es-
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tructurar-se sobre la base dels dinamismes oua fan servir els 

nens en les seves condicions de lleure, ha d'integrar-los ade­

cuadament els uns amb els altres i dins d'uns perspectiva nue 

permeti de preveure'n un ús amb certa capacitat de resposta 

a tota aquesta problemàtica. 

Si això és feina de l'escola, o bé d'altres institu­

cions específiques, o bé ha de deixar-se a ajustaments ~ue 

puguin produir-se espontàniament, és una q0esti6 de_caire ge­

neral-i difícil d'abordar però que és inexcusable. 

Ja hem dit en un altre lloc que no és just imputar 

massa dèficits a 1 'escola perquè no és en aquesta on se'n tro­

ba l'origen, sinò més enllà. El dia en que hom pugui 11 fer es­

cola" de veritat, les circunstàncies seran unes altres, però 

no hauran canviat només lles circunstàncies més directament re­

latives a l'educació, sinò també d'altres circunstàncies més 

àmplies i és possible que algunes de les coordenades del qÜo­

tidià, del cultural, de l'urbà, de 1 ~econòmic siguin diferents. 

En un context canviat -imaginable des de diverses perspecti­

ves constructives-, l'escola hi tindrà un lloc ben pròpi i 

amb una identitat ben plena. En aquest mateix context, el lleu­

re pot ésser imaginat amb una varietat de propostes i de si­

tuacions de relació. 

El que es faci mentrestant no passarà d'ésser un pe­

daç, un pedaç necessàri. Les organitzacions pensades per al 

temps lliure fan, i seguiran fent,ofertes ben legítimes però 

que han de considerar-se dins d'una perspectiva de suplència 

de tot allò que, en les nostres circunstàncies actuals, ens 

manca. Insistim, allÒ que pugui esdevenir-se més endavant, no 

ho sabem, només ho podem empènyer i és en aouest sentit que 
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proposem línees d'actuació per a una situació actual, contin­

gent, que ens dicta unes intervencions aue poden considerar­

se, fins a cert punt, d'emergència. 

La proposta que volem Fer s'articula en tres nivells 

cap dels quals és independent dels altres! 

• 

• 

• 

un nivell personal: refer l'encontre amb sí mateix, 

un nivell grupal -o comunitàri-: refer la relació amb 

els altres, 

un nivell •icultural": refer la relació amb el lloc, 

el temps, les coses, les institucions. 

A nivell del personal, ja n'hem parlat abans, els nans 

treuen partit del seu temps lliure per a fer l'experiència del 

descobrir i per a donar personalment significació a allÒ ou• 

viuen. Aquest doble moviment de descobrir i de donar signifi­

cació comporta una interiorització del viscut -la presa de po­

sició, 1 'orientació personal, 1 'emergència de valoracions- i, 

encara, 1 'experiència de l'expressió d'allò viscut i valorat. 

Des del nostre punt de mira, anuest procés és un pro­

cés de progressió personal que, a més a més d'ésser protagonit­

zat per cada individu, pot ésser-ho conscientment en una certa 

mesura. I, pensem, es tracta justament d'això: de posar els 

nens, o nois, en situació d'aconduir personalment la seva pro­

gressió. 

Evidentment, i sobretot en un context -relatiu- de 

temps lliure, això no cobra tota la seva significació si no és 

en un marc de gratuïtat: fer allÒ que hom vol fer -en la pleni­

tud de la paraula ''voler", no pas en el sentit degradat de "fer 

el que em dona la gana 11 -, de fer-ho amb oui hom ho vol fer. 
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Utilitzem el mot gratuitat en el sentit d'oposat a ótil -o uti­

litàri-, interessat, vendible ••• Es tracta d'una recuperació 

del valor d'ús de 1 'experiència, d'una reducció del seu valor 

de canvi. 

A nivell del 11 grupal", el temps lliure ofereix una 

doble oportunitat: la "d'estar" amb els altres i la de 11 fer" 

amb els altres: la convivència -amb tot el que això implica­

al sí d'un grup elegit, el prendre part en els projectes d'ac­

tivitat volguts pel grup. 

El grup de lleure és un lloc òptim per a !;aprenentat­

ge de la implicació -recerca d'eouilibris en una multiplicittat 

d'eixos: jo/altres, fer/estar, personal/institucional-, és el 

lloc de la socialització en profunditat -a un nivell poc asso­

lible en les situacions excessivament institucionalitzades, el 

nivell de compartir allò cue hom és, ~ue hom té, que hom pro­

jecta-, és la situació aue, en la mesura que hi concorren con­

dicions de gratuïtat i adeqUada requlació de les comunicacions, 

ensenya el significat de la inserció lliure/volguda a una col. 

lectivitat. 

A nivell del "cultural" les possibilitats són m's di­

verses. D'una banda hi ha la possibilitat de recuperar una part 

de l'originalitat o de la genuïtat en la relació amb el context, 

el lloc i el temps: l'experiència personal -en el sentit de no­

dirigida des de fora- dels marcs de relació, dels ritmes de vi­

da, dels rituals i de les tècniques del qÜotidià. 

En segon lloc, hi ha la possibilitat de prendre una 

distància adeqüada en relació a les coses: sel.leccionar aque­

que em/ens s6n Útils, prendre cura d'allò que és meu/nostre, 

produïr abans de consumir, establir uns límits a la possessió. 
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Finalment, hi ha la possibilitat de reconstruir la 

relació amb l'instituït: la possibilitat de participar en 

l'ordre -i, eventualment, en 1 'acte ordenador- de l'entorn 

m's immediat, la possibilitat d'elaborar l'equilibri entre 

l'ètic i l'estètic en el disseny del mode de vida de la col. 

!activitat. Però també la possibilitat de prendre distància 

respecte de les institucions, aouella distància que és útil 

perquè és la que permet d'utilitzar 1 'instituït sense depen­

dre'n de manera unilateral. 

• • • • • 

Una progressió personal elegida, 1 'aprenentatge de 

la gratuïtat i de la implicació, la recuperació i la presa de 

distàncies respecte del lloc i del temps, de les coses i de 

les institucions són eixos de reflexió per a una praxi educa­

tiva en el temps lliure en les circunstàncies actuals. No po­

dem anar gaire més lluny en les nostres pretensions i, malgrat 

tot, ens sembla nue pot ésser una aportació útil en el moment 

present. 

Es en aquest sentit ~ue fem servir aquestes propos­

tes per a vertebrar la reflexió que es desenvolupa al llarg 

d'aquest treball. 

Evidentment, res de tot això no s'acompleix en el 

buit. Ens resta encara establir nuin és el mòdul d'una inter­

venci6 adulta que ho faci possible. El mòdul d'una interven­

ció que impulsa la progressió d'una col.lectivitat que juga 

però que, tot jugant, acompleix a poc a poc quelcom de molt 

import ant. 

L ;establiment d~aouest mòdul passa per tres moments. 
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Un primer moment -que ja hem acomplert parcialment al llarg 

d~aquest capítol- és constituït per una anàlisi de la situa­

ciÓ i per la definició d'una intencionalktat educativa. Un 

segon moment -que s'esbossa en el capítol següent- consisteix 

en 1 'establiment de les coordenades d'actuació en un grup de 

nens o de nois -i, per tant, de relació amb el grup ja que to­

ta intervenció ~s relació-. Un tsrcer moment -a partir de la 

tercera part d'aquest treball- ha d'ésser la construcció d;una 

base de dinamismes psicopedagògics i d'un inventàri de recur­

sos a mobilitzar en 1 'actuació concreta. 

En el qUotidià. 
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2. ELS GRUPS, SISTEMES OBERTS. 

2.0 Introducció. 

2.1 L'interior i l'exterior. 

2.2 El passat, el present ••• i el futur. 

2.3 Funcions i regulacions. 

2.4 L'orientació del sistema. 
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2.0 INTROOUCCid 

Al llarg d~aquest segon capÍtol, tenim la pretensió 

d'elaborar una descriptiva dels grups de nois i del seu fun­

cionament basada en els postulats de la Teoria General de Sis­

temes. Deixant de banda 1 'interés que pugui tenir per a nosal­

tres aquesta perspectiva, ens sembla nue no hi ha cap mana de 

dubte que, ara per ara, és la ~ue ofereix més possibilitats 

de copsar les dimensions fonamentals i el caràcter dialèctic 

dels processos grupals. 

Dues precissions concept~als efectuades per Berrien 

-i recollides per Pere Voltes, vid. bibliografia- serveixen 

per a situar-nos de ple en el nus del problema: 

"El mot "sistema" concerneix tot conj~ot de processos 

o d'eedavenimenta abastats per una frontera identifi-

caBle". 

"Un grup humà considerat cmm a un sistema és un conjunt 

d'individus qua es relacionen mútuament produint efac~ 

tes identificables en el context més àmpli que exis­

teix, i la influència dels quals és també detectabla 

en als indiviGus que el componan". 

f .K. Berrien a "General Systems 11 , vol. IX, 
any 1964. 

Donat l'estat actual de 1 'elaboració teòrica duta a 

terme per la Ps_icologia Social i per la Dinàmica de Grups, ens 
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sembla que no és encara possible la identificació dels indivi­

dus -les persones- amb els elements singulars del sistema gru­

pal. No posseïm encara un coneixement suficient, ni a propò­

sit dels individus, ni a propòsit de les interaccions que 

s'efectuen entre ells al sí dels grups, com per a poder pren­

dre la millor de les perspectives. 

Sabem només que les persones comuniquen i que realit­

zen intercanvis a diversos nivells: afectiu, de poder, de tre­

ball, etc. Per això haurem de prendre com a elements singulars 

dels sistemes grupals determinats processos o esdeveniments 

prou diferenciats i identificables com per a poder entreveure~n 

les regulacions respectives i les interaccions mútues en el 

marc que els integra. 

Partint d'aquesta consideració, ens formularem les 

segUents premises ,per a elaborar la nostra perspectiva: 

ler. Tot grup és un conjunt de processos o d'esvaniments, 

2on. Situats a diferents nivells, 

3er. relacionats entre ells fins al punt de dependre qua­

si enterament els uns dels altres, 

4rt. abastats per una frontera identificable, 

sè. produint efectes sobre el seu entorn -i essent alho­
ra afectats per aquest-, 

6è. i sobre els individus que el componen. 

Es evident aue aquest punt de mira té limitacions im­

portants, la més greu de les ouals és la de no poder anar gai­

re més enllà de la descriptiva. Però en la mesura que forneix 

una descriptiva prou correcta d'alguns fenòmens observables 

pot ésser un pas per a una posterior elaboració de criteris 

interpretatius més elaborats i de pautes per a l'anàlisi de 
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les intervencions en el marc del grup. 

Si a això hi afegim ~ue permet una descriptiva comple­

xa de fenòmens complexes, ens sembla aue ~s· prou justificada 

l;opció. 
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2.1 l'INTERIOR I l'EXTERIOR 

Aruest primer pas en l'estudi del grup 's imposat per 

la necessitat de delimitar-lo, d'establir uns límits r,ue defi­

neixin les fronteres entre el sistema grupal i el seu medi. I, 

complementàriament, per la conveniència d'explorar quins són 

els canals prioritària de la interacció entre el grup i els 

fenòmens d'abast més àmpli que incideixen al seu damunt des de 

l'entorn. 

Tot grup és un procés d'intercanvis multidimensionals 

que té lloc entre persones i al llarg del qual s'estableixen 

unes regularitats i unes regulacions que li confereixen enti­

tat pròpia i que són influídes per l'intercanvi entre el grup 

i el medi -material, institucional i social- en que es realit­

za aquest intercanvi. 

Si això és cert, apareixen dues formes possibles d'an~ 

lisi del grup: el grup com a sistema de relacions internes i 

el grup com a sistema de relacions amb !;exterior. La primera 

perspectiva aboca a 1 'anàlisi dels fenòmens afectius, de po­

der, treball, organització, valoracions, etc. que tenen lloc 

en el grup, i a l'anàlisi de les relacions existents entre 

aquests fenòmens; la segona perspectiva és centrada en la con­

sideraciÓ de les dependències recíproQues entre la realitat 

grupal i els sistemes més àmplis en els ~ue s'inscriu -insti­

tucionals, culturals, socials-. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

47 

Per al nostre propòsit, nue és el de circunscriure 

l'actuació pedagÒgica al sl d'un grup de nens, és evident ~ue 

la perspectiva adeqüada és la primera. Ara bé, això no ens exi­

meix de considerar, encara que només sigui de passada, ovins 

són els canals més determinants de la relació -i, per tant, de 

la influència recíproca- entre el grup i el seu medi. 

la finalitat que perseguim en aquest primer apartat 

de ¡'estudi del grup és, doncs, la de descriure quins són els 

elements del medi en que es mou el grup ~ue ens semblen espe­

cialment significatius, ja sigui per la influència oue exer­

ceixen sobre el grup, ja sigui per la que en reben, ja sigui 

-sobretot- per ambdues coses. D'aquesta forma cuedarà definit 

un camp exterior al grup, el medi immediat del sistema grupal 

mitjançant la consideració dels seus components més relevants. 

Això és el que hem volgut representar al gràfic nQ 1 

on 1 'espai tancat -buit, de moment- expressa 1 'espai intern 

del grup per oposiciÓ a l'espai ambiental les variables del 

qual intentarem de definir i explicitar tot seguit. 

projecte 
d'influència 

I 

I 
T 

PROCESSOS 

I individus I 
I 

gràfic 1 

I 

INTERNS 

I 
edat ! 

marc 
institucional 

DEL GRUP 

medi familiar 
(cultural, 

socioeconòmic) 
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D'entre els elements del medi més proper al grup i 

que operen sobre aquest, en són una condició d'existència, 

un antecedent en el temps o una realitat concomitant, hem vol­

gut distingir-ne de dues menes; 

• 

• 

D~una banda hi ha les condicions que operen des del 

que podríem dir-ne la 11 base 11 del grup: els nois i 

les seves circunstàncies -part inferior del gràfic-. 

D'altra banda hi ha les condicions ~ue operen des de 

l'estructura institucional r,ue acull el grup i n'em­

marca l'activitat i l'evolució: les formes i canals 

específics de pressió i/o de restricció o de poten­

ciació que són prònis de l'entitat educativa. 

Més enllà d'aquest espai ambiental tan proper hi tro­

baríem el medi social més àmpli, del oua! les dades DUS hem 

triat com a més immediatament significatives només en són una 

manifestació concreta, un producte. 

No hi ha cap mena de dubte que hem efectuat una sim­

plificació sensible, però ho hem fet amb le intenció de reduïr 

l'anàlisi del grup a aquells elements sobre els quals és pos­

sible una major operativitat. 

Fet aquest descàrrec, passem a exposar, una per una, 

aquestes dades externes, anteriors o concomitants al grup que 

hem elegit 

• • • • • 

En primer lloc, hi ha uns individus concrets, uns 

nens que són diferents els uns dels altres i que no poden és­

ser reemplaçats sense que el grup sofreixi modificacions. 
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Hom pot pensar aue els individus s6n part del pr6pi 

grup -i que, per tant, no són una dada del medi-. Però això 

no és cert del tot ja que: 

• 

• 

• 

D~una banda, els individus ja són abans de pertànyer 

al grup i en aquest sentit en constitueixen un ante­

cedent: no un antecedent rígid, sinò nuelcom de plàs­

tic i modificable per 1 'experiència de la vida de 

grup. 

D'altra banda, cada individu pertany a diversos altres 

grups de referència -escolars, familiars, etc.- i 

l'exist~ncia d'a~uests altres grups no constitueix 

una dada interna del grup 0ue es contempla. Anuast 

fet té una importància capdel ja ~ue és a la base 

d'un altre fet: el de 0ue cada individu ja sigui, i 

sigui diferent, abans o independentment de la seva 

pertenença al grup. 

finalment, si bé és cert que els individus actuen a 

1 'interior del grup considerat, des del tipus espe­

cífic de perspectiva sistèmica que pretenem·desenvo­

lupar, allb que interessa posar de manifest és la 

funci6 i la dinàmica dels processos grupals, dels 

quals els individus en són una dada prèvia. 

rs important subratllar el caràcter de l'antecedent 

individual en la vida del grup: els individus són una condi­

ció d'existència del grup -si no hi hagués individus que en 

forméssin part, no hi hauria grup-, però, a més a més, en són 

una finalitat, una perspectiva: els grups tenen una part de 

la seva raó d'ésser en la mesura que aporten quelcom al desen-
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volupament de les persones i a la flexibilització de les es­

tructures que emmarquen la vida col.lectiva. Els individus 

són a l~orígen i a la fí del grup i, en la mesura que en són 

els protagonistes, en constitueixen !~orientació: 1 'evolució 

d'un grup és una conflictiva construcció de vectors no neces­

s~riament convergents que poden trobar una via pròpia. 

El grup, que hem definit com a un procés d'intercan­

vis multidimensionals entre persones ~s una construcció dia­

lèctica. Només pot ésser copsat en les seves dimensions reals 

si s'admet aquest doble fet: és una construcció -i, per tant, 

un estat de provisionalitat dins d'uns límits regulars- i és 

el resultat -provisional- d'una dialèctica interpersonal si­

tuada en un marc institucional. 

Això ens retorna, una vegada encara, a la considera­

ciÓ del pes de 1 'arrel individual en la vida dels grups: els 

individus són genuïns, irrepetibles; en aquest sentit hom pot 

afirmar que no són recanviables com, per exemple, les peces 

d'un motor: hom pot canviar un cargol d'una maquirnària i aques­

ta continúa funcionant de la mateixa manera; en canvi, si en 

un grup hi té lloc un canvi de persones, en funcionament enter 

del grup en manifesta conseqüències. 

Un orup és un sistema obert i en els sistemes oberts 

el tot és sempre quelcom més aue la suma de les seves parts: 

el tot és, a més a més de les parts, una forma pròpia de rela­

ció entre aquestes. Un sistema és un conjunt d'elements inte­

grats per unes relacions formadores de sistema. A~uesta afir­

mació és fonamental i mereix ésser considerada en la seva apll 

cació al cas dels grups humans. 

Un grup humà és, seguint el que hem dit fins ara, 

el conjunt dels individus que el componen i el conjunt de les 

relacions que construeixen i que els integren en un sistema 
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grupal. Ara bé, cada individu és diferent de tots els altres 

i, com a conseqüència, estableix amb cada un d'ells formes 

de relaci6 també diferents. Justament aquí rau el caràcter 

diferencial del grup humà en relació a altres sistemes oberts: 

cada element és diferent dels altres i, a més a més, establleix 

formes prbpies de relació amb cada un dels altres. 

Anuesta és, ensems, la immensa riruesa i la, també 

immensa, complexitat de la vida col.lectiva. 

Les afirmacions precedents insinúen ja les coordena­

des de l~actuaci6 d'a.!ut, pedagbgica si ho voleu, en la vida 

dels grups: en pedagogia, el grup no té cap mena de sentit si 

no acull les especificitats individuals; p9rÒ tampoc no en té 

si es limita a això, si no convida a treballar sobre la base 

de l'acceptació d'unes diferències per a trobar els elements 

que han de fer possible una construcció comuna. 

Perquè, i això hem de dir-ho per no circunscriure el 

nostre discurs a una apologia excessivament individualista, 

tot i haver d'establir un reconeixement i una acceptació de 

l'individual com a condició de l'existència humana, cal tenir 

també present que els individus humans s'assemblen, que molts 

dels seus dictats profunds són irl~ntics, per bé que expressats 

de maneres diferents. 

. . . . . 

En segon lloc, els nens que formen part d~un grup 

tenen una determinada ~· AixÒ comporta un cert grau de 

desenvolupament intel.lectual, d'equilibri/dese~uilibri emo­

cional que és pròpi del seu moment evolutiu, de mnduresa, 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

52 

d'aspiracions, de capacitat de relació ••• 

quan hom considera !;edat dels nens, és fàcil d'efec­

tuar una associació ~ue deforma la realitat: hom pot pensar 

que ''nens petits'' equival a "limitacions" i que ''nois m~s 

grans" equival a 11 majors possibilitats". A•·uesta 's una sim­

plificació greu ja que amaga el fet que cad? edat té les seves 

possibilitats específi~ues de plenitud. 

L'edat concreta dels nens del grup ofereix doncs un 

complex de possibilitats i de limitacions ~ue li 's pr~pi i 

que ha d'6sser compr~s amb la perspsctiva din~mica d'un pro­

c6s de maduració que es troba en un cert punt i rue pot, que 

ha d'ésser, viscut plenament. 

No hi ha dubte que la variable edat és independent 

del sistema grupal perquè obeeix a altres referents. Però 

si no es limita la consideraci6 de l'edat a una simple dada 

cronològica sinò que hom la vol comprendre a m's a m's en les 

seves connotacions de maduresa, cal acceptar nue la m2duraciÓ 

d'un individu és, també, funci6 de la seva pertenença -i so­

bretot de la qualitat d'aquesta pertenenr,a- a determinats 

grups: així doncs, si bé l'edat cronològica és una dada inamo­

vible, és un fet que el grup pot tenir una influència sobre la 

forma de "viure la pròpia edat" d'un individu i, de retop, 

sobre el seu procés de maduració. 

I, inversament, la vida del grup és influïda pel que 

acabem de dir: pel grau de maduresa, d'enuilibri, de seguredat 

i d'acceptació del "viure la :•ròpia edat" ••• 

Podriem entrar, i no ho farem ara perquè no n~és el 
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lloc, en la consideració de nuins són els factors relacionals 

i pedagògics que serveixen a una bona articulació de la dialèc­

tica entre maduresa personal i maduresa de grup -o col.lecti­

va-. Podríem avaluar la funció de ln seguredat, de 1 'accepta­

ció, de !;exigència ••• , però no ho farem de moment perouè el 

que interessa ,s, en aquesta presentaci6 d'un model descrip­

tiu dels grups, significar quins són els elements del medi ex­

tern que influeixen el grup i subratllar nue entre aquestes 

condicions externes i els processos del grup existeix un lli­

gam dialèctic, d'influència recíproca que els dona una forma 

precisa en un moment donat i que en genera la direcció del 

canvi. 

I esperem demostrar oue aauest procés és controlable 

pels seus protagonistes, grans i petits. 

. . . . . 

En tercer lloc, provenen d'un determinat sector de 

la societat. 

Nosaltres no som sociòlegs i hem de dir que no tenim 

prou coneixements com per a abordar aquesta problemàtica amb 

tota la seriositat que fora desitjable. De totes passades, i 

de la mà dels especialistes, intentarem de bastir una refle­

xió partint de constatacions molt immediates, possiblement 

massa. 

nuan diem que els nois provenen d~un sector concret 

de lA societat volem referir-nos a ouelcom tan concret com el 

següent: els nens, cada un d'ells, posseeixen un bagatge cul­

tural precís i el posseeixen a un determinat nivell d'elabora-
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ci6; al sí del seu medi familiar i de barri hi troben unes 

realitats i, a m6s a m,s, un cert 11 cultiu" -en el sentit nue 

hi donen els biòlegs al laboratòri- intel.lectual i emocio­

nal, una certa forma de contacte amb les coses, amb els al-

tres i amb la cultura, una perspectiva de classe i de lloc. 

Utilitzem deliberadament el mot "cultura" per a fer 

patent que ens sembla cue allÒ que influeix més poderosament 

els comportaments lúdics és un complex de valoracions, inte­

ressos, motivacions, espectatives que els nens integren a par­

tir del oue troben en el seu entorn més immediat. O nue, tot 

i tractar-se d'elements originàris d'àmbits més distants -so­

cials, econòmics, culturals-, són prèviament manipulats per 

a fer-los vendibles en aquest entorn -per a fer r.ue aquest en­

torn els reconegui com a pròpis-, i, encara, són interpretats 

de forma precisa al sí d'aquest entorn que se'ls formula en 

termes que li són pròpis. 

Amb això no volem dir cue aquesta perspectiva "de clas . -
se i de lloc 11 resti al marge o sigui independent dels condi­

cionaments d'ordre socioeconòmic. Ben al contr2ri, el nostre 

punt de mira és que en són una manifestació concreta, potser 

la més tangible en el cas dels nens, i sobre la aual hi ha una 

major possibilitat d'actuació estrictament pedagògica en la 

mesura que es sàpiga emmarcar en les referències correctes. 

Ara bé, i sense que això vulgui contenir cap menys­

teniment de la sociologia de 1 'educació, volem expressar les 

nostres reserves respecte de la mítica que ha generat certa 

sociologia que aboca Únicament a canclussions fatals i fata­

listes. Pensem que les classes deprimides ho són de deprimi­

des, que al darrera d'a0uesta depressió cal saber-hi veure 

l'expoliació capitalista i que una manifestació -molt percep-
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tible des de l'escola- d'aquesta expoliaci6 's la de la ''cul­

tura» acad~mica que ~s destinada als fills de la burgesia per 

a que aquesta pugui reproduir-se majoritàriament no solsament 

com a classe, sinò quasi biològicament. I, encara, la degra­

dació de les formes de ''cultura 11 rue s'ofèreixen a l'escola 

que pateix la majoria del proletariat. 

Tot això és ben real en una certa mesura, i en tot 

cas no estem en condicions de discutir-ho. Ara bé, el r.ue ens 

interessa és prendre la cultura en el seu significat més àm­

pli i prendre una perspectiva antropològica. Des d'aquest punt 

de mira, no hi ha dubte que estem al davant d'un panorama 

d'una diversitat, tant formal com de contingut, extraordinà­

ria, i que pot parlar-se de ''cultures populars'' i de confron­

taci6 d#aquestes. Si aix~ ~s cert, pensem nue es pot afirmar 

que al darrera de cada noi hi ha la cultura del seu lloc i 

que aquesta cultura és tenyida d'elements de classe. Aquest 

fet és significatiu en un doble sentit: 

• 

• 

En primer lloc, 1 'especificitat de cada individu és 

senyalada per la "seva 11 cultura, la del seu entorn; 

cultura nue li forneix una pauta de base per a orde­

nar significacions, valors, actituds, per a estimu­

lar predisposicions, habilitats, aptituds ••• 

En aquest sentit, el lloc social de procedència és 

un factor de la construcci6 individual. 

En sgon lloc, en la mesura que en tot grup es dona 

un cert grau d'uniformitat/diversitat de procedències 

socials, la cultura ambiental esdevé un factor d#uni­

ficaci6/contrast ••• , en tot cas de dialèctica al sí 

del grup. 

En tots dos terrenys, l'individual i el grupal-col. 
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lectiu, la cultura és una condició i, alhora, una possibilitat 

d'elaboració. I aquest és el punt a on preteníem arribar: si 

és veritat que la cultura ambiental és inevitablement una con­

dició i serà inevitablement elaborada -conscientment o incons­

cient-, pensem que 1 'opció és clara: és preferible una elabo­

ració conscient. 

Es a dir, el grup -i els adults ~ue en tenen la res­

posabilitat- no poden tenir la pretensió de transformar la 

cultura ambiental dels nois -almenys a curt i a mig termini-, 

però en canvi hi ha el fet que, depenent de la forma com aju­

din els nois a elaborar el condicionament cultural -de classe, 

del lloc-, estaràn contribuïnt a fer-los'hi viure d'una mane­

ra o d'una altra. I això és, pedagògicament, molt significa­

tiu perqu~ allò que interessa no 's tan sols ,,uins són els 

condicioncments sinÒ també, i potser sobretot, com són vis­

cuts i elaborats. 

Si quan par lavem de +'edat dels nois deiem ous el 

grup no pot fer-los créixer cronològicament, però que pot fer­

los madurar, ara estem, semblantment, en condicions de dir oue 

l'experiència de la vida de grup no pot canviar el medi socio­

cultural, però pot influïr en la significaciÓ existencial 

d'aquest. I rua això és, potser, tan important com el fet ma­

teix del condicionament. 

Altrament dit, hi ha uns condicionaments materials, 

socials i culturals, arrelats en el passat i en el present. 

Però determinades formes d'elaboració d~aquests condiciona­

ments -aquelles que obren perspectives d'un futur altre- ins­

tauren, des de la perspectiva de l'individu i de la col.lec­

tivitat, una altra condici6! la del futur que es vol cons­

truir. 

. . .. . . 
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fins aquÍ hem exposat els condicionaments existents 

a la base humana del grup; passarem ara als que provenen de 

la superestructura institucional oua existeix des del moment 

que aquest grup hum~ s~acull a una entitat oua el legitima 

amb una finalitat -almenys en la intenció- educativa. 

Abans d'entrar en anuesta qüestió, voldríem fer no­

tar que els grups humans tenen un doble caràcter grupal i ins­

titucional. I això, fins a cert punt, independentment oua 

s'acullin o no a institucions 0ue li siguin externes. Ens ex­

pliquem. 

La relació Únicament immediata, de persona a persona, 

carent de la mediaci6 institucional -ja sigui provisional i 

mbbil, ja sigui establerta i nuasi-inamobible- 's una relació 

inevitablement inestable, fluctuant, depenent de variables de 

difícil control i estabilització per part dels seus protago­

nistes. 

Es una relació fins a cert punt improductiva -en el 

sentit que no produeix transformacions en el seu entorn ni en 

el seu prÒpi medi intern- per manca de referències estables 

que assegurin una mínima continuïtat de la forma i del contin­

gut dels intercanvis. Quan intentavem de definir allò que és 

un grup hem parlat d'un »proc's d'intercanvis ••• al llarg del 

qual s'estableixen unes regularitats i unes regulacions roue li 

confereixen entitat prÒpia •••"• 86, acuestes ''regularitats" 

i aquestes ''formes de regulació'' s6n imprescindibles per a 

la realització de l'intercanvi ja que són a la base d'una com­

prensió dels pròpis punts de referència i dels de 1 'altre, 

són a la base de la possibilitat de copsar les significacions 

de cadascú i de les del fet mateix de 1 'intercanvi. Es en 

aquest sentit que argumentem la inevitabil.itat del fet insti­

tucional -referint-nos, evidentment,a les col.lectivitats-. I 

•• 
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si aix~ no fos suficient, hauriem de dir nue es tracta d'un 

fet habitual, sigui realitzat inconscientment o conscient: al 

llarg de qualievol relaci6 es produeixen formes estables de 

mediació, volgudes o no, afavoridores de la comunicació o no, 

recobertes d'una forma institucional o no. 

Evidentment, no estem argumentant la conveniència 

d'institucionalitzar la totalitat del marc on es situa una 

relació interpersonal o grupal. Ens limitem a posar de mani­

fest el fet de les estabilitzacions i la seva funcionalitat. 

I apuntem que la possibilitat d'efectuar aquestes estabilitza­

cions mitjencant l'adopció de formes institucionalitzades és 

un procediment de dur-ho a terme de manera conscient. 

El nostre punt de mira és el de recollir a~uest fet 

i plantejar-nos quines són en són les coordenades pedagÒgi­

ques, i ho farem més endavant quan ens referim al paper de le 

xarxa institucional en la vida dels grups de lleure. 

Només, per a acabar de fonamentar les nostres afirma­

cions amb elements de la Teoria General de Sistemes, voldríem 

dir que allò que caracteritza els sistemes oberts -i el grup 

humà és un sistema obert- no és la seva tendència a un punt 

d'equilibri estàtic, sinò la seva capacitat d'acceptació 

d'un cert grau de desequilibri, i la recerca d'un òptim de 

desequilibri que permeti el sist2ma de progressar cap a les 

seves finalitats. 

Fent una transducció d'aquest raonament a 1 'existèn­

cia grupal, pot dir-se que la tendència a un excés d'institu­

cionalització "tanca" el sistema grupal -el fa insensible a 

les dades de l'entorn, el desadapta- i li dicta les seves fi­

nalitats des de fora del propí grup -el cosifica-; mentre nue 
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la tendència a un dèficit d'institucionalització disol el sis­

tema grupal -el fa insensible a sí mateix, li esborra la seva 

pròpia identitat- i li obstrueix el procés de construcció de 

les seves finalitats -l'impideix de realitzar-se al llarg del 

temps, d'establir la direcció volguda-. 

El problema, doncs, rau en trob~r els marges d'ins­

titucionalització a l'interior dels auals s'acompleixi la do­

ble condició de sensibilitat a 1 'intercanvi amb el medi i d'es­

tabliment de la pròpia identitat a partir de la qual és possi­

ble de cercar la pròpia direcció d'evolució en un medi canviant. 

Qllestions similars a aquestes han estat tractades per 

Robert Meigniez al seu llibre ''El an~lisis de grupo" -vid. bi­

bliografia- especialment al llarg dels capítols 4rt. i 5è., si 

b6 aquest autor parteix de pressupòsits més cibernètics. Una 

altra anàlisi en aquesta direcciÓ ha estat encetada per René 

Barbier e "La recherche-action dans les institutions educati­

ves" -vid. bibliografia- si bé aouest autor disol els seus 

pròpis marcs d'anàlisi. 

Feta aquesta introducció, podem endinsar-nos en la pr~ 

blemàtica dels condicionaments institucionals deixant per a 

més endavant -vid. xarxa institucional "del" grup- el procés 

instituent que pot ésser dut a terme pel pròpi grup. 

• • • • • 

Tot el que acabem de dir ens estalvia pràcticament 

de _justificar l'elecció d'una quarta variable ambiental en 

l'existència dels grups d'esplai i gairebé podem limitar-nos 

a constatar-ne !'existència: ens referim al fet del marc ins-
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titucional. 

Al sí del grup, que és un grup situat gairebé sempre en una 

instituci6 -que l'acull i al legitima, si no és ella mateixa 

qui !~origina-, els nens són sotmesos a unes normes nue cana­

litzen comportaments, formes de participaciÓ i de govern del 

grup, formes de relació del gruP amb el seu entorn més imme­

diat, que dicten les lleis del contacte personal -el legítim 

de l'expressió, tant pel que fa al contingut com pel ~uefa 

a les formes- i DUB orienten l'activitat del grup -el legí­

tim de l'organització, del treball, del lleure, de !~intercan­

vi amb els estranys ••• -. 

A~uestes normes, ~ue s6n unes i no unes altres, han 

estat fixades en un primer moment per la gent gran i acomplei­

xen la finalitat da Fornir als nens un marc de referència -un 

marc institucional en la mesura que normes, lleis, canals or­

ganitzatius i formes legitimades són institucions- ~ue conté 

en sí mateix les seves possibilitats d'evolució. 

Existeix la possibilitat que el marc institucional 

hagi estat concebut com a "evolutiu", 's a dir, que contempli 

la conveniència que, més enllà d'un primer acte instituent 

efectuat pels grans, s'ofereixi al grup d'aconduïr el canvi 

d'aquest marc. AQuesta és l'opció de les pedagogies nue s'ano­

menen a s! mateixes 11 institucionals 11 , essent la proposta d'AI­

da vàsquez i Ferdinand Oury -vid. bibliografia- una proposta 

alhora pedagògica i institucional. La utilització de les tèc­

niques de treball - 1't~cniques actives transformades" en diuen­

i dels canals de comunicació i dels procediments de decissió 

com a institucions 11 internes 1' del prbpi grup que instauren, 

"instituint-lo11 un camp d'6s de la paraula 11 instituent" del 
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grup com a complement dial~ctic de 11 1'instituit" exterior, 

del condicionament institucional és el tret més sobresortint 

d'aquesta proposta pedagògica que és justament la que inten­

tem d'elaborar per a la pedagogia en el temps lliure -vid. 

apartat 3.3 d'aquest treball-. 

El fet institucional és susceptible d'ésser conside­

rat des de molts punts de mira i, per a precisar-ne el sentit, 

ens sembla convenient de subratllar-ne tres. Diguem en primer 

lloc que ja hem parlat d'una certa 11 inevitabilitat" del fet 

institucional: el comportament dels col.lectius humans tendeix 

a regularitzar-se en la mesura rue es vol productiu -i ouedi 

oen clar que no volem fer equivaldre el mot ;;regularitzar-se" 

a la immobilització, sinò que l'utilitzem en el sentit de l'es­

tabliment de regularitats regulades, és a dir, de constàncies 

dirigides i aconduïdes vers unes finalitats-. 

Altrament dit, en la mesura aue un grup humà vol pro­

duir-se -amb el que això implica de produïr transformacions en 

el seu entorn material i en el seu propi medi intern humà- li 

és necessàri estabilitzar alguns dels elements del seu funcio­

nament, ha de mantenir un cos d'invariants rue li permetin de 

desenvolupar comportaments adaptatius i, en l'exploració, ha 

de trobar les noves estabilitats i els nous terrenys d'explo­

ració. Es tracta d'una dialèctica de la provisionalitat. 

Des del punt de mira de la presència adulta en un 

grup de nens, aquesta afirmació implica la necessitat de si­

tuar el grup en condicions d'assumir aquells invariants que 

han de fer possible l'exploració i l'establiment de nous in­

variants sempre, progressivament, superats per 1 'experiència. 

AixÒ ens introdueix en el segon dels punts de mira 

que voliem proposar sobre el fet institucional: el fet de la 
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intencionalitat implícita en tot marc institucional. Hi ha 

marcs de referència nue immobilitzen i n'hi ha DUB impulsen 

-més prÒpiament, tot marc immobilitza en determinats sentits 

i impulsa en d;altres-; no és ara el moment de parlar de qui­

nes són les condicions que concorren en uns i altres, però la 

qüestió és quasi tan senzilla com això: per a ruè serveix i 

amb quina intenció és utilitzat el marc institucional?. Ja 

hem expressat la nostra proximitat a les propostes d'Aida 

Vàsquez i F. Oury. 

Finalment, ca¡ veure quines són les components del 

marc institucional -o, almenys, quins tipus de components el 

conformen-. Pensem oue poden diferenciar-se tres tipus de 

condicions: 

• 

• 

• 

condicions estructurals 

• magnitud del grup, 

• grau d~homogene!tat/heterogene!tat dels seus 
membres, 

• situació del grup en relació a altres sistemes 
més àmplis, 

• objectius establerts, des de fora, per al grup, 

• canals formals de relaci6 del grup amb el seu 
antorn institucional, 

• existència, o no, de responsables instituits. 

condicions de treball o d'activitat 

lloc del grup, • 
• 
• 

• 
• 

organitzaci6 del temps del grup, 
camps d'activitat ~ue, a priòri, es consideren 
com a pròpis del grup, 
moterials disponibles, 
procediments usuals de treball, 

condicions organitzatives 

divisió, o no, en subgrups, 
jerarquies establertes, 

• 
• 
• grau de descentralització de funcions, 
• funcions diversificades, 
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• procediments de decissi6, 
• procediments de gestió, 
• procediments de control, 
• mecanismes d~anàlisi. 

Un inventàri tan simple com anuest posa de manifest 

1 #amplada i la complexitat possible de l'enquadrament institu­

cional d'un grup, encara que sigui un grup de nens en situa­

ció de lleure. De retop, hom pot veure les possibilitats de 

posar en mans del grup porcions creixents de la gestió del 

seu procés d'institucionalització. 

Es, només, una qUestió d'intencionalitat. 

• • • • • 

Aquesta intencionalittat de l'institucional ens remet 

a la realitat d'un dictat extern que estableix les coordenades 

bàsiD,ues del projecte grupal, les seves condicions d'existèn­

cia i d'evolució. 

Cal dir que aquest dictat -adult, si més no en el sen­

tit d'objectiu- s'estructura coherentment amb el projecte edu­

catiu que té com a pròpi aquella institució nue acull el grup. 

Qualssevol entitat que proclama dur a terme una pràctica "edu­

cativa" pretan influir d'alguna manera els nens que t' encoma­

nats o que s'hi acullen: aquest és un fet innegable i genera­

litzat ja que fins i tot la negació de qualsevol influència és 

en s{ mateixa una formaGd'influ~ncia. 

Aquest 11 projecte d'influ~ncia" -cinquena de les varia­

bles que mediatitzen la relació entre el grup i el seu medi-

és el resultat d'un grau d'acord més o menys explícit entre 
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ares, nens, poders pÚblics, etc., i és realitzat 

canal: d'una banda mitjançant l'actuació concreta 

a o persones responsables del grup i, d'altra ban­

ament, mitjen~ant l'acció de les institucions -marc 

la que feiem referència a l'apartat anterior- de 

eeix al grup en un primer moment de la seva axis-

el grup siapropia i utilitza -fent-lo evolucionar, 

-, en una certa mesura. 

important de subratllar el significat dels mots 

11 implícit 11 referint-los al projecte educatiu. 

s d;una perspectiva ideològica o valora!, orienta 

ducativa d'una entitat no és sempre explícit, pe­

ol dir que no hi sigui: tothom actúa en funció 

s ideològic ideològic, ètic, estètic ••• i és ben 

preferible que se'l formuli tan explícitament com 

e el fet de ser-ne conscient augmenta les possibi­

r-ne un ús controlat. 

hi ha dubte que parlar de 1 'existència d'un pro­

uància -com a constatació d'un fet latent en tota 

iva- i afirmar tot seguit que és desitjable que 

it planteja el ~roblema de la legitimitat del fet 

rojecte, que és un projecte que els uns, adults, 

s altres, els nens; i això amb la pretensió diedu-

projecte d'influència admet una doble legitimació: 

e pràctic -arrelada, si ho voleu, en el psiquis­

altra d'ordre més estrictament pedagògic que, si­

ivell adequat de relativització, instaura 1 'actua-

a. 
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Al nivell més immediat, el de l'ordre pràctic, hom 

troba en la relació educador/nen la necessitat de reconèixer­

se recíprocament, la necessitat que cadasèú es presenti a 

l'altre en unes coordenades existencials i funcionals prou 

precises com per a fer possible la seva identificació com a 

interlocutor p~rsonal concret. Això, suposa, per descomptat, 

que hom es mostra a sí mateix tal com és, nue hom s'implica 

personalment en la relació amb 1 'altre. Però suposa també 

-i sobretot en la mesura que en laLrelació educativa hom no 

hi ~s present nom~s com a individu, sinò com a 11 indiuidu en 

una situació (la d'educar)- que hom defineix, cue hom exposa 

a l'altre quina és la proposta QUB li fa. 

Si aquesta condició no s'acompleix, la relaci6 en 

resta afectada pel fet que als nens se'ls fa difícil copsar 

les dimensions de 1 'interlocutor, suposadament adult, que ha 

d'ajudar-los. Es a dir, i movent-nos només en el terreny del 

concret, és imprescindible que hom es presenti clarament da­

vant l'altre en la doble dimensió personal i situacional -es­

sent el rol "d'educador'', i la realitat d'un rerafons en l'exer 

cici d'aquest rol un dels elements definitòria de la situa­

ci6-. 

El dit fins ara estableix, en la mesura que hom accep­

ta que tothom es mou en una direcció assenyalada pels seus re­

ferents ideològics, ètics i estètics, la conveniència de tra­

duïr aquests referents a unes propostes explÍcites. Es a dir, 

fins aquí s'insinúa només la necessitat d~explicitació del 

projecte d'influència, cal encara precisar quin és el signi­

ficat i la funció del projecte en la relació educativa. 
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Per a abordar aquesta qUestió, cal situar-se a un al­

tre nivell de reflexió, dep&ssar les fronteres de l'exigència 

de 1 'immediat per a situar-se en el terreny de les coordenades 

que emmarquen 1 ~acte pedagògic. 

r
-~ 

El projecte d#influència QUe un o uns adults elaboren 

~ per a proposar-lo a uns nens com a referència en la seva rela-

~ ~ ció amb ells i com a oriaRtació de la seva actuació en el món 
j\;1 

~ 
de les cases, reposa sobre algunes assumpcions nue poden ex-

plicitar-se: 

• 

• 

• 

• 

En les nostres relacions, les persones ens influim 

mútuament. 

En la mesura que som adults, i més grans nue els nens, 

gaudim d'una situació d'avantatge ~ue ens interessa de 

controlar per a no fer-ne un ús irracional i, en el 

límit, poc humà. 

Una forma possible de control de la plusvàlua de po­

der que detectem és l~explicitació dels objectius i 

de l'ús que pretenem de fer-ne: això és, dir ben clar 

en quina direcció utilitzarem aquest poder, quins va­

lors i formes de vida legitimarem amb el seu ds, nu~ 

és el que volem impulsar fent ús de la nostra autori-

tat ••• 

Però, i aquest és un però fonamental, els nui ho han 

de dur a la pràctica no són els adults sinò els nens 

i ho far~n només en una certa mesura, hi dooaran ••• 

una direcció personal, hi afegiran una infinitat de 

matissos. 

Aquesta darrera assumpció -fonamental en el context 

dels corrents del pensament pedagògic contemporàni- altera 
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substancialment la reflexió precedent i hi imposa un segell 

prÒpi. fins ara havíem dit (vid. les tres primeres assump­

cions) que és imprescindible que hom expliciti ouina és la 

proposta que fa als nens. Ara hi afegim que també és impres­

cindible limitar el valor d'una proposta a allÒ que estricta­

ment és: una proposta. 

Per a ~ue la proposta educativa es "realitzi", cal 

que el grup, els individus i les seves relacions, 1 'apropií 

i li dongui forma -és a dir, la de-formi en la posta en pràc­

tica- ja que és ell i no !~educador el veritable protagonista. 

I és aue un tret essencial de la proposta educativa 

és que el seu protagonista no és aouell oua fa la proposta si­

nò aquell que se l'apropia i la duu a la pràctica en un enfron­

tament dial~ctic amb el ''proposant" i amb la situaci6. El pro­

ject~ d'influència -del que hem dit que, implícitament o explí­

cita,. ós present en el marc ambiental de tot grup, afegint-hi 

que l'explicitació n'és un primer cap a la viabilitat- prèn 

d'aquesta manera el caràcter sistèmic ~ue li és pròpi: és un 

imput-i, com a tal, condiciÓ d'existència i d'evoluciÓ del 

grup-, però per a ultrapassar l'estadi de simple condició, 

cal que esdevingui output elaborat per les contradiccions in­

ternes del grup -les formes d'oposició prÒpies del sistema-

i per la dialèctica entre el grup i el seu entorn. 

\ Creiem que aquesta consideració és legitimant del fet 

del projecte, ''engendrat'' si ho voleu des de fora del grup, pe-.. 
' \ 
1 rò que només neix i es desenvolupA en la mesura que el grup 

\ l'apropia i hi dona una forma característica i canviant. 

L______ 
• • • • • 

Si haguéssim de resumir el que hem dit fins ara a pro-
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pÒsit dels grups de nens, hauriem de fer notar 0ue allÒ que 

hem fet ha estat una presentació selectiva dels condiciona­

ments exteriors -ambientals-, anteriors o concomitants, que 

hi incideixen. No hi ha dubte que hem efectuat una simplifi­

cació, especialment en la mesura que hem separat el "de dalt 11 

del 11 de baix» -per b6 que hem intentat de fer-ne veure la de­

pendència-. Ara bé, aquesta mateixa simplificació té la vir­

tut diesquematitzar la perspectiva oua volem prendre. 

El nostre punt de vista ~s el de qui vol mostrar el 

caràcter dialèctic dels processos de qrup: allò que s'esdevin­

gui en un grup és funció, sobretot, de la confrontació entre 

el "potencial hum~" dels seus membres -i del "potencial huma­

nitzantu de les formes de relaci6 específi~ues oua s'establei­

xen entre ells- amb el conjunt de les referències nue els són 

donades des de fora. 

Es funció de la relació dialèctica nue s;establaixi 

entre el desenvolupament -amb un cert grau d'institucionalit­

zació- de la vida col.lectiva i el marc que, prèviament i des 

de fora, és imposat a aquesta vida col.lectiva. 

Això és sl que s'intenta posar de manifest en el grà­

fic 2, on es recullen de forma visible les dimensions de la rea 

litat que s'han analitzat fins aquí. Els segments aue uneixen 

els diferents fenòmens no són representats com a sagetes per­

què pensem que no hi ha relacions de causalitat unidireccional, 

sinò que, en les relacions entre dos fenòmens considerats, es 

manifesten conseoU~ncies que els afecten a tots do~. 

A !;interior del quadre més gran -i encara al marge 

de l'an~lisi- es representa la 11 caixa negra 11 , els processos 

de conversió que la col.lectivitat efectua utilitzant les da­

des que obté del seu intercanvi amb !;entorn. 
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..----------",/ ~.--:::------. 
A = condiciona condicion~ 

tustructurals da tr•bsll 
condicione 
anitzatives org 

~ l/ 

PROCESSOS INTERNS DEL GRUP 

I 'I ~ medi individua edat 
familiar I t.__ ____ ____¡, 

J motivacions, interessos, hàbits (prèssió cultural) ( 

A= Actuaci6 "filtrant 11 de l'animador -o mestre- concret, que 
particularitza el projecte institucional. 

GràFic 2. Sistema extern de relacions del grup amb el seu 
medi. 
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D'acord amb l'anterior, la forma com un grup viur~ la 

seva afectivitat, les seves relacions de poder, la seva organil 

zació, els seus projectes ••• depèn de la forma nue prengui el 

conflicte entre l'institu!t i la capacitat individual i col.leE 

tlu de donar-hi forma prÒpia, d'esdevenir un oposat dialèctic 

lnstituent. 

Si això és cert, hi ha implÍcit el reconeixement del 

car~cter contradictòri de la vida grupal i la hip&tesi ~ue 

l'evolució col.lectiva passa pel treball -l'elaboració i la 

maduraciÓ- de les contradiccions. 

I això, la realitat ens ho dicta en ~'experiència de 

cada dia, a l'interior d'uns límits que és molt difícil de de-

finir a-priòri. 
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2.2 EL PASSAT, EL PRESENT ••• I EL FUTUR {LA HISTORIA) 

La finalitat d'aquest segon apartat és la de mostrar 

que el passat d'un grup és informació posseïda col.lectivament, 

apropiada de forma més o menys explÍcita i elaborada fins un 

cert grau. 

I, segonament, mostrar que aquesta informaciÓ és sus­

ceptible, en determinades condicions, d'ésser utilitzada en 

la formulació del significat del present -del viscut actual-

i en 1 'elaboració de la prospectiva del futur volgut pel grup. 

En un mot, que es tracta d'una informació estr~cturant. 

Comencem per la constataciÓ que els nens que compartel 

xen l'experi.ncia d'un grup d'esplai -i encare més de classe a 

l'escola- han dut a terme conjuntament una pBrt del procés de 

socialitzaci6 de la seva personalitat i que hsn viscut plegats 

algunes experiències significatives: hom pot deduïr-ne que 

aquest passat del que estem parlant és, a més a més, un apre­

nentatge col.lectiu. Es l~edificaci6 d;un personal/grupal col. 

lectiu. 

Si hi afegim que això ha estat viscut al sí d'una ins­

titució que ha sofert determin2des transformacions -sota la 
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pressi6 del medi que li ~s extern, tant com sota la pressi6 in­

terna d;aquells que l'han ocupat-, hom pot parlar també d'un 

grupal/institucional en curs de construcció. 

Aquesta doble construcció, tant la del personal/grupal 

com la del grupal/institucional, implica una nuantitat impor­

tant d'aprenentatges que comparteixen el tret distintiu de ~ue 

només poden ésser plenament assolits en un context grupal. Ci 

tem-ne alguns de significatius: 

• 

• 

En primer lloc, hi ha una relativa -però no per rela­

tiva menys real- ''autonomitzaci6 1' respecte del medi. 

Des del punt de mira del subjecte, el medi és viscut 

com un conjunt d'instruccions significatives per al 

seu manteniment i desenvolupament; Però aquestes ins­

truccions no són mai immediatament clares sinò nue re­

quereixen un treball d'interpretació nue cadascú acom­

pleix en la mesura nue ha construït els codis perti­

nents. 

Bé 1 des del moment oue s'estableix la relaci6 grup/me­

di -afegida a la relació primària individu/medi- 1 

l'edificaciÓ de les pautes de decodificació de les 

instruccions del medi és una tasca immediatament en­

riquida per la trama relacional pròpia del grup nue 1 

ultra objectivar la relaci6 amb allò que és extern 1 

assegura i amplifica les possibilitats del camp de de­

fensa i d'afirmació. 

En segon lloc 1 el grup és el lloc de l'aprenentatge de 

la interdependència, amb el que comporta de progressi­

va acceptació de la complexitat -aportada tant per la 

diversitat de cada un dels "altres" com pel fet mateix 

de la relació multilateral-. 
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I no es tracta nom~s de »patir'' la interdepend~ncia, 

sinò d'edificar-la, és a dir, d'ordenar la complexi­

tat i organitzar-se. La conquesta viscuda de 1 'orga­

nització, 1 'ordenació drallò que és immediat però co~ 

plex, conflueixen en oferir la possibilitat de depas­

sar 1 'aparent contradicció entre dependència i contra­

dependència (: dependència reactiva) per a, més enllà, 

trobar un ordre viu i canviant, basat en uns lligams 

progressivament acceptats i elaborats. 

En tercer lloc, és al sí dels grups on té lloc !'apr~ 

nentatge de ln relativització. A~uest ja era implícit 

en els dos anteriors, però val la pena de fer-ne es­

ment separadament. 

Tal com vo.nBertalanffy explica a bastament, els siste­

mes oberts tendeixen a estats uniformes de desequili­

bri i no a equilibris rígids. Tot grup, com a sistema 

obert, tendeix a un estat de dese0uilibri que li és 

pròpi i que pensem r.ue és el seu estat Òptim de dese­

quilibri en un moment donat -entenent per estat Òptim 

aquell que el dinamitza adequadament i en la direcció 

intuída o volguda pel grup en el moment ~ue es consi­

dera-. 

Els grups, doncs, són llocs d'aprenentatge de 1 'accep­

tació de dintells de desequilibri -utilitzables- impo­

sats per la necessitat d'una relació creativa amb els 

altres i amb la realitat, són llocs d#aprenentatge de 

la relativització i, com a consenüència, d'una relació 

prospectiva amb sí mateix, que és el que volem expres­

sar amb el mot ''relativització''• 
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Podriem afegir ;¡ue aquests aprenentatges -uautonomitzi!. 

ciÓ 11 respecte del medi extern, interdepend~ncia, relativitzaci6-

són aprenentatges vinculats els uns als altres, i podriem dedi­

car-nos a posar-ho de manifest, però ens sembla ;¡ue és prou 

clar i que és preferible no desviar gaire l'atenció del nostre 

prop~sit actual: el d'interpretar el significat de la 11 hist5-

ria11 del grup en el seu esdevenir i centrar-nos, sobretot, en 

veure quines són les dimensions estructurals d'anuesta histó­

ria i quina és la seva funció estructurant. 

Anticipem ous la història d'un grup és feta ct'oscil. 

lacions -progressivament menors- a l'entorns d'òptims successi­

vament descoberts en els terrenys de la integració, de la cen­

tralització i de 1 'orientació. 

En el terreny de la integració, el grup oscil.la en­

tre una integració totalitzant i una recerca de la independèn­

cia dels seus elements. Altrament dit, en un moment donat, un 

grup és caracteritzable per un cert grau d'integració i, com­

plementàriament, per un cert grau de diferenciació dels seus 

elements; en un mot,per un nivell de desequilibri -de tensió 

viscuda- entre integració i diferenciació. 

La dita, tan coneguda, de J.P. Sartre 11 El grup no 's 

una totalitat, sinò un procés de totalització en curs d'esde­

venir-se" pot desbordar l'abast i el significat que inicial­

ment va donar-li el filòsof francés; caldria només afegir-hi 

explícitament allò que ja és implÍcit en el discurs de Sartre: 

es tracta d'un procés mai acabat oue es produeix en l'aven~ i 

en la reculada, en l'establiment i el desbordament d'uns marcs. 

Efectivament, el grup només pot ésser si els seus ele-
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ments singulars mantenen i, alhora, modifiquen la seva singula­

ritat per a recuperar-la en una nova dimensió mai del tot pre­

dictible. Des d'aquest punt de mira, la història del grup és 

la recerca de les dimensions totalitzants -aauelles que en fan 

quelcom més que un agregat- i la recerca simultània del signi­

ficat de la singularitat individual en el conjunt del camp gru­

pal. 

L ~una i l'altra recerques convergeixen en un continu 

deplarament de l'òptim a l'entorn del ~ual -i al llarg del 

temps- s'articulen grupalitat i individualitat, integració i 

independència. 

En el terreny de la centralització succeeix altrament. 

Deixeu-nos dir que, d'acord amb la Teoria General de Sistemes, 

anomenem centralització aquells processos en els quals una part 

d~un sistema adopta un paper central o predominant en l'activi­

tat i en el desenvolupament del conjunt, esdevenint-se llavors 

que el sistema enter s'articula al seu entorn. 

Els grups són sistemes centrats, i tendeixen a ser-ho 

a un doble nivell; el nivell personal i el nivell funcional: 

• 

• 

Al nivell perSonal, és una evidència nue els grups 

s'articulen a l'entorn de determinats individus que 

assumeixen la representació simbÒlica de funcions 8UB 

el grup viu com a ''vitals" en un moment donat. AquÍ no 

ens hi hem d'estendre pernu~ no ~s aquesta la perspec­

tiva que ens interessa. 

Al nivell funcional, són observables al llarg de l'axis 
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tència dels grups períodes en els nue !~activitat i 

1 'energin gru~als són absorvides per 1 'afectivitat, 

mentre cue en d'altres moments es tracta de l'auto­

oraanització, o bé del treball ••• 

D~acord amb el que hem dit a l'inici d'anuest capítol 

dedicat a presentar els dinamismes grupals, entenem que tot 

grup s'esdevé al llarg d'un procés d'intercanvis multidimensio­

nals antre persones. sé, el oue succeeix és oua, en un moment 

donat de l'exist~ncia del grup, hi ha una dimensid ~ue centra­

litza els intercanvis, o més exactament que s'instaura com a 

nivell d'intercanvi predominant. 

Evidentment, aixb no és pas per atzar, sinb nue és la 

resultant de l'encontre d'una economia de les necessitats in­

ternes del grup -definida al seu torn per l'encontre dels seus 

elements singulars- amb les exig~ncies de la realitat exte~ior. 

Es a dir, el fet que un grup pugui centrar la seva existència 

en 1 'intercanvi afectiu o bé hagi de centrar-se en el treball 

és producte d'un doble fet: d'una banda el fet nue el grup ex­

perimenti com a prioritàri 1 'afecte :o el treball i d'altra ban­

da el fet ~ue el medi social li ho permeti i/o li ho imposi. 

La història d'un grup és una successió de períodes en 

cada un dels quals hi ha hagut una funció col.lectiva que ha 

centralitzat l'existència i l'exercici de les altres i si hom 

pensa en la història d'un grup concret hom troba nue anuesta 

és marcada per la persistència -par la domin~ncia- de tal fun­

ció grupal com a funció habitualment central. 

La història d'un grup, doncs, és escrita amb la pre­

domin~ncia d"' unes funcions i en porta la rúbrica, 1 "estil, _.ben 
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impresa, per b' aus hi hagi una recerca de formes de compensa­

ciÓ entre unes i altres. 

Pel que fa a 1 'orientació del grup, la direcció que 

prèn en el seu desenvolupament, s'esdevé ouelcom semblant: hom 

la cerca regularment a diferents nivells i, en un moment donat, 

hi ha un nivell que s'imposa als altres: 

• Hi ha un nivell organitzacional: aouell que fia ~a 

recerca de l'orientació a 1 'establiment d'una estruc­

tura ~ue acondueixi el proc~s del grup a la consecu­

ció d'uns resultats establerts a-priòri. 

• 

• 

Hi ha un nivell comunicacional: aquell que cerca en 

les regulacions -més o menys primàries, més o menys 

elaborades- pròpies del procés de comunicació interpe! 

sona! la garantia de 1 'orientaciÓ Òptima del grup. 

Hi ba un tercer nivell -qua integra en una certa mesu­

ra els dos anteriors-, el nivell valoral/intencional: 

és aquell que, basant-se en una certa previsió dels 

objectius.-el que implica una opció-, accepta la ten­

sió entre 1 'organització i la comunicació, entre 1 'es­

tructura i l'esdeveniment, com a via cap a una cons­

trucció progressiva d'uns objectius mai abastats del 

tot -el que, amb tota propietat, constitueix una orlen 

tac ió-. 

Cal assenyalar que els dos primers nivells de recerca 

de l'orientaci6 del grup són nivells 11 de refugi": ambdès refu­

sen el risc prenent redès i cercant la seguredat ja sigui en 
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l'establert -l'organització-, ja sigui en el nmicroclima 11 in­

tern del grup -la comunicaci6 i el sentiment de plenitud ~ue 

se'n pot obtenir-. Inversament, el tercer nivell implica una 

acceptací6 fonamental, definitòria, del risc nue no és pes una 

acceptació cega ni gratuïta en la mesura ~ue s'atorga uns din­

tells de garantia en l'ús deformes organitzacionals i comunica­

clonals en desequilibri regulat. 

No és pas ara el moment d'extendre's en els processos 

orientatius que utilitza un grup sinò de fer-ne notar només 

l'exist~ncia per a subratllar que, al llarg de la història gru­

pal, coexisteixen i que, en un moment donat, n~hi ha un de pre­

dominant. I, encara, nue en el conjunt de la història d'un grup, 

hi ha hagut sempre una forma d'orientació més estable que les 

altres i, per tant, dominant. 

. . . ~ . 

Per a reprendre el discurs sobre l'estructura i la fun­

ci6 estructurant de la histbria del grup, caldria potser resu­

mir breument les afirmacions fetes fins aquÍ: 

ler. La història del grup ha estat viscuda col.lectiva­

ment pels seus membres, i d'això n'han resultat 

uns aprenentatges genuïnament grupals: ens hem re­

ferit a l'aprenentatge de l'autonomia, de la inter­

dependència i de la relativitzaci6, aprenentatges 

entrelligats. 

2on. La història del grup és feta d'oscil.lacions entre 

la integraci6 -tant personal com funcional- i la 
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independitzeció. 

3er. La història del grup és una successió de períodes 

al llarg dels auals diverses funcions han pr~s un 

lloc central o polaritzador de les altres havent-hi 

una o dues funcions ~ue han estat singularment do­

minants i, per t2nt, més explicatives del procés 

del grup. 

4rt. La història del orup és també, i potser sobretot, 

la història de le recerca d;una orientació realit­

zada també a diferents nivells, un dels quals és 

dominant. 

El viscut actual, 1 ;acte present, d;un grup és marcat 

per la seva història, ja sigui des del passat -aprenentatges 

efectuats, desequilibris assumits col.lectivament-, ja sigui des 

del seu futur: 1 ;experiència col.l2ctiva de 1 'actuar present­

ment no pot desvincular-se -i en tot cas només pot fer-ho mo­

mentàniament- de tot allò ~ue s'ha esdevingut en el p~ssat, ni 

de tot allò que,malqrat sigui només al nivell d'una intuïció 

contradictòria o confosa, és volgut per al futur. 

Si això és cert, cal pensar cue una de les aportacions 

educatives és la referent al temps del grup: la recuperació i 

la integració del passat en la perspectiva del present, 1 'edi­

ficació d'una intencionalitBt actual en funció de la seva madu­

ració en un futur només pressentit. 

Aquesta problem~tica ~s relacionada amb la de les va­

loracions, la de la dialèctica valora! del grup de que parla­

rem més endavant. Hi és relacionada perqu~ la utilització del 
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passat i la comprensió de les dimensions provisionals del Pre­

sent només pot fer-se sobre la base d'una interpretació -ideo­

lÒgica, ètica, estètica- d~allò volgut, del ~ue enc8ra no s'ha 

esdevingut. 

Però que ja és configura amb perfils mínimament iden­

tificables. 
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2,3 FUNCIONS I REGULACIONS (SOBRE LA OINAMICA DEL GRUP), 

Al llarg de l'apartat anterior hem fet sovint referèn­

cia a les ''funcions" grupals, a ''funcions col.lectives'1 en sen­

tit de les quals no ens hem amoïnat a precissar suficientment. 

fer-ho, implica endinsar-se en el terreny de la Dinà­

mica de Grups i ho farem amb reserves ja rus pensem 0,ue es traE 

ta d'una ciència impregnada d'elements ideològics poc aclarits. 

De tots els elements -ja experimentals, ja conceptuals­

que solen ésser considerats com a pròpia de la Dinàmica de Grups, 

n'hi ha que s6n directament perceptibles en un grup de nens, ja 

sigui un grup d;esplai o un grup-classe. A0uests fenòmens prò­

pia dels grups i constatables al primer cop d,ull s6n els uue 

establirem -ès la nostra hipòtesi- com a elements funcionals 

configuradors de 1 ~éseer grupal, com a fenòmens interns del 

grups i els diferenciarem del que hem descrit fins ara, oue és 

més pròpiament ambiental o antecedent. Per a comencar, i amb 

la finalitat de posar de relleu la seva universalitat i evi­

dència, els citarem utilitzant un redactat deliberadament sen­

zill. Gairebé a continuació, en farem una precissi6 conceptual 

i comparativa. 

Es tracta dels següents fenòmens: 
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En tot grup, els que en són membres estableixen rela­

cions afectuoses, indiferents o hostils. Es tracta del 

que anomenem fenòmens afectius. 

En tot grup, el poder és desigualment repcrtit: en un 

estàdi primàri el poder troba un~ certa equivalència 

en la força o altres formes de coacció; en un estàdi 

més evolucionat sofreix una mutació en la nue esdevé 

autoritat interpersonal investint-se d;una dimensió 

de reconeixement recíproc; o bé, si es tracta d'un 

grup nombrós, s;estableixen formes de cOntrol, insti­

tucions mitjen~ant les r-uals el grup regula l'exerci­

ci del poder. Es tracta dels fenòmens nue anomenem 

d'autoritat o de poder. 

En tot grup, les persones tendeixen a repartir-se tas­

ques i/o funcions afectirues, fet que configura un 

sistema de rols diferenciats i assumits en major o me­

nor grau per cada persona. En algunes situacions, el 

sistema de rols s'institucionalitza esdeveni ;t llavors 

una organització formal. 

En tot grup, hom actúa, endins i/o enfora: hom fa quel­

com sobre el propi grup i sobre el medi immediat. L'ac­

tuació pot esdevenir treball. 

En tot grup, les persones no es posen Fàcilment d'acord 

-en el sentit profund del mot acord-, sinò que més 

aviat són notables les divergències i els conflictes 

en el terreny de les apreciacions i de les valora­

cions. 

Deixarem per al proper apartat -vid. 2.4- el tracta­

ment del problema de les valoracions en els grups i ens limita-
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rem de moment als altres camps nue hem citat. 

AllÒ que pretenem demostrar és el següent: 

lar. Que aquests 0uatre fenòmens -o camps fenomenològics­

que són 1 ;afectivitat, el poder, 1 ~organització i el 

treball constitueixen i regulen camps diferents de 

l'existència grupal, ~ue són funcions especÍfirues 

i necessàries per a l'ésser dels grups. 

2on. Que es tracta de fenòmens més marcats per le contra­

dicció -o per la conflictivitat~ que no pas per la 

linearitat: la seva essència és fonamentalment dia­

lèctica, i aquí en rau la riouesa. 

Esperem ~ue el contingut d'aquests dos primers punts 

sigui posat de manifest per la comparació entre una 

Formulació més convencional i una altra de més dialèc 

tica que es troba a les pàgines cue seguiràn immedia­

tament. 

3er. Que tots auatre fenòmens depenen els uns dels altres. 

AixÒ és el ~ue s'intenta posar de manifest en el grà­

fic 3 i s'explica més endavant. 

4rt. Que en la mesura que hi interv~ un cinqu~ fenòmen 

-el de les valoracions, que hem dit nue no s'exposa 

fins a l'apartat 2.4- aruests nuatre Fenòmens poden 

sofrir transformacions qualitatiUes importants des 

d'un punt de mira humà i, per tant, pedagÒgic. 

Això, que és clau en el nostre desenvolupament,cons­

titueix una qüestió estretament vinculada a la de 

l'orientació del sistema grupal i, en el límit, con­

sisteix en una elaboració per part dels dispositius 

interns del rrup dels condicionaments procedents del 

medi i de la història col.lectiva. 
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Gràfic 3. Elements primàris del sistema intern del grup. 
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Un bon procediment, simplificador però clar, per a 

expressar el significat que atribuïm als quatre camps fenome­

nològics del grup que hem citat és el dfexposar-ne de forma 

comparativa la formulaci6 convencional ~ue se n'ha fet des de 

la Din~mica de Grups i els matissos ~ue proposem per a una 

formulació alternativa que subratlli el caràcter dialèctic aus, 

segons el· nostre parer, contenen. 

Ultra el risc de simplificar -nue acceptem de bon grat-, 

hi ha una mica de trampa: la 0ue es fa sempre 8UB hom es defi­

neix "per negatiu", creant un fantasma estereotipat per a ba­

rallar-s'hi amb tots els avantatges de la nostra part. Accep-

tem també 0ue en la comparaci6 que segueix hi ha un tant de ma­

niqueisme. Ho acceptem per mor de 1~ claredat, per b~ nue ens 

cal prevenir-nos contra els riscs rus contenen totes les es~ue­

matitzacions. 

Cal dir encara oue la formulaciÓ nue, per a comoditat 

nostra, anomenem "convencional", ~s la rue s-obt' de l'an~lisi 

dels petits grups, mentre que nosaltres, analitzant el desenvo­

lupament i la gesti6 dels grups d'esplai o de classe, ens si­

tuem en el terreny dels meso-grups -de 20 a 30 persones-, en­

cara poc estudiats i que han d'oferir-nos noves hipòtesis d'un 

abast difícil d'avaluar ja que hi concorren algunes de les di­

mensions del face-to-face amb la contradicció de graus de com­

plexitat que requereixen processos d-instituc{onalització for­

ça importants, tant ouantitativament com aualitativa. 
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formulació convencional 

De 1 'Afectivitat 

Les relacions d'afecte, indife­

rència o hostilitat que s'asta­

bleixen entre els membres d'un 

grup teixeixen una xarxa de re-

lacions preferencials (el qua 

s "anomena estructura afectiva 

del grup). 

Aquesta xarxa de preferèncieS 

és producte de les afinitats 

personals i de l'originalitat 

de l'encontre interpersonal. 
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Formulació dialèctica 

Idèntica formulació. fins aquí es 

tracta només d'una constatació. 

Aquesta xarxa de preferèRciee és, 

a més a més, reflex de valoracions 

i d'interaccions exteriors o anta-

riors al pròpi grup. 

L'estructura del grup no és només 

afectiva, sinò que implica una es­

tratificació qua as realitza d'a­

cord amb models no generats pr~pia­

ment pel grup, sin~ al seu defora. 

L'estructura del grup ' doncs no es 

' nomes un producte del grup, s in~ 

també de relacions que tenen lloc 

fora del grup -i entre altres ac-

tors socials- i de la forma da ra-

lació entre al grup i al seu en-

torn. 

Les relacions interpersonals són 

marcades per 1 "ambigaatat: conte-
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I Del Lideratga 

En tot ~ru~ apareix el fenbmen 

I del lideratge encarnat par una 

o més persones que mantenen un 

I grau alt d'iniciativa al 'in-

I 
terior del grup. 
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fORMULACid DIALECTICA 

nan simultàniament dimensions 

d'egocentrisme i d'alterocentria-

me. 

Hom es relaciona amb els altres da 

forma contradictbria -des de la in-

condicionalitat fins a la utilitza-

ci6-, i aquestes contradiccions 

concretes s6n l'expressió d'altres 

de més àmplies. 

Del Poder i de l'Autoritat 

En tot grup apareixen fenbmens de 

poder, autoritat i influència en-

tre els seus membres: 

• 

• 

• 

entenem per Poder el poder de 
coacció (física i altres), la 
força adressada a dolilagar la 
voluntat dels altres, 

entenem per Autoritat un cert 
tipus de pes específic personal 
al sí del gru~; remetem 1 'auto­
ritat al nivell dels judicis, 
els raonaments, les idees ••• 
entenem per Influència un tipus 
diferent de pes específic perso­
nal al sí del gr~p: el relatiu a 
la regulaci6 dels conflictes 
afectius o emocionals, més Sasat 
en la sensibilitat que no pas en 
el potencial intel.lectual o ver­
mal. 

Aquestes sèries de fen~mens recauen 

sobre persones diferents i, de vega-
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FORffiULAC!d CONVENCIONAL 

Les persones que detecten -qum 

exerceixen o •posseeixen"- fu~ 

cians de liderat@& són perso­

nes qua mostren trets da supe­

rioritat en determinats aspec­

tes. 

El "lÍder• acompleix la funció 

de co,itrolar i dirigir 1 "evo­

luci6 del grup vers els seus 

objectius. 
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FORffiULAC!d DIALtCTICA 

des, contraposades entre elles. 

Així com poden recaure sobre deter­

minats suUgrups qua als utilitzen 

per a imposar-se als altres en da~ 

terminades circunstàncies. 

O bé, poden ésser també quelcom qua 

és apropiat pel grup com a col.lec­

tivitat. 

La suposada superioritat de les per~ 

sones que tenen un major accés a les 

formes citades de podar o d"influ~n­

cia no hi tenen accés únicament pel 

fet de gaudir d "unes qualitats per­

sonals intrínseques! sinb soBretot 

pel fet que el grup reconeix les sa­

ves qualitats personals com a 11supe­

rifilrs11. 

I aquest reconeixement no prové úni­

cament de valoracions !Bneradss en 

i pel grup, sinb, fonamentalment, al 

seu defora. 

L 'evmluci6 del grup vers 1 'assoli­

liment dels saus omjactius -si és 

que es pot parlar tan tran~uil.la­

ment d'objectius del grup- no és 

funció de 1 'actuaci6 d'un individu 
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fORffiULACIC! CONVENCIONAL 

Els membres restants del gru~ 

troben el seu lloc en una es­

tructura qus als sitúa "a una 

distància ~ariaala del líder• 

(Sheriff). 

Da 1 'Organitzac16 i del TreBall 

El grup per s! sol -és a dir SBE 

sa la direcció i la pressió dels 

seus lÍders espontània o institu 

clonals- és incapaç de definir 

els seus objectius i d'organit­

zae-se per a assolir-los. 

Cal, doncs, un lideratge, una ac­

ció de govern que, basada en la 
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FORMULACJO DJALtCTJCA 

ni tan sols de la d "una suma d'in­

dividus, sin~ que és funció da 

1 'actuació conjUnta i interrelacio­

nada de tots els seus memDrea que 

prenen parts variables i desiguals 

en la gestió i en l'execució de lea 

tasques. 

No hi ha un únic mòdul que permeti 

de mesurar la distància d'un indi­

vidu respecte del ·"lÍder", sinlJ que~ 

donada la multidimensionalitat de 

la relaci6, 1 'establiment d 'aquas­

ta mesura és impossible, i l'in­

tent absurd. 

Només cal que s'acompleixin unes 

condicions mínimes de comunicaci6 

per a que un grup tendeixi, si més 

no, a adaptar-se a la seva situa­

ció ambiental, el que implica una 

definició emDrionària d'aDjectius 

i d'organització interna. 

Cal,doncs, una acció de clarifica­

ció dels processos de comunicació 
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fORffiULACid CONVENCIONAL 

manipulaci6 nd es de dalt", da les 

motivacions individuals, serveixi 

Bl 

• 
• 

• 

la definici6 d'uns objectius, 

1 'establiment d "una or!!lanit .. 
zació, 

el manteniment d'un dintell 
d'activitat o de treball orien­
tats ~ela objectius i 1 'orga­
nitzaci6. 

L'establiment d'una or§anització 

és la instauraci6 d'una estructu-

ra qu~ cant~ una definició dels 

objectius. 
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FORffiULAC!d O!AltCT!CA 

interna del grup i dels processos 

de comunicació entre el gru~ i 

el seu entorn. 

Si s'assetura un dintell mínim de 

claredat en les comunicacions in-

tra-grup i en 1 'anàlisi de les for-

mes d'adaptació a l'ambient, el 

grup tendeix a: 

• 

• 

• 

definir-se uns objectius 

organitzar i mantenir el nivell 
bptim de treball o d'activitat 
per a assolir-los 

regular els desajustaments del 
sistema intern -co~unicaci6/or­
ganització- i del sistema ex­
tern -adaptaci6/treball-. 

La gènesi d~unea formes organitza-

tives és un procés d'establiment 

de regularitats relacionals que 

han d'ésser regulades per la pr~­

pia relaci6 i per la pro~ressiva 

configuració dels objectius col. 

lectius. 

(Tot i admetent que als objectius 

del grup s6n una traducció intar-

na d "imperatius quasi sempre ex-

terns i en el millor dels cassos 
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FORMULACIO CONVENCIONAL 

El treball, en tant qua activi-

tat organitzada, fatigant i impo­

sada par la realitat, ~s quelcom 

que hom defuig. 

I que, en conseqüència, només es 

realitza sota condicions de ~res­

sid o de manipulació motivacional. 

El treball és una activitat de 

transformació del món exterior, 

soGratot material, par~ tamD' 

social. 

El treQall és la realització d~un 

projecte. 

91 

FORffiULACia OIALtCTICA 

reformulata des del grup com una 

forma d~adaptació a la realitat 

interna i externa). 

El treball, en tant que transfor­

mació de la realitat i expressió de 

la persona -encara que organitzat, 

fatigant i imposat per la resist~n-

cia del món material/social- és fo-

namentalment una via de contrasta-

ció i, per tant, da realització 

personal. 

En consaqO~ncia, és quelcom "natu-

ral" (encara que "culturalmentn 

concretat en cada societat). 

I tendim a pensar que all~ qua es 

realitza sota condicions de pressi6 

o de manipulació motivacional no té 

res a veure amb el treball, nom6s 

s 'hi assembla en 1 'aspecte extern, 

per'b no ho 

El treball 

' ••• 
és, a més a més, una ac-

tivitat de transformació de l'inta-

rior; proòpiament és una forma d'ac-

tivitat que transforma a•simultanae 

1 "interior i 1 'exterior. 

El treball és un projecte. 
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Els elements de compRraciÓ precedents, a través dels 

quals preteníem de prendre distàncies respecte de la dinàmica 

dels petits grups per a desbrossar el terreny de la dinàmica 

dels grups mitjans, serveixen alhora per a fer palès un doble 

fet: d'una banda el caràcter dial~ctic de cada un dels fen~­

mens grupals esmentats i d'altra banda el caràcter de totali­

tat del grup en quant a camp que els integra tots. Anem per 

parts. 

En primer lloc, cada un dels aspectes de la fenomeno­

logia grupal és intrínsecament un fenÒmen dialèctic. Prenem, 

per exemple, el camp afectiu: pensem que hem posat de manifest 

que no es tracta d'un fenònem lineal entre dues o més perso­

nes -hom s'aprecia o hom s'és hostil-, sinò ~ue es tracta de 

quelcom molt més complex: 

• 

• 

• 

del manteniment simultàni entre dues o més persones 

d'uns nivells d'afecte i d'hostilitat, de canfianra 

i de temor, 

del Fet que el manteniment d'anuasts vectors interper­

sonals a un cert nivell no és nuelcom de genuí -quel­

com que es produeix només espontàniament-, sinò quel­

com depenent de dades del medi ambient i dels valors 

que, en el camp social de referència, estructuren les 

relacions interpersonals, 

i, encara, del fet nue la regulBciÓ d'aouest subsis­

tema no depèn únicament dels seus pròpis dispositius 

i de la seva prÒpia relació amb el medi, sinÒ que de­

pèn també del funcionament dels altres subsistemes 

(de poder, d'organització, de treball), i del grau 

de centralització oue el subsistema ocupa en relació 

al sistema total. 
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Amb aquesta darrera afirmació ens endinsem en la sego­

na de les consideracions que poden deduir-se del quadre ante­

rior: el sistema grupal funciona cóm uno totalitat en la nue 

l'exercici de cada una de les funcions 6s regulat pel conjunt 

de les altres i per les interaccions que s'estableixen entre 

elles. Instaurant-se, a més a més, un cert grau de centralit­

zació i, per tant, de jerarquització funcional entre les unes 

i les altres. 

Es impossible referir-se a un fenòmen afectiu sense 

que l'anàlisi s'impregni immediatament d'elements provinents 

de la fenomenologia prÒpia dels altres camps -del poder, de 

l'organitzcció, del treball-. 

Hom no pot analitzar els fenòmens de poder defugint 

la referència a 1 'estructura afectiva del grup, a la seva or­

ganització i al desenvolupament de la seva activitat. 

Podríem continuar aplicant el mateix raonament refe­

rit a la impossibilitat de plantejar-se isoledament el relatiu 

a l'organització o al treball: inexorablement, els diver~os 

camps funcionals, els diversos nivells d~existència grupal, 

si bé poden ésser identificats isoladament -fins a un cert 

punt-, no poden ésser compresos i explicats traient-los del 

conjunt del marc sue esbossen tots plegats en les seves inter­

relacions. 

Aquesta constataci6 ens porta a concloure que, sem­

blantment a com un organisme viu necessita de diversos aparells 

funcionant coordinadament i regits per unes funcions superiors, 

els grups disposen també d'aparells reguladors del seu contin­

gut existencial. 
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En concret, i si s'accept~ aquesta premísa, els dina­

mismes d'un grup poden referir-se a: 

ler. Un dinamisme regulador de 1 'afectivitat ~ue tindria 

com a funci6 l'establiment, l'acceptaci6 i el mante­

niment d'uns nivells de tensió utilitzables. 

2on. Un dinamisme regulador del poder que tindria com a 

funció l'establiment de mecanismes compensadors en­

tre el dintell de poder admès al sí del grup i l'as­

sumpció del poder per part de sectors del orup:l'es­

tabliment de mecanismes de control per a mantenir 

el poder dins d'uns límits ~ue en facin un estri de 

la col.lectivitat. 

3er. Un dinamisme regulador de l'organitzaciÓ que tindria 

com a funció l'estabilització dels sistemes de rols 

informals en formes regulars i regul2des amb una cer­

ta continuitat -o amb un grau feble de discontinu1-

tat-. 

4rt. Un dinamisme regulador de l'activitat i del treball 

que tindria com a funció la recerca de l'expressió 

Òptima de la col.lectivitat en relació a les coses 

amb el que això suposa de manteniment d'un nivell 

òptim de qualitat del seu medi intern i de transfor­

mació del medi extern. 

En la mesura que aquests reguladors funcionen amb 

fluidesa, vinculats entre ells i centralitzats per un supra­

regulador -a la qUesti6 dè la supra-regulació hi destinarem 

l'apartat segUent-, 's possible que els diferents camps fun­

cionals del grup sofreixin una transformació qualitativa fo-
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namental. Pensem que és possible ~ue l'afectivitat depassi 

l'estadi d'existència del simple impuls per a esdevenir quel­

com nue és utilitzat amb un cert grau de consciència; pensem 

nue el poder pot ésser quelcom més nue una for~a nue, sovint, 

es gira contra l'humà, que pot ésser un estri en mens del col­

lectiu i que pot investir-se d'allò tan subtilment recíproc 

que és 1 'autoritat; pensem que 1 'ajustament espontàni dels 

rols -vestigi de l'idealisme petit burqès tan present en la 

Dinàmica de Grups- pot esdevenir una organitzaciÓ elegida, ac­

ceptada i utilitzada pel grup; pensem, finalment, que l'actuar 

pot esdevenir treball, pot oferir a cede individu i 0l grup la 

possibilitat de fer-se i expressar all~ ~ue esdev6. 

I pensem, inversament, que el procés pot també capgi­

rar-se. Que, de fet, un grup és un procés de diverses dime~­

sions bi-polars: afectivitat patida/afectivitat utilitzada,· 

poder/ control del poder, ajust/organitzaciÓ, acte/ treball. 

Potser, en el límit, cal acceptar nue viure l'hum~ 

implica acceptar aquesta contradictòria recerca de l'estabili­

tat en el provisional, aquesta continuada elaboració de la re­

gulació, de la recerca del grau de tensió òptim en una cruïlla 

de molts eixos bipolars. 

Això, en la pràctica, té un lloc: la paraula. La pa­

raula és el lloc de la valoració, el lloc de l'edificació de 

l'ideològic, de l'ètic i de l'estètic. I és per aquest contin­

gut que li és específic ~ue pensen nue ~s justament en la pa­

raula, en una certa utilització de la paraula, on cal cercar 

la possibilitat de regular els altres reguladors. 
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Gràfic 4. Bipolaritat dels elements primàris del sistema in-
tern del grup. Transformació dels elements primà­
ris en reguladors. 
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En l'~s obert de la paraula -~ue en2litzarem m~s a 

fons en les pàgines immediates- s'opera una transformació 

que podríem esquematitzar així -vid. oràfic 4-: 

ler. Allò que eren camps de l'existència grupal -l'afec-1 tivitat, el poder, l'ajust de rols i l'activitat­

esdevenen 11 reguladors": 

I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

• 

• 

• 

• 

l'ús conscient de l'afectivitat és un regu­
lador de !;afectivitat, 

el control del poder i 1 'emergència de 1 'au 
toritat interpersonal són rBguladors del p~ 
der i de la força, 

l'organització és el regulador del sistema 
de rols, 

el treball és el regulador de l'activitat • 

2on. Allò oue era simple influència mútua entre diversos 

camps de 1 'existència grupal esdevé regulació mútua 

entre diverses funcions que complementen i integren 

el desenvolupament col.lectiu. 

Ara b~, i aix6 cal dir-ho explícitament, aix6 ~s no­

m~s una possibilitat. Hi ha també la possibilitat invarsa, 

la de que cada element singular de l'ésser grupal, o b~ el 

conjunt' del grup efectuin moviments de reculada: 0ue els re­

guladors es disolguin i/o fossilitzin i nue la regulació del 

conjunt pel conjunt s'esvaeixi en el caos o es mecanitzi. 

La qUesti6, esperem demostrar-ho o fornir elements 

per a r,ue algú pugui resoldre millor el problema, rau en quin 

és l'ús de la paraula com a regulador dels reguladors. 
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2.4 L 'OR!ENTAC!l1 DEL S!STEPlA (LA P¡1RAULA) 

A l'apartat anterior hem fet servir l'analogia entre 

un organisme vivent i un grup -com a analogia ens sembla vàli­

da- i n'hem extret el slmil nue el grup es conserva i es desen­

volupa en la mesura que al seu sí s'hi exerceixen diverses fun­

cions coordinades per un subsistema central. 

Es evident que els divsrsos subsistemes funcionals del 

grup poden ocupar una posició central en 1 'operativa del siste­

ma, i depèn de quina sigui la funció ~ue gaudeixi d'aouesta po­

sició, el funcionament del grup serà un o un altre: un grup can 

tralitzat per l'afectivitat serà molt diferent d'un grup centra 

litzat pel treball, per exemple. 

Ara bé, ens sembla nue el que interessa és cercar ~uin 

és el tipus Òptim de centració que garanteix un funcionament 

harmònic del conjunt. Des del nostre punt de mira, allÒ que ga­

ranteix un funcionament sincronitzat dels reguladors de l'afec­

tivitat, del poder, de 1 'organització i del treball és 1 'edifi­

caci6 d'un supra-regulador ~ue serveixi de referent a tots els 

altres. Que, ocupant la posició central del sistema, exerceixi 

una funció semblant a la que acompleix en un organisme el sis­

tema nerviós central. 
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Efectivament, el grups disposen -més exactament, po­

den disposar- d'un aparell que no es limita a regular allÒ que 

li és específic sinò que, a més a més, regula el Funcionament 

de la resta dels reguladors de la vida del grup. Aquest apa­

rell grupal és el sistema de valoracions: el sistema en el que 

es construeixen -elaborant tant les contradiccions internes 

com les contradiccions entre l'interior i 1 'exterior- l'ideo­

lÒgic, l'ètic i l'estètic. 

Abans d'extendre'ns en aauesta direcció, voldríem 

prendre altre cop distàncies respecte de !2 Dinàmica de Grups: 

• 

• 

En primer lloc, volem fer notar ~ue no hem parlat dels 

"valors del grup" -noci6 ben cl~ssica en la teoria­

perquè 1 'observaciÓ més superficial ens permet de veu­

re que allÒ que caracteritza un grup mitjà des del 

punt de mira de les valoracions no és pas precisament 

la uniformitat sinò, ben específicament, el tipus de 

conflicte que el grup té plantejat a propòsit de les 

valoracions que construeix i que el suporten. 

Així, amb l'expressi& "sistema de valoracions 11 volem 

denotar l'existència d'un conjunt de valoracions di­

ferents, relacionades entre elles -més sovint en opo­

sició que en coincidència- i elaborades fins a un 

cert grau d'integració conflictiva. 

Subratllat el caràcter fonamentalment dialèctic de les 

valoracions en un grup -dialèctica de les contradiccions inter­

nes i de les contradiccions entre el grup i el seu exterior-, 

volem, per~, afirmar que és en l'elaboració d'aquestes contra­

diccions on el grup pot trobar la seva orientació. 
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Ho afirmem pernu~ ~s justament sobre el sistema de 

valoracions ~ue prèn suport l'activitat d'anàlisi del grup 

sobre la realitat, tant la interna com la externa. Subratllem, 

nom~s de passada, nue all~ ~ue fa possible la diferenciació 

i l'organització creixent d'un sistema ~s, d'acord amb van 

Bertalanffy, "la importació de mat~ria portadora potencial 

d'energia lliure o entropia negativa". 

Si ho hem entès bé, el potencial d'energia lliure que 

pot importar un grup -o, alternativament, el potencial d'ener­

gia que pot alliberar- és constituït per la incorporació crí­

tica dels elements nue li són ofets pel seu medi -o, alterna­

tivament, per l'anñlisi crítica dels elements pertinents del 

medi intern-. 

Utilitzem el mot 11 incorporació crítica'' no pas en les 

seves connotacions de 11 selectiva 1', sinb en el sentit de valo­

rada, sospesada, assumida i integrada al conjunt del preexis­

tent. I, d'acord amb aixb, entenem oue ~s precisament el sis­

tema de valoracions i la seva posta en pràctica en l'activitat 

d'anàlisi allÒ que garanteix !~evolució del grup vers estadis 

superiors, i volguts, de complexitat i d'organització. 

Breu, un grup estarà en condicions de regular -d'ins­

taurar reguladors- els seus camps d'experiència i el conjunt 

d'aquests en la mesura nue an2litzi. 

Evidentment, això només és possible en determinades 

condicions: aquelles que fan possible ls contrastació, la su­

peració conflictiva de les oposicions. El sistema de valora­

cions no pot actuar amb precissió més 0ue en la mesura en que 

està alliberat d'aquells elements que n'accentuarien 1 'estabi-
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litat com a sistema, és a dir: 

• 

• 

• 

En primer lloc, els judicis de valor emesos per instàn 

cies superiors -poder exterior- nue, si són acceptats, 

fossilitzen la relaci6 interpersonal i en fan un sis­

tema d'íntercanvis mecànics. 

Noteu nue hem dit "Judicis de valor" i no p¿s ordres, 

normes, pautes, coordenades ••• 

En segon lloc, els judicis de valor del prÒpi grup 

admesos com a absoluts i, per tant, no subjectes a la 

regulació del sistema de valoracions. 

En tercer lloc, els estats de blo~ueig grupal arrelats 

en situacions de crispació emocional, de frustració 

en l'activitat, de nivells de desordre inutilitzables 

-disfunció no controlada pel regulador de l'organitza­

ció-, o de formes de domin2ció d'unes persones sobre 

les altres mancades de formes de control adequades. 

Des del moment en que hom fixa condicions al bon fun­

cionament del sistema de valoracions com a regulador de l'crien 

taci6 del grup, és que hom admet que, malgrat exerceixi una fun 

ci6 de supra-regulació, no és pas independent del funcionament 

de la resta dels reguladors i en depèn tant com els altres depe­

nen d'ell mateix. La diferència rau en el tipus de dependència 

i en el caire no immediat -i, per tant, d~acció a mig o a llarg 

termini- del funcionament del sistema de valoracions. 

Ens expliquem: tots els reguladors es condicionen mú­

tuament en el seu funcionament -fins i tot el sistema de valo­

racions entra de plè en aquesta consideració-. Però, i a~uesta 

és la diferència fonamental, així com tots els altres regula-
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dors tendeixen a establir disposicions estructurals que con­

dueixin a l'assoliment de resultats predeterminats en una 

certa mesura -i, en conseqüència, impliquen un risc tendencial 

d'estabilitzacid del sistema, de ''tancament''-, el regulador va­

lora!, el sistema de valoracions, mentè el sistema obert i 

el manté obert des de les seves prÒpies perspectives. 

Des de l'anàlisi. 

ou~ vol dir aixb des del punt de mira de la pedagogia?. 

Que, a més a més d'ajudar el grup a trobar les seves 

formes de regulació, els seus reguladors -l'afectivitat, el 

control del poder, 1 'organització i el treball-, el que cal, 

per damunt de tot, és ajudar-lo a instaurar un nivell d'anàli­

si i, per tant, un nivell de referències prèvies -valorals­

que el facin possible. Tot això per a constituïr una platafor­

ma suficient per a garantir el grau ader.uat d'interdependència 

amb 1 'entorn i de fluïdificació del funcionament intern. 

Si el grup arriba a establir ar¡uesta plataforma de 

valoració i d'anàlisi -el que no implica en absolut la unifor­

mització, sinò l'acceptació i el reconeixement de les diferèn­

cies-, llavors és possible una orientació del procés del grup 

generada des del seu interior i contrastada amb la realitat a 

partir de la aual es produeix l'adaptació i l'apropiació del 

real: l'establiment d'una dialèctica 11 personal-grupal-institu­

cional'1 amb els altres i amb les coses. 

Ja hem dit a l'apartat 2.2 1ue la història del grup 

pot ésser entesa com la construcció, efectuada simultàniament 

a diversos nivells, un dels quals és el dominant, d'una oiien­

tació prÒpia. 
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Gr~fic s; El sistema de valoracions -suport de l'an~lisi­
com a regulador dels altres reguladors. I com 
a instaurador dels reguladors pertinents en els 
diversos camps d'experiència grupal. 
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Hi ha la possibilitat -i potser l'imperatiu- que aquest 

nivell dominant sigui el de l'anàlisi, el de la paraula que 

compromet: aquell que genera la capacitat d'acceptBciÓ del risc 

de prendre opcions, de contrastar-les amb el real i de recons­

truïr-les ••• 

Una tal apropiació del real intern i extern només és 

possible en condicions precises: aquelles ~ue permeten la cons­

trucció i 1 'ús -¿o 1 'ús i la construcció?- de la llibertat. No­

més el recolzament de la progressió del grup, i dels individus, 

vers 1 'autonomia -interdependència funcional dirigida des de 

1 'interior- permet la construcció, lenta, progressiva, contra­

distòria, d'una orientació que éS prÒpia. 

Només un estat de tensió vers l'autogestió, i l'impul­

siÓ i el manteniment pedag~gics d'anuesta tensió, són un suport 

suficient per a que els grups, i al seu interior les persones, 

puguin identificar-se a sí mateixos com a projecte i adressar­

se a una realitzaciÓ d'aquest projecte. 

Les darreres afirmacions poden semblar contradict~-

ries. 

No sabríem negar que ho són en una certa mesura. Però 

hauríem d'afegir que són els oposats dialèctics d'una praxi pe­

dagÒgica basada en oferir als grups les coordenades definitÒ­

ries d'una situació de partença -feta en cada moment d'histò­

ria viscuda-, d'unes coordenades que acompleixin una funció 

d'elucidació del present i del futur potencial ••• i en afe­

gir a aquest esbós la invitació a negar el present en un assaig 

de Futur. 
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Negació que ja existeix des del moment nue hom dona 

la paraula al grup i aquest la utilitza de formes nue es contra 

diuen. 

Donar la paraula, en la plenitud del significat rue 

volem donar a l'expressió, implica obrir el futur, implica con­

vidar a construïr-se. 

• • • • • 

Resta per explicar de ~uina manera funciona el siste­

ma de valoracions del grup, c~m s'estableix l'an~lisi a partit 

del aual emergeix. 

Per a fer-ho hauríem de tirar ma d'elements de psico­

logia d'una certa profunditat i no estem en condicions de fer­

ho amb la prop~etat necess~ria. Ens limitarem, doncs, a allò 

DUB ens ~s possible de fer, 0ue ~s posar en ordre, intentant 

relacionar-los, alguns fenòmens rue ens forneixin una estruc­

tura de base per a analitzar allb que ens sembla oue s'esdev~. 

~roposem d'utilitzar una estructura analítica molt 

sffimple basada en les afirmacions següents: 

ler. L'afectivitat, el poder, l'organitzaciÓ i el treball 

són fenòmens reals i, com a tals, fenbmens nue s'es­

devenen en el camp grupal -en les seves dimensions 

materials, interpersonals i institucionals-. 

En la mesura qua aixÒ és cert, pot afirmar-se oue, 

fins a cert punt, s6n fenòmens ltexteriors 11 als indi 
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vidus. 

D'altra banda, i en le mesura nue s6n viscuts pet 

cada un dels individus ~·ue componen el grup, es tra.s 

ta de fen&mens QUe sdn ''interioritzats'', ~s a dir, 

relacionats -el que implica una valoració en l;èsta­

bliment de correlacions específi0ues-, per cada 

individu. 

Jer. En BGuesta 11 posta en relaci6¡1 -rus ~s una posta en 

relaci6 "valor2tiva 11 - ~ue fa cada individu, una part 

de l'experiència és interioritzad2 de forma cons­

cient i una altra p~rt ho és de forma no-conscient. 

Aquesta estructura és expressada pel gràfic de la pà­

gina següent. 

El nostre punt de mira consisteix a afirmar ~ue la 

forma específica de posta en relació conscient dels diversos 

camps de l'experiència constitueix l'anàlisi en la mesura que 

implica una valoració que jerar~uitza -els uns en relació als 

altres-els diVersos nivells d'experiència del viscut. 

L'anàlisi és l'activitat de construcció del sistema 

de valoracions i és una activitet regulada per l'estat prece­

dent d'aquest sistema. 

En la mesura QUe l'anàlisi s'efectua sobre tots els 

camps de l'experiència grupal -Fins i tot sobre sí mateix-, 

és la forma d'activitat .;ue serveix per a la regulaciÓ de to­

tes les altres. El sistema de valoracions que se'n desprèn és, 

doncs, el supra-regulador de 1 'existència col.lectiva. 

I això en les condicions, ja expressades, de lliber­

tat d'elaboració -de valoració- del viscut. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

107 

REALITAT EXTERIOR INTER!ORITZACIO 

no conscient conscient 

camp de 1 ~afectiu ----- -- - --- --- - ---
cem¡g del poder - - - - - - - - - --- --- - ---

camp de l'organitzaci6---- - ---- --- - ----

camp del treball - --- -- - - ---- ---- - ---

camp de les valoracions --- - - - --- --- - ----

formes específiques de 
posta en relaci6 in con.! 
cient. 

(=inconscient coLlec-
tiu?) 

! 
formes específiques de 
posta en relaci6 cons-
cient. 

(=sistema de valoracions 
construrt per 1 "'anàlisi) 

Gràfic 6. l'anàlisi com a activitat de construcció del sis­
tema de valoracions. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

108 

' mes gui 

Amb el risc de repetir-nos -i esperant que se'ns tin­

en compte la voluntat d'explicar-nos bé- voldríem re-

tornar al final de l'apartat 2.3 i reformular el funcionament 

i les formes de regulació del sistema grupal. 

Raviem dit 

Hi ha cinc camps de fenome­

nologia prÒpís del grup; 

1 'afectiu, el del poder, 

el dels rols, el de l'ac 

tivitat i el de les valora-

cians. 

Aquests cinc sub-sistemes 

són definits en el seu con-

tingut, en part per la se­

va activitat pròpia i en 

part per les interrelacions 

que s'estableixen entre 

alls. 

Hi ha un d'aquests sub-sis-

temes que pot exercir una 

funció de supra-regulació 

dels altres. 

Ara podem afegir 

En conseoüència, cada un d'ells 

pot existir i fúncionar a un ni­

vell primari, però també pot fer-

ho regulat: 

• 

• 

• 

• 

l'ús conscient de 1 'afectivi­
tat és el regulador de l'afec­
tivitat, 

la gènesi de l'autoritat és 
el regulador del poder, 

1 'organització és el regula­
dor del sistema de rols, 

el treball és el regulador de 
1 'activitat, 

l'an~lisi, nue construeix el sis­

tema de les valoracions en el seu 

contingut, és el regulador de les 

valoracions i, per tant, és l'ac-

tivitat que dona suport a la regu­

lació del conjunt del sistema. 
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Per a cloure aquest discurs sobre les valoracions 

com a regulador dels sistemes grupals, ens semble adeauat de 

precisar un2 mica quin és el significat rue donem al mot -o 

al fet- de valorar. 

Abans hem fet refer~ncia a "la paraula rue compromet'' 

per a expressar que analitzar o valorar són ectivitats nue no 

poden dur-se a terme al marge de la praxi. Afegíem nue es trac 

ta de la paraula 11 que genera la capacitat d'acceptaciÓ del risc 

de prendre opcions, de contrastar-les amb el real i de recons­

truir-les ••• 11 • 

Es a dir, i això ho saben molt bé tots els nue ja fa 

anys que treballen amb nens, no és només la possibilitat de 

parlar allò oue constitueix un ajut. La possibilitat de parlar 

pot equivaldre -i de fet eouival sovint- a la possibilitat de 

dir bajanades i nuedar-se tranauil. Es tracta de perlar des 

de la realitat -des de la praxi- i de retornar-hi acte seguit. 

En aquest sentit, doncs, el terme 11 valors 11 ha d'accep­

tar un cert grau de contaminació pràxica. En cap moment hem 

volgut Fer referència als valors entenent-los com a ideals, 

absoluts més enllà de 0ualsevol consideraciÓ material, psÍqui­

ca o institucional. Pensem que la veritable moralitat és la 

de l'acció arrelada en la realitat i en l'humà immediat, i que 

els 11 valors 11 no existeixen fora de les persones que els duen 

a la pràctica. 

Es clar ~ue les persones prenen opcions i rue les pre­

nen utilitzant com a refarent allò rue valoren. Però, hi in­

sistim, les valoracions no són exentes de contaminacions molt 

concretes; sí més no són impregnats de l'experiència prèvia 
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del subjecte i per la predicció ~ue aquest fa dels resultats 

probables de les seves opcions. 

Cxperi~ncia i anticipació s6n dos elements nue, jun­

tament amb els ;1valors'1 configuren un nucli valorador de l'ac-

ció. 

I, encara, aquest nscli actúa mediatitzat pels fil­

tres i distorsions que l'individu efectua en relació a la rea­

litat que 1 'envolta. En un doble sentit: 

• 

• 

D'una banda, la percepció rue hom fa del seu medi no 

enclou la totalitat de les dades ab~stables d'aquest 

medi, sinb d'aquelles dades 11 admisibles 1' pels esque­

mes de percepció de ous disposa l'individu en un mo­

ment donat. 

Hom podria afegir que aquests es~uemes de percepció 

no són únicament el resultat d'uns aprenentatges prè­

via -a més i millors aprenentatges millor capacitat 

de percepció-, sinò aue resulten també de les preses 

de posició de 1 'individu. 

La percepció és tan influïda per le realitat observa­

da com per l'observador. 

D'altra banda, les possibilitats d'actuació d'un in­

dividu són limitades: hom1 no pot fer-ho tot -i el ldl 

mit a oue fem referència no és el del temps ni a la 

no-ubicuïtat- sinò nue pot fer només determinades co­

ses, aquelles per a les quals os disposa d'uns mínims 

esquemes d'acció. 

Hom podria afegir també rue aquests esquemes d'acció 

s6n el resultat d'una història personal i, com a con-
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feed-IDack 
in puts 
procedent a 
El·el medi 

esquemes de 

percepcili 
disponibles 

nucli val orador 

valors 

/ ~ 
experi~ncia anticipació 

prltvia situació 

esquames 

d 'acci6 
disponibles 

output: 

actuació. 

Gràfic 7: Localitzaci6 dels valors en un esquema de regula-. ' Cl.O. 
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seqüència, han estat edificats tant pels critèris 

-valors- prÒpis de l'individu com pels imperatius 

concrets del seu medi real. 

Resumint, i tal com es mostra al gr~fic 7, el nGcli 

valorador de que disposa un individu és concretat per les seves 

possibilitats actuals d'adon2r-se del que el volta i per les 

seves possibilitats d'actuar-hi. 

I, a l'interior d'aquest nucli, els valors morals 

-l'ètic en un sentit estricte- no són elements purs, sinò que 

mantenen inevitablement vincles amb 1 'experiència prèvia de 

la realitat i amb l'anticipació dels resultats de l'acció per 

la qual s'ha optat. 

Pensem que això no hi resta valor, simplement ho si­

túa i li retorna les seves funcions regulRdores del comporta­

ment concret, m's enç~ dels absoluts i de les rigi~eses que 

es deriven d'una concepci6 idealista. 

Prendre la paraula és distanciar-se del real, però 

no gaire i per poca estona. Altrament, potser, es tracta de 

xerrameca. 
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3.2 

3.3 

3.4 

3.5 

113. 

DINAMISMES 

Introducció. 

El petit grup. 

El projecte. 

La xarxa institucional. 

La progressió personal i col.lectiva. 

La implicació. 
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3,0 INTRODUCCIÓ 

Al llarg d~aquest tercer apartat pretenem d'exposar quins 

són els dinamismes psicopedagògics sobre els ~ue és convenient i 

possible d'articular l'organitzaci6 i el Funcionament dels grups 

d'esplai. 

Tal com ja ho hem exposat en la introducció d'aquest tre-
~ 

/ 
ball, partim/dels mòduls quantitatius r-ue poden considerar-se nor-

/ 

mals al~stre país: grups d'entre vint i trenta nois i noies a 

càrrec/d'un equip d'animadors. Aquelles entitats que acullen un 

nombre superior de nens solen repartir-los en grups d'edat de di-

~---~ons aproximades a les que hem dit. 

El fet que ens centrem en l'anàlisi dels dinamismes del 

grup d'esplai és degut a que ens sembla que és precisament sobre 

l'exercici d'uns dinamismes psicopedagÒgics qua reposa 1 'eficièn­

cia del fer educatiu, sobretot quan els qui en són responsables són 

joves qua, si bé hi aporten dosis insustitulbles d'energia i d'im­

plicació personal, no compten amb una formació prou sòl.lida ni amb 

una experi~ncia suficient. Si això 's cert, també ho 's rua la praxi 

educativa no pot reposar ~nicament sobre 1 'aportació ''personal" dels 

responsables, sinò -·ue ha d',sser en~uadrada en una metodologia ~ue 

ajudi a instaurar l'actuació present en una visió de conjunt en la 

que s'estableixi, com a mínim, el mig termini. 

L'elecció d'uns dinamismes -nue comporta la no consideració 

d'uns altres- implica d'una banda la consideració d'uns aspectes de 

la realitat dels grups de nens en el seu fer ''informal" en situació 

de lleure i, d'altra banda, l'opció per un tipus precís de forma de 

vida de la col.lsctivitat. Es a dir, implica una presa ds posici6 

sobre la realitat i una opci6 de projecte; ens explicarem després 

de presentar quins s6n els dinamismes nue ens semblen capdals. 
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Des del nostre punt de mira, 

collir i integrar s6n els següents: 

a~uells aspectes nue cal re-

• 

• 

• 

• 

• 

El petit grup d'amics • 

la integració dels petits grups i de les relacions entre ells 
en una xarxa institucional. LP- gestió d'aquesta xarxa com a 
forma de gestió de la col.lectivitat. 

L'organització de 1 'activitat del grup a 1 'entorn de projec­
tes elegits, gestionats i valorats pel grup. 

La recerca de formes de progressió personal al sí del grup 
i de la col.!ectivitat en la que està inscrit. 

La implicació personal en la vida del grup. 

L'anàlisi del significat de cada un d'aquests dinamismes 

és el contingut de les pàgines que seguiran. De moment, volem li­

mitar-nos a fer constar que hem elegit de considernr aouests dina­

mismes, i no uns altres, d~entre tots els ~ue són presents en la 

praxi dels nens en el seu temps de lleure. 

Aquesta elecció implica que, al davant del temps lliure, 

dels nois i noies, volem tenir en compte aquells dinamismes de com­

portament i de progressió personal que hi són presents -haurem de 

demostrar-ho i ho Farem en referir-nos a cada un d'ells- i que en 

configuren precisament la praxi ~activa", és a dir, aquella mitjan­

çant la qual els nens no es limiten a nas sar el temps sinò nue 1 'oc,:¿ 

pen amb una activitat personal que els serveix per a afermar-se en 

el món de les coses i en el món social. 

D~altra banda, i des del moment ~ue ens proposem d'efectuar 

una utilització pedagògica d~aquests dinamismes, hem d~especificar 

que, a més a més de pensar que es tracta de dinamismes realment pre­

sents en la vida dels grups de nens, pensem també ~ue es tracta de 

dinamismes que, convenientment utilitzats i integrats, permeten els 

nens d'efectuar un ''canvi de sintonia'' en la seva praxi del temps 

lliure per fer-ne una activitat no alienada. Es a dir, per a nosal­

tres es tracta de partir de dinamismes existents en el món dels 
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nens i de formalitzar-los en uns mòduls organitzatius de la 

col.lectivitat. 

Aixó mateix és el que h2n Fet alguns dels pedagogs 

que s-han plantejat quin ~s el '1fer 11 infantil per partir d'una 

tal constatació en construccions posteriors. Es el cas de frei 

net, Cousinet, Baden-Powell, Makarenko ••• 

Per acabar, voldríem dir oue, si bé aouesta reflexió 

ha estat encetada des de 1 'escoltisme, ens sembla que l'astruc 

tura del model és generalitzable, que recull allò que és essen­

cial sn l'activitat lliure dels nens i que, per tant, pot ser­

vir de base a diverses formes d'actuació pedagògica, en el 

temps lliure o altres. Argumentem aquesta posició dient rua, en 

la mesura que aquests dinamismes existeixen en els grups de 

nens -només cal baixar al carrer per observar-ho-, són suscep­

tibles d'ésser enquadrats en la perspectiva d'una utilització 

pedagògica nue serà definible das de dues perspectives: 

• 

• 

La primera, quins són els dinamismes psicopedagÒgics nue 

mobilitza, 

La segona, quina és la forma d'integració que efectúa 

entre aquests dinamismes. 

Aquest segon aspecte és important ja nue allò signi­

ficatiu no és al contingut isolat de cada dinamisme, sinò la 

significació que cobra dins del conjunt, significació nue li 

és atorgada justament per les lleis d'integració ~ue regeixen 

la totalitat; lleis que, al seu torn, són dictades pel con­

trast amb la realitat. 
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3,1 EL PETIT GRUP 

El fet de comptar amb la vida de petit grup com una 

de les coordenades bàsiques de 1 'animació del temps lliure 

respòn a la constatació de la seva universalitat: és un fet 

-i un fet poc "cultural", en el sentit ~ua no és afectat per 

l'entorn- que els nois i noies s'apleguen per a estar i fer 

junts en les estones que disposen. 

Es un Fet que elegeixen personalment els seus com­

panys en funció d'afinitats, de 1 'atzar d'una bona relació, de 

diverses formes d'atracció recíproca o unilateral. 

AGuest patit grup informal és la primera de les reali­

tats que es constaten quan s'observa els nois al carrer, a l'es 

cola, a les vacances. I, segurament, és el més bàsic dels dina­

mismes del joc. No és pas casualitat ~ue l'èxit de lB proposta 

de Baden-Powell als nois reposi sobre el reconeixement i la 

institucionalitzaci6 d'aquests petits grups als que donà el 

nom de "patrulles". 

Com tampoc no és pas casualitat la coincidència entre 

aquest militar, bon observador, i alguns dels pedagogs n,ue han 

deixat establerts precedents importants de l'avenç teòric del 

nostre segle: Makarenko i Cousinet. 

Al capítol XXV del seu "Poema pedagbgicn (1), Makaren­

ko explica da quina manera va establir a la Colònia Gorki els 

"destacaments" -forma organitzativa equiparable en molts sen­

tits a la 11 patrulla" de Baden-Powell- i en descriu alguns 

trets ben similars: dimensions reduïdes, sistema de govern in­

tern, responsabilitats col.lectives, eco de l'imaginari i del 

(1) A.S. Makarenko. Poema pedagógico. Ed. Planeta. Sarna. 1972. 
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mític, etc. 

Al darrer capítol del seu 11 M~tode de treball lliure en 

grups", RogGr Cousinet, despr's d'haver fonamentat ~mpliament 

la conveniència del treball en grup -molt en el to dels co­

rrents de l'època-, exposa algunes de les condicions en ~ue 

creu que ha de desenvolupar-se i torna a ésser xocant el grau 

de coincidència amb els dos autors esmentats: un lloc propi 

del grup, materials i projectes de treball a gestionar, siste­

ma intern de govern, responsabilitats col.lectives ••• 

Freinat, oua segu! amb entusiasme el treball de reno­

vació de l'escola conegué~ Cousinet i assajà immediatament les 

fórmules d'organitzaci6 grupal nue resultaven adients al seu 

projecte de desenvolupament de la cooperació en el treball ss­

colar. Els relats d'Elisa freinat i d'Aldo Pettini (1) mostren 

els assaigs de consideració del petit grup en l'experimentaciÓ 

menada per Freinet. 

Ar¡uests quatre pedagogs tenen en com~ un tret ben par­

ticular: eren observadors atents de la realitat i de la vida 

dels nens. Això ens confirma en la consideració que el petit 

grup és un fet: els nois i noies tendeixen a trobar-se per a 

imaginar i realitzar !2 seva activitat. Com a conseqüència, i 

en la mesura que la tasca educativa hagi de partir de les cir­

cunstàncies reals per aprofundir-les i depassar-las, és impor­

tant tenir en compte anuest dinamisme de 1 'activitat dels nois. 

Per a precisar més acuradament el sentit nua té, pro­

cedirem a definir-los per continuar veient ~ulna consideració 

ha merescut en la praxi de l'animació del temps lliure al nos­

tre pa!s i acabar posant de relleu alguns dels problemes pràc­

tics que planteja la seva utilització. 
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3.1.1 Concepció del petit grup 

Ja hem dit que es tracta d'un fet corrent i ens sem­

bla que es tract~ d'un fet que no és provocat per la incidèn­

cia dels adults. Ara bé, caldria definir-ne les característi­

ques més sobresortints per a poder copsar-lo en totes les se­

ves dimensions ja que es tracta de fer-ne un ús respectuós i 

no pas una manipulaci6 des de la perspectiva adulta. 

Ens sembla aue el petit grup és definible pels trets 

següents: 

• 

• 

• 

• 

• 

• 

relaci6 de cara-a-cara entre els seus membres, 

basada en vincles d'amistat i d'entesa, 

generadora d'història col.lectiva, 

realitzada en un moviment de contrast antre l'interior 
i l'exterior del grup, 

dimensi6 qovernable des de din3, 

existint la possibilitat de recolzar l'existència i 1 'evo 
luci6 del petit grup mitjançant diverses formes materials 
de suport. 

Analitzem aquests trets un per un. 

En primer lloc, en la mesura que el grup 's "petit" 

permet la relació de cara-a-cara, basada en vincles personals 

directes i controlables immediatament per cada individu. 

En aquest sentit, el petit grup t' una dimensió d~im­

mediatesa -de no mediació- que permet a cadascú de gaudir d'una 

àrea de seguredat personal a l'interior d'una comunitat més 

àmplia. Aquest fet tan senzill és d'una importància extraordi­

nària ja qua ofereix la possibilitat d'edificar un nivell de 

relació primària que és indispensable a tothom i que, d'altra 

banda, no exclou la possibilitat d'altres nivells de relaciÓ 

que, aquests, són necessària per al manteniment de grups més 
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àmplis. 

En segon lloc, el petit grup és fet de vincles basats 

en l'amistat i en l'entesa, és fet del vincle 1ue hom es capaç 

d'establir amb aquells a qui hom ha elegit per~uè els aprecia 

i vol ésser acceptat per ells, perauè hom s'hi enten amb una 

certa profunditat. 

No es tracta doncs, ~nicament, d'una relació de cara­

a-cara, sinò a més a més d'una relació elegida i, per tant, 

mantinguda i elaborada per damunt dels entrebancs quotidians. 

En tercer lloc, en la mesura qu3 el grup ha existit 

al llarg del temps, ha generat -essent generat ell mateix al 

seu torn- un passat col.lectiu que li és propi, una història 

que -en termes semblants als que hem establert al capítol pre­

cedent- li emmarca el present, li permet d;interpretar-lo i 

d;intuir una evolució volguda. 

A~uesta história és feta de !;entramat de relacions 

que s;ha anat teixint i, també, de realitzacions col.lectives 

que estableixen un estil propi del grup: allò nue hom ha fet, 

la forma de fer-ho i las relacions internes i externes que 

s;han establert par realitzar-ho constitueixen un aprenentat­

ge col.lectiu qua s'acumul~ sobre el pre-existent i QUB, ultra 

ésser una part de 1 ;entitat del grup, en delimita les possibi­

litats i les opcions. 

En quart lloc, el grup -relació inscrita en el passat 

i en el present- s;afirma en un moviment de contrast entre 

!;interior i l'exterior, s'afirma "enfront de''· 

Acuesta afirmaci6 ''enfront de 11 -per exemple, enfront 

dels animadors, enfront dels altres petits grups, enfront de 
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la col.lectivitat, enfront de l'exterior- és una caracterís­

tica comú a la gran majoria dels grups informals i suggereix 

la necessitat de considerar la funció de recer oua acompleix 

el petit grup. 

Ja ham dit que els individus troben al petit grup un 

àmbit reduït de saguradat personal. Això té un doble aspecte: 

d'una banda obeeix a la necessitat de limitar el camp de les 

relacions excessivament complexes -no és possible de relacio­

nar-se a tots els nivells amb tothom-, però d'altra banda hi 

ha el risc de caure en el nercissisme col.lectiu, en un tanca­

ment en l'autocontemplació. 

El petit grup, doncs, és un àmbit reduït -necessària­

ment reduït- des del que hom s'afirma individualment i col.lec 

tiva. Però, en la mesura que hom vulgui evitar una afirmació 

estàtica -narcissista-, és precís d'establir vies de contrast 

i, per tant, garantir la recerca de desequilibris ous siguin 

estimulants: la recerca d'una posició en l~eix competitivitat/ 

cooperació -afirmació de !~interior per oposiciÓ a l'exterior 

i,complementàriament, construcció de 1 'exterior aüestionant 

1 'interior-. 

En cinquè lloc, el petit grup, en la mesura que és 

"petit", t~ unes dimensions governables des del seu interior, 

controlables pels seus membres. I aixÒ tant pel que fa al go­

vern o a la gestió del treball i de les realitzacions del 

grup, com pel que fa a les relacions interpersonals i als con­

flictes i contradiccions que en resulten. 

El petit grup és regulable des del seu interior, és 

protagonitzable en una mesura molt més àmplia nue no ho és pas 

un grup mitjà -el de 20 6 30 persones-. Precisament per això, 
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els nens necessiten del petit grup com a plataforma d'inser­

ció en el grup més àmpli. 

Una col.lectivitat infantil àmplia en la que no exis­

teixi -o no se'n reconegui l'existència- el petit grup com a 

pauta primària de relaciÓ, és una col.lectivitat centrada en 

les figures de poder adultes, siguin camuflades de la forma 

que ho siguin. Mentre ~ue una col.!ectivitat en nue hom gaude! 

xi de l'exercici, institucionalment reconegut, del nivell de 

relaci6 més primari, és una comunitat nue admet altres Formes 

de centració i de regulació, més eDncretes, més properes, més 

apropiables. 

D'altra banda, el petit grup és un terreny en nue 

allò que hom té· a dir sofreix un primer procés d'objectiva­

ció, és un lloc en el qual és possible d'elaborar les pròpies 

aportacions a la col.lectivitat: és un lloc d'aprenentatge de 

la frustració ''concreta" -en la mesura que prov6 d'un ~ltre 

''concret" i no institucional-, 's un lloc d'elaboraci6 dels 

propis límits, és un lloc privilegiat de socialització. 

Finalment, el petit grup recerca -i pot ésser aju­

dat a fer-ho- suports materials i/o simbÒlics de la seva exis­

tència. 

Els grups de carrer tenen els seus signes d'identi­

tat, el seu territori, el seu temps -el temps en oue el grup 

existeix i actúa, definit per oposic6 a aauell altre temps en 

que els seus membres són dispersos-, etc. 

Es tracta justament d'això, com ho varen notar Baden­

Powell, Makarenko, Cousinet i altres. En la mesura que hom re­

coneix el petit grup com una realitat present en l'activitat 

lliure dels nens i en la mesura que hom accepta partir d'aques-
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ta realitat per edificar una praxi educativa, C?l tenir-ne pre­

sents els elements puntuals en el moment que hom procedeix a 

una institucionalització dels petits grups. 

En aquest sentit, cal trobar la simbologia i la mate­

rialitat del petit grup en coses tan senzilles com: 

• als, ja citats, signes d~identitat del grup: 

nom, vestuari, consignes, 

• El ~ del grup: el seu lloc de trobada, el 

• 

• 

• 

• 

• 

seu territori -definit per oposició al dels 

altres petits grups-, els seus llocs rituals, 

el temps que li és ptopi i que li és reconegut 

institucionalment -per oposició al temps en que 

hom pertany a la col.lactivitat-, el temps que 

és assignat a les activitats de manteniment o 

d'expressió del petit grup. 

les coses del grup: les que són institucional­

ment establertes com a pràpies de tot grup sem­

blant i les que s6n espec!ficament prÒpies del 

grup en oüestió., 

la paraula del grup: 

• 

• 

el moment o moments rituals d'elaboració 
grupal de la paraula, 
el recon.eixement exterior de la paraula i 
de la voluntat del petit grup com a propis 
d'una entitat. 

1 '!Ei! del grup: el reconeixement d'un camp d'ac 

tivitat genuí i propi del grup: 

• 

• 

l'activitat nue el petit grup duu a terme 
al marge de qualsevol altra col.lectivi-
tat, 
l'activitat del patit grup emmarcada en 
el conjunt de l'activitat col.lectiva. 

la història del grup: la materialització simbÒ-

lica del viscut, de la progressiÓ feta col.lec-
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tivament, del mític i/o de l'imaginari compar­

tits ••• 

Aquest recull dels trets propis dels petits grups és 

provinent, evidentment, de 1 'observació. Però també és innega­

ble que hi ha una lnterpretaci6 d'allÒ que és significatiu 

d'antre tot el conjunt d'aspectes observables, i aouesta inter­

pretació és orientada per la concepció que en un moment donat 

hom té de la realitat. En aquest sentit hem de dir QUe, al nos­

tre país, la concepció dels petits grups i del paper que han 

de tenir en l'educaci6 en el temps lliure ha sofert una evolu­

ció que és il.lustrativa. Per això ens sembla important de fer­

ne una presentació. 

3.1.2 Evolució de la concepció del petit grup. 

La consideració del petit grup era present en l'obra 

de Baden-Powell i, de fat, m'era un dels eixos fonamentals; 

conseqUentment, el petit grup ha estat present en la pràctica 

de 1 'escoltisme i, per mimetisme, en d'altres praxis pedagògi­

ques de !~esplai. 

Ara bé, aquesta noci6 ha estat subjecte a interpreta­

cions variants i, algunes, netament errades nue val la pena de 

revisar. Com que es fa molt difÍcil d'establir una història 

precisa, ens limitarem a esbossar les exageracions més visi­

bles. 

En un primar mamant, anterior als anys 60-65, quan els 

petits grups eren tinguts en compte i tenien una forca i una 

presència considerables en la vida de les col.lectivitats d'es­

plai, es caigué sovint en el parany d'una concepció rígida i 

tancada del petit grup: aauest -la ''patrulle"- era el lloc fo­

cal de pertenença a l'entitat i el grup més ampli quedava es-
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valt i limitat a ésser un camp de coexistència de grups més pe­

tits. 

En un segon moment -a partir del 65 i sobretot del 

68- la concepció varià de signe: esdevingué una concepció to­

talment oberta que conduí g8ireb6 a la dissolució dels petits 

grups i del sistema institucional nue suportaven, en un funcio 

nament de tipus assembleari. 

El canvi -que no afect~ únicament l'existència dels 

petits grups, tal com s'irà veient nuan contemplem l'evolució 

soferta pels diversos dinamismes- era un canvi nue venia de 

més lluny i anava més enllà. Naixia d'una crítica a molts dels 

elements formals del funcionament dels grups i, també, de la 

proposta d'utilitzar l'assemblea com a centre de regulació da 

la vida col.lectiva en tots els nivells. L'assemblea, és clar, 

serveix a la regulaci6 de la col.lectivitat, però no pot fer­

se càrrec dels detalls d'unitats menors i, al mateix temps, 

acaba per imposar la seva lògica a tots els aspectes de la vi­

da col.lectiva. 

En aquest contexts, no és estrany ~ue els petits 

grups tend!ssin a esdevenir grups 11 Fu~cionals", tolerats en 

la mesura que acomplien Funcions concretes encomanades per 

l'assemblea. Com a conseqUència, anaren perdent una part del 

seu caràcter de n11oc per a éssern, mantenint ~nicament el ca­

ràcter de plataforma d'acció. 

Aquest moviment anà sofrint pro§ressivamant intents de 

marxa enrera en la mesura que es constatava -si bé no d'una 

forma generalitzada- que aquesta concepció esdevenia parado­

xalment rÍgida: els nois i noies es perdien en una situaciÓ 

mancada de referències prou concretes, tendint a un cert caos 

i controlable nom's pels animadors aus, al límit del laissez­

faire, es remetien a formes degradades de !;exercici de 1 ~au-
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toritat: al control en "darrera inst~ncia 11 i per procediments 

dubtosos. 

Actualment, tercer moment, s'opera un intent de sín­

tesi. I és tracta d'una síntesi probablement més orientada pel 

punt inicial del procés ja que es preten de recuperar el signi­

ficat del petit grup com a lloc central da vida o de pertenen­

ça al grup més ampli. Ara bé, és una recuperació matissada. 

A l'hora que es recupera el r1etit grup, s'intenta tam­

bé trobar una xarxa institucional que garanteixi l'ensamblatge 

dels diversos grups i permeti 1 'emengència de formes d'activi­

tat i de control prÒpies del grup ampli. Ja es veurà més enda­

vant -apartat 3.3.2- que es tracta d'una doble recuperaci6 en 

la que el significat del petit grup i de la xarxa institucio­

nal es fan en un context diferent dels qua havien existit pre­

cedentment. 

3.1.3 Problemes que es plantegen en la pràctica 

Fins aquí hem defensat que l'organitzaci6 de grups 

d'esplai ha debasar-se en la consideraciÓ dels petits grups 

que els nens estructuren. 

Hem intentat de caracteritzar aquests petits grups 

com a unitats institucionals reduldes -de sis a vuit persones­

de relacions interpersonals intenses i efectuales amb companys 

elegits, inscrites en un passat que els és propi i en una for­

mulació actualitzada del present i del futur, construits en un 

moviment de contrast amb diversos àmbits externs i, tot això, 

auto-regulat. 

Ara bé, recolzar i instituïr la presència d'una col. 

!activitat de grups d'aquestes característiques -oua, d'altra 
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banda, són les que en justifiquen 1 'existència- presenta al­

guns problemes pràctics d'entitat. Ens referim, en concret 3: 

• 

• 

• 

• 

• 

problemes de composició del grup, 

problemes de durada de la vida del grup, 

problemes de definició de l'organització interna del 
grup, 

problemes d'articulació dels petits grups entre sí 
i Bmb el grup ampli, 

Problemes de suport, material i simbòlic, dels petits 
grups. 

Pel que fa al primer aspecte, el de la composició del 

grup, el problema fonamental és el de si cal respectar una for 

mació totalment lliure dels grups o bé si cal fixar-hi algunes 

restriccions institucionals. 

Si la composició del grup és lliure, és a dir, si ca­

dascú s'aplega amb qui vol, hom pot anticipar aue els riscs 

que es corren són els de tota opci6 espontane1sta: fonamental­

ment, la reproducció, sense crítica, dels models socials domi­

nants: els més grans amb els més grans, els nois amb els nois 

i les noies amb les noies, la formaci6 de grups desiguals, la 

competència per assegurar-se la pertenença 81 grup méS'nfort", 

etc. 

Si la composició del grup és subjecte a restriccions, 

hom corre el risc de desfer-ne l'essència que és la lliure 

adhesió a una petita col.lectivitat elegida. 

Ara bé, en la pràctica els nntagonismes no es presen­

ten amb tanta rotunditat, sobretot si la col.lectivitat ha fet 

ja una història que li assenyala ~uines són les restriccions 

més adequades. Normalment, aquestes fan referència a la neces-
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sitat de trobar determinats equilibris en la composició de ca­

da petit grup: presència igual de nois i noies, de grans i pa­

tits -en tota col.lectivitat hi ha un interval de dos o tres 

anys cronolÒgics-, de veterans i de nou-vinguts, etc. 

A més a més, el fet de les restriccions ínstitu!des, 

ultra constitu!t un camp de normativa propi de la col.lectivi­

tat que planteja problemes i, per tant, ocasions d'elaborar la 

relació, permet una acció educacional complementària: aquella 

que possibilita prendre consciència que una bona relació no és 

només el fruit d'un atzar, sinò que és també el producte d'un 

treball d'aquesta relació, el resultat d'una opció conseqüent. 

Pel que fa a la durada de la vida dels grups, hi ha 

tres opcions possibles: 

• 

• 

• 

O bé grups de durada indefinida -amb 1 'única variació 

del recanvi biològic: la marxa dels més grans i l'arri­

bada d'altres de més joves per substirulr-los-. 

O bé grops de durada a termini fixe: tres mesos, un 
any, un cicle d'activitat ••• 

O b' indetermin~ci6 de la durada del grup, grups afí-

mers. 

Comencem pel final la consideració d'aquestes tres pos­

sibilitats: en la mesura oue la durada del grup és indetermina 

da o establerta a termini breu, es produeix una certa anul.la­

ció del propi grup. Si un petit grup només exieteix en la me­

sura que ho desitgen els seus membres, és probable que els,.pro­

blemes puguin fàcilment destruir el grup. Semblantment, si un 

grup, existeix només per un perÍode concret -el que sol compor­

tar un cicle d'activitat concret-, és probable que un cert nom 

bre de problemes importants puguin ésser deixats de banda, ja 
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que es tracta de problemes a termini fixe -acabat el grup, ac~ 

bat el problema i, per tant, no cal amo!nar-se a resoldre'!-. 

Aquestes dues opcions, doncs, són opcions que no per­

meten !;emergència del conjunt de dimensions pròpies del petit 

grup que en constitueix~n la riouesa i que hem establert per 

argumentar-ne la funcionalitat educativa. L ;opció, con saqUen­

ment, és clara: si hom vol que un petit grup pugui cobrar ple­

nament el seu significat i desplegar totes les seves possibili­

tats, cal que la seva durada sigui indefinida. 

El grup, en tant que petita col.lectivitat estructura­

da, existeix al llarg del temps, sense un límit final establert 

i amb una certa independència de quins són els membres oue en 

formen part -i que es recanvien a mesura que els uns han de 

marxar-ne per~uè ja són grans i d'altres ocupen el seu lloc-. 

Hi ha la possibilitat de, complementàriament, esta­

blir l'existència de petits grups funcionals -en el sentit que 

es formen per acomplir una funció específica- amb una existèn­

cia a termini fixe. Es tracta, però, de grups que no són un 

per a ésser, sinò un lloc per a fer, o ous són més aviat una 

cosa que 1 'altra. 

Pel que fa a l'organització interna del grue, és im­

portant de cercar unes condicions que, establertes quasi-ri­

tualment, acompleixin la doble condició d'ésser una garantia 

de l'estabilitat del grup -en el seu ésser i en el seu funcio­

nament- i, al mateix temps, es prestin a un funcionament prou 

plàstic i fluid com per a garantir una adaptabilitat tant a les 

condicions internes -els membres del grup i les seves relacions­

com a les condicions externes -las circunstàncies ambientals 

concretes o les 1ua configuren el marc de l'acci6 oue el pe-



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

130. 

tit grup duu a terme-. 

L'organització del petit grup ha de contemplar, com 

a mínim, els aspectes segOents: 

• les dimensions del grup, 

• l'establiment i la divisió de les feines, 

• l'estructura formal, 

• als vincles amb l'exterior. 

El nombre de membres del grup ha d'ésser tal nue acom 

pleixi aquestes condicions: 

• 

• 

Esser suficient com per a assegurar una varietat perso­

nal i una força de treball adequada a realitzacions 

d'un cert abast. 

Esser prou reduïda com per a assegurar la rir¡uesa de 

les comunicacions interpersonals i per evitar -en el 

possible- la ruptura del grup en subgrups. 

la tradici6 dels moviments d'esplai diu que sis persa 

nas és un bon nombre. Acceptem aquesta dada i afegim que permet 

d'establir alguns repartiments simètrics dels membres: tres 

nois i tres noies; dos nois o noies grans -tercer any d'estada 

al grup-, dos de petits -acabats d'arribar- i dos d'entremig 

-que no són inexperts, però que tampoc no tenen la capacitat 

d'assumir responsabilitats com els més grans-. 

L'establiment i divisió de les responsabilitats al sí 

del grup podria acomplir-se de forma autònoma: això comporta­

ria que cada petit grup tindria la seva pròpia estructura dife­

rent de la dels altres. Tamb,·podria acomplir-se de forma diri­

gida des de fora: això comportaria 1 ;avantatge d'una uniformi­

tat formal entre els petits grups d;una col.lectivitat que per­

met una major agilitat o,rganitzativa. finalment, podria fer-se 

çercant una f6rmula situada a mig carn! entre les dues anteriors: 
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nosaltres abonaríem una fórmula d'aquest estil. 

• 

• 

• 

El procediment és el següent: 

En primer lloc, s'estableix que tots els petits grups 

d'un determinat segment d~edat -8 a 11 anys, 12 a 14 

ó 15-16- poden elegir entre quatre de vuit possibles 

càrrecs o responsabilitats. 

Posem per cas que aquestes possibles responsabilitats 

siguin: acampada, cuina, cura del material del grup, 

festes, ecologia, contactes, sanitat i jocs/esports. 

En aquest marc de referència, tots els petits grups 

d'una mateixa col.lectivitat han de posar-se d'acord 

en quines d'aquestes vuit formes de repartiment els 

són més convenients donada la seva tradició i donats 

els seus projectes per al futur immediat. 

Pr~s aquest acord, els petits gr~ps han d'establir al 

seu interior als mòduls acordats per a tot el període 

de vigència que s'hagi decidit. 

Al llarg d'un any, cada noi ha de passar per un mínim 

de dos d'aquests llocs de responsabilitat fent els 

aprenentatges corresponents i responent de la seva 

gestió. 

Aquesta fórmula comporta diversos avantatges: en pri­

mer lloc, reuneix una condici6 "ritual" -els vuit c~rrecs pos­

sibles com a deFinidors rituals de auin és el joc de la col. 

!activitat- i en tant que és un ritual acompleix una funció 

de definició del camp i d'estabilització; en segon lloc, i en 

la mesura que permet una elecci6, fa possible que el grup 

adapti el mÒdul a les seves conveniències sense deixar d'és-
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ser homologable a altres co!.lectivitats organitzades diferent­

ment; en tercer lloc, assegura un paral.lelisme entre l'orga­

nitzaci6 dels diversos petits grups d'una col.lectivitat i en­

tre la d'aquestes i la de la col.lectivitat mateixa ja que els 

nois que ostenten una mateixa responsabilitat al sí de petits 

grups diferents es poden constituïr en comitè de gestió per 

al conjunt del col.lectiu -d'eix~ en parlarem m's endavant-; 

finalment, aquesta forma d'organització serveix simultània­

ment a l'inserció de cada noi o noia al seu eouip i a la col. 

!activitat: 

• 

• 

• 

• 

Cadascú té unes responsabilitats ben establertes: exis­

teix una delimitaci6 clara del que s'espera de cadascú. 

Cadascú sap quines decissions pot i ha de prendre i 

quines responsabilitats es deriven de les seves decis­

sions. 

L'anterior és conegut i acceptat per part de tots -és 

establert com a part del marc definitori de la vida 

del grup-. 

Tothom és exigit i ajudat en la mesura que el seu èxit 

implica els altres. 

L'estructura formal del grup, en part esbossada pel 

repartiment de les responsabilitats de treball, és complerta­

da per 1 'establiment d*una jerarquia ben freqüent en elsgrups 

de nois i noies: les formes de lideratge informal basat fona­

mentalment en 1 'edat que, aprofundides i investides d'una res­

ponsabilitat pública, s'institueixen. Hom demana als dos mem­

bres més grans del grup que se'n facin responsables: aquest 

haver de respondre és el dret i el deure que es sitúa al 1!-
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mit de l'escala de la progressi6 personal -veure 3.4-. ~ 

aquest límit no s'hi arriba només per edat, sinÒ que cap un 

compromís elaborat amb el grup i acceptat p0r aquest. 

Es tracta, des de la perspectiva de Baden-Powell, de 

fer reconeixement públic i exigent d'una de les estructures 

da relació més freqUents en els grups informals: aquella que 

reconeix una autoritat -no pas un poder- a les persones del 

grup que en signifiquen millor el mite originari, aquelles 

que n'expressen la imatge idealitzada. En un mot, es tracta 

d'entomar el fenòmen del lideratge i de suggerir-ne un ús 

deliberadament amistós, responsable, d'ajut. 

Aquesta concepció ha estat sovint entesa com a mili­

tarista -i sov!int ho era en les formes qua en destru!en el 

contingut-, però en 1 'essència no ho és ja que es limita a 

reconvertir un dinamisme relacional, reconeixent-lo i afegint­

hi una intencionalitat educativa que es Fa explÍcita. 

Les _rel~cions del petit grup -~mb 1 'exterior passen 

per una multiplicitat de canals, tan aviat conl.lectius com 

individuals: 

• 

• 

D'una banda, el petit grup enter és present i es repre­

senta a sí mateix a 1 'Assemblea. 

D'altra banda, els membres del petit grup el represen­

ten individualment a diversos llocs de la topologia ins 

titucional de la col.lectivitat: 

• 

• 

qui té una responsabilitat de gestió al petit 
grup, és membre d'un comité de gestió de la col. 
lectivitat, 

els grans responsables del grup el representen al 
Consell de Responsables -consell restringit que 
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vetlla per mantenir un tò d~estil i de reflexió 
de la col.lectivitat-. 

al Consell de Coordinació -consell restringit que 
vetlla l'execució de les activitats de la col.lec 
tivitat- hi ha sempre un representant de cada pe­
tit grup, 

Aquesta diversitat de canals serveix a la finalitat 

d'oferir a tothom la possibilitat de representar amb freqüèn­

cia el seu equip 1, simultàniament, contribueix a dilu!r el po 

dar ja que n'evita la concentració. 

Pel qua fa a l'articulació dels petits grups amb la 

col.lectivitat, el problema toca de plè a la constitució de 

la xarxa institucional que li dona suport i, per tant, no en 

farem esment ara. 

Només cal, de moment, anticipar que, des del punt de 

mira de l'existència del petit grup, allò que interessa és es­

tablir quin és el grau desitjable d'autonomia d'aquest en rela 

ciÓ a la col.l8ctivitat i, complementàriament, QUines són les 

formes institucionals de vinculació, de presència, d'ansam-

blatge de la paraula del petit grup amb la dels altres i amb 

la de la col.lectivitat. 

D'altra banda, com que a~uesta articulació ~s un pro­

cés, cal establir quins en són els punts crítics. 

finalment, resta la qüestió del suport material/sim­

b~lic a l'existància del petit grup. Aquest problema se'ns 

presenta vinculat a l'anterior ja que, de la mateixa manera 

que hom pot parlar de la identitat, els ritus i les simbolo­

gies del petit grup, onuestes mateixes qüestions poden refe­

rir-se a la col.lectivitat i, llavors, 1 'establiment a un ni-
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vell no pot fer-se independentment de l'altre: el problema 

de 1 'articulació col.lectivitat/petit grup s'instaura així 

en el terreny de l'imaginBri o dels símbols d'interacció i 

intentarem d'~bordar-lo més endavant. 

Ara bé, el ~ue és important de senyalar la convenièn­

cia de les simbologies que els nens es donen, encara qUe deci­

deixin d'anomenar el seugrup, per exemple, "bultres negres". 

Es una constant que els elements simbÒlics produïts en situa­

cions d'esplai tenen un aspecte inqUestionable de marginali­

tat cultural i que no són tan definibles pel oue tenen d'opo­

sició al cultural vigent com per un regust de subproductes 

d'aquesta: retalls de còmic o de pe!.lícules forneixen ele­

ments d'identificació i propostes d~acció que, és ben lògic, 

serveixen de base a !~acció de bricolage que és el joc. 
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3.2 El PROJECTE. 

La idea de 1'projectd'no ha nascut pas en el terreny 

de l'esplai, si bé els pedagogs que l'han utilitzada -Washbur­

ne i les seves "activitats creatives per a grups" a Winnettka, 

Freinet i el pla de treball, Makarenko i els plans de produc­

ció-, han partir de l'observació de l'activitat lliure de 

grups de nens. 

I és que la idea de projecte no és dissociable de la 

de petit grup. Es tracta de realitats que es produeixen mútua­

mant: els nois i noies s'apleguen per a dur a terme plegats 

allÒ que no poden fer sols o que ni tan sols se'ls atina quan 

els manca l'estímul de l'intercanvi amb els seus companys. 

Que els nois projectin i realitzin junts és un fet 

habitual sempre que concorren unes circunstàncies mínimament 

favorables: un lloc, un temps, un imaginari edificat conjunta­

ment, uns mínims recursos materials. En aquest sentit, pensem, 

el projecte, l'activitat dissenyada i realitzada pel petit 

grup n'és un dels suports materials. 

Sobre la base d#anuesta constatació, elaborarem una 

reflexi6 semblant a ¡a que hem fet sobre el petit grup: n'es­

bossarem una concepci6 per a veure'n l#evoLuciÓ nue ha sofert 

en la praxi pedagògica del lleure i acabar presentant quins són 

els problemes que planteja la seva posta en pràctica. 
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3.2.1 Concepció del projecte 

Ja hem dit que per nosaltres el projecte és, abans nue 

res, una constatació: des de petits, els nens dissenyen acti­

vitats de grup complexes i troben formes d'organitzar-se per 

dur-les a terme. 

Ara bé, no totes les activitats -per molt interessants 

que puguin semblar a la gent gran- mereixen una organització 

i una sistematitzaciÓ d'operacions. I, contràriament, hi ha co­

ses que ens s mblen poc rel.levants i oua canalitzen moltes 

energies i un grau alt d'organitzaciÓ de l'activitat grupal. 

Hem de concloure qua, de totes les activitats possibles, n'hi 

ha que són més significatives que altres per als nens, ente­

nent-ho en el sentit que hi dona Car! Rogers. 

Hi ha activitats que, o bé expressen especialment 

!~individu o el grup, o bé es presten a establir formes in-

t •t l'' b ' arnes 1 ex arnes de re acio que son peres udes com a necessa-

ries, o bé forneixen l'ocasió de manipulacions i aprenentat­

ges carregats da significació actual per als seus protagonis­

tes. Es ben evident que ens estem referint a la qüestió de 

l'interès, del tempteig, de la investigació ••• 

Aquestes nocions s'han anat succeint en la reflexió 

pedagògica i, en la pràctica, han sofert manipulacions que 

han degradat el sentit de la intuïció original. Però els nens 

continuen interessant-se per les coses, continuen temptejant 

els objectes i les situacions ~ue els volten, assajant una 

interpretaciÓ coherent del món; en un mot, continuen actuant 

intensament sobre allÒ que perceben com a vinculat al seu jo 

actualitzat i continuen operant per la interpretació. 
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Aquestes activitats són elegides -independentment de 

la dificultat que puguin presentar-, organitzades, regulades 

i avaluades pel grup. I, com a conseqüència, impliquen profun­

dament la col.lectivitat i els individus, els posen en situa­

ció de canvi personal i grupal i n'impulsen 1 'evolució en una 

direcció intuïda com a valuosa. 

S6n aquestes activitats, susceptibles d'esdevenir un 

projecte complex, les que ens interessa considerar. El nostre 

punt de mira és que es tracta justamenf de descobrir quines 

són aquestes activitats i de recolzar-les: la feina dels ani­

madors del temps lliure és la de fer possibles, realitzables, 

aquests projectes dels nois. 

No cal dir que, complementàriament i des del punt de 

mira dels nois, 1 'única raó que justifica la presència d'ani­

madors en el seu grup és que realitzen una contribució r.ue 

possibilita o fa més asseauible la realització d'aquests pro-. . 

jactes que, sense ells, fora potser desproporcionadament di­

Fícil. 

Es tracta, doncs, de fer possible el projecte. I 

d'ajudar-ne a la gestió amb una intencionalitat educativa. 

Partint, però, de la premisa que el projecte del grup és 

quelcom que l'expressa, el fa contrastar-se i el realitza. 

Aquest 11 fer possible el projecte" pot esbossar-se 

des de tres eixos de reflexió paral.lels. 

En primer lloc, es tracta de descobrir el joc i de 

facilitar-ne 1 'emergència, i això no és fàcil en les condi­

cions actuals de vida, sobretot a la ciutat on un percentatge 

molt elevat de les estimulacions són fornides per canals d'in 
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formació i de comunicació que conviden a una recepció passi­

va, mancada d'elaboració personal. 

No es tracta de descobrir posant-se en el lloc dels 

nens, substituint-los, sinò de saber veure una mica amb els 

seus ulls -empatia- i d'ajudar-los a formular-se en concret 

allÒ que s'insinúa com a engrescador, significatiu, reptador. 

Es tracta de crear situacions de connexió al niv~l1 de !;ima­

ginari i al nivell del real, i de facilitar nue d'aquestes 

connexions en surtin vies d'expressió en la praxi oua siauin 

volgudes. 

En segon lloc, es tracta d'aprofundir el joc, d'arri 

bar-ne a 1 'essència -apartat 1.2- depassant l'interès concret 

que el motiva en un moment donat. 

Es tracta d'un treball de suport orientat a depassar 

l'instant i a instaurar 1 'activitat en el temps: explicitar 

allÒ que hom preten, organitzar l'activitat, implicar-se en 

un/uns rol/s, regular un procés de funcionament, avaluar uns 

resultats. 

Evidentment, aquesta mena de suport no és ben igual 

quan es tracta de nens petits que quan es tracta de preadoles­

cents o d'adolescents: 

• En els nens més petits es tracta d'una acció immediata 

-no precedida d'estructuració en la mesura aue el pen­

sament resta ancorat en el present concret-, d'una ac­

ció tan immediata que requereix una coordinació, una 

previsió i una organització establertes patcialment des 

de fora del grup. 
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En els preadolescents es tracta sovint d'una acció en 

l'imaginari -en la mesura ~ue el pensament és près en 

un joc d'abstraccions sovint gratu1tes i allunyades 

del real-, d'una acció GUB és sovint elegida en funció 

del seu valor simbòlic i que re~uereix una estimació 

externa del grau de realisme ~ue conté. 

En els adolescents es tracta d'una acció que tendeix a 

la conquesta de 1 'aplicació al real copsat en una gamma 

rico de matissos i tendent a transformar-lo; es tracta 

d'una acció prou estructurada -i, de vegades, narcissis­

ta- com per necessitar sobretot uns referents externs 

de contrast i d'elucidació ideològica. 

Cal fer notar, i aquesta evolució ho posa de manifest, 

que el joc té, en relació a la realitat, una funci6 parabÒlica 

que ha d'acomplir-se. Si aquests passos s'esdevenen, es pro­

dueix en una mesura proporcional una evoluci6 de nivells d'ego­

centrisme a nivells d'una major objectivitat. 

En tercer lloc, as tracta d'amplificar el joc, i això 

s'acompleix aprofundint-lo. 

El joc, que és una activitat de regulaciÓ espontània 

-cibernètica, tancada-, tendeix a extingir-se si no s'amplifi­

ca progressivament: de 1 'individu al petit grup, del petit 

grup a la col.lectivitat, de la col.lectivitat a 1 'entorn ••• 

L'amplificació del joc és el camí de la seva inser­

ció en el real -en una gamma variada de contextas-, i per 

tant és la clau del sau establiment en sistema obert, regulat 

per l'intercanvi amb el medi al mate x temps que pel seu 

propi programa intern. 
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Això vol dir ~ue, en el límit, la situació de joc 

obert és: 

• 

• 

Una situació d'intercanvi ritualitzat o organitzat nue 

opera canvis significatius en els individus que accep­

ten de jugar-la. 

Una situaci6 orientada a produir canvis en el medi am­

bient en el que s~inscriu. 

Si això és cert, el joc no és en tota la seva pleni­

tud si no acompleix aquesta funci6 de canvi dels qui juguen 

i de canvi del seu medi material i institucional. Es a dir, 

el plè sentit del joc es troba en 1 'emergència del projecte 

col.lectiu, autoorganitzat, auto-regulat, autoavaluat en un 

context de contrastos que esdevé font de significacions. 

El projecte, resumint, és una activitat complexa 

-sobretot quan és protagonitzat per un grup ampli-,que com­

porta la progressiva construcció de ca-opcions i de co-ope­

racions: que permet !;edificació de la vida col.lectiva acti-

va. 

El concebem partint de la constatació que els petits 

grups de nans en duen a terme, i ens plantegem una acci6 edu­

cativa que n'aprofundeixi i n'amplifioui els dinamismes, ~ue 

l'insereixi en una col.lectivitat progressivament ampliada. 

Per això 6s necessària una progresiva transformació 

dels rols originaris i una lenta institucionalització dels 

procediments de gestió. Mantenint-ne, però, el caràcter ori­

ginal d;activitat significativa, elegida, organitzada, regu­

lada i avaluada pels seus protagonistes. 

De les formes concretes d~operar aquesta reconversi6 

en parlarem ben aviat -apartat 3.2.3-. 
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3.2.2 Evolució 

Fins fa una quinzena d'anys, aquesta dimensió de pro­

jecte no era explícita en els plantejaments del lleure insti­

tucionalitzat per a nois i noies -en el lleure informal sí 

que hi era present-. Més pròpiament, caldria dir ~ue hi havia 

un Únic projecte pre-escrit. 

Ens expliquem, en el seu ''Scouting for boys", Baden­

Powell traçà el quadre de l'aventura amb prou habilitat i pre­

cissió com per fer-lo resistent al pas dels anys, com per fer­

ne un marc de joc quasi-universal. L'activitat 1ue es duia a 

terme en els grups n'era un dels trets definitoris més impor­

tants: els nois i noies sabien molt b~ ~u~ anaven a fer-hi i 

no es plantejava cap mena de qüestió sobre 1 'activitat a rea­

litzar en un moment donat. 

Risc, aventura, desenvolupament de la traça i de !;en­

giny -tot aix~ en un m2rc recuperador del "primitiu"- esbossa­

ven un quadre ritual en el que els jocs es succeíen amb una 

precissió similar a la de les estacions. La situació pot resu­

mir-se dient que l'unic -i gran- projecte era "pert~nyer 11 al 

grup, connotant que el pertànyer implicava fer tals i quals 

coses que ningú més no fèia. 

Cap a 1 'any 65 es formulà un nou plantejament a l'en­

torn del mot "empresa« ~ue resumia eufemísticament un nou re­

ferencial: a~uell en el que els nois i noies elegien democrà­

ticament -i en funció d'uns critèris de valor, afegits als de 

pertenença- els seus projectes i s'organitzaven ade~uadament 

per a dur-los a terme. 

Al canvi de referent pràctic s'hi afegí un canvi en 

el terreny del mític: 1 'explorador -primer mite de Baden-Po-
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well- cedia el seu lloc al pioner; la mística de l'home-~ue­

domina-el setvatge deixava pas a la mística de la construcció 

amb tota una sèrie de valors sustituts -equip, organització, 

cooperació, eficàcia, etc.-. L'organitzaciÓ del grup no sofria 

una alteració substancial, però si els procediments de gestió, 

abans fonamsntalment rituals i ara progressivament racionalit­

zats. 

El problema es plantejà en la mesura que s'adortaren 

formes d'organització de l'activitat excessivament ''funcionals", 

desequilibrades en el sentit d'un centrament en 1 'acciÓ i un 

menysteniment de les dimensions de "es~ar amb", del viure ••• 

Els petits grups varen ésser els primers en patir-ne 

les conseqUències: pensats ara com a lloc d'execució d'una 

part del projecte de la col.lectivitat, perdien progressiva­

ment el seu caràcter de motors de la iniciativ3 ••• i, a poc 

a poc, el grup sencer perdia les idees, el projecte es diluïa 

en discussions bisantines, els nois "no tenien res a dir". 

Per entendre'ns, el projecte es menkà la vida de grup 

i les relacions comunitàries immediates, i aquestes prengue­

ren revenja esdevenint subterrànies i reduint progressiva­

ment la realització dels projectes al compliment de les espe­

cificacions d'un muntatge sovint nuasi burocràtic. 

Aquests darrers anys s'intenta una recuperaciÓ a-si­

multàneo de les dues dimensions: la de petit grup i la de pro­

jecte. LÒgicament, aquesta recuperaci6 simultània les afecta 

totes dues. 

D'una banda, el petit grup és concebut com un lloc 

des del qual hom realitza allò que vol -entenem el voler en 
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un significat plè-. Abans, fa poc, era el grup ampli el lloc 

de la realitzaci6 dels projectes; ara es pensa que els petits 

grups acorden amb els altres quins són els projectes que els 

poden aplegar sn un interès comú i quines formes s'han de 

donar per poder actuar conjuntament. 

El petit grup perd doncs una part del seu caràcter 

recent d'equip de treball per a recuperar el que tenia d'uni­

tat de vida en comú. 

En segon lloc, cal considerar ~us a~uest fet compor­

ta una reducci6 de l'eficàcia -valor fins a cert punt central 

en la pràctica de la fase precedent- en nom d'una revalorit­

zació dels aspectes més convivencials. 1 comporta també una re 

visi6 del mític: hom no juga j0 a "constructors" -ni tampoc 

a ''exploradors"-, el nou joc ~s encara prou tendre per poder 

edificar una mítica des de les seves arrels, però la que es 

configura conté elements de petita comunitat amb uns horit­

zons que es defineix des de dins i contrastant amb allÒ r,ue 

1 'envolta. 

finalment, aouesta menor valoració de 1 'eficàcia és 

correlativa a una reducció del lloc del projecte com a tal: 

el projecte no és un quasi-absolut, no és l'eix sobre el que 

s'articula la vida del grup: n'és només una manifestació. 

Hi ha un percentatge alt de probabilitat ~ue, d'aques 

tat manera, el projecte torni a ésser allò 0ue amb propietat li 

pertoca: una expressió de la realitat interna del grup, una 

forma que el grup disposa per explorar el seu entorn, per 

contrastar-s'hi. 
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3.2.3 Problemes oue planteja 1~ posta en pràctica 

Podríem dir que el problema essencial ja ha estat 

exposat: es tracta d'aconseguir una bona articulació entre 0l 

petit grup i la col.lectivitat ja ~ue el projecte ha estat de­

finit com una realitat vinculada precisament al petit grup i 

la realització de la qual passa, però, per un lligam entre 

petits grups, per un acord prèvi sobre el seu contingut i per 

una gestió regulada per tots. 

En el límit, és un problema relatiu al marc institu~ 

clonal que cal oferir als grups per fer compatibles aquests 

dos nivells. Com que del marc institucional hem de parl~r-ne 

en el proper apartat, esmentarem només de moment alguns as­

pectes concrets d'aquesta problemàtica: 

• 

• 

L'emergència del projecte i la seva vinculació al 
real. 

L'organització del grup: procediments de gestió i 
d'avaluació. 

Pel que fa a l'emerg~ncia i a la vinculaciÓ dels 

projectes al real, la primera oUestió que sorgeix és la de 

saber sl el projecte existeix en les condicions de vida ac­

tuals dels nens: restricció de la seva llibertat de moviments 

-~anca d'~spais i de temps veritablement "propis 11 , empobri­

ment del medi natural i degradació de l'urbà, acceleració del 

ritme de vida, mistificació de les realitats, pressió infor-

mativa, anòmia de les relacions ••• -. 

Es un fet que els nens juguen menys que abans, nue 

tot i disposar de més coses no saben què fer-ne, que són 
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pressionats a fer un ús passiu del temps i de les coses. 

Aquest fet podria afectar la hipòtesi mateixa de la 

~us partíem i, en aquest sentit, no pot pretendre's 8UB aju­

dar un grup consisteix simplement a preguntar els nois i 

noies "¿qu~ voleu fer?" i esperar que comencin a brollar 

idees que reflexin un interès o unes motivacions profundes, 

realitzables i arrelades en l'entorn material. 

Es imprescindible tenir ben present que el real els 

queda una mica lluny i que sovint no tenen una actitud de 

predisposició a fer ••• però malgrat tot fan coses, i coses 

que són significatives per a ells, encara que d'una manera 

dispersa i puntual. En 1 'actuació dels animadors és necessà­

ria la recerca d'un eqyilibri a construïr en dos moments: 

• En un primer moment de la vida del grup, cal establir 

un equilibri inicial entre proposta i elecció: 

• 

• Si s'espera tot de l'elecció dels nois, sense 

cap mena de proposta, és possible nue mai s'em­

prengui una acció satisfactòria i QUe tot plegat 

resti en paraules, 

• Si hom fia massa l'activitat dels petits grups i 

de la col.lectivitat a les propostes dels anima­

dors, hi ha el risc ben real d~una distanciació 

dels nois respecte de 1 ~activitat -d~una aliena­

ció burocràtica de 1 'activitat- que es resol en 

un anar fent sense cap mena d'interès ni d'impli­

cació, motivat Únicament per l'imperatiu de "com 

plir". 

En la mesura que el grup té una história prÒpia i ha 

ha adquirit uns critèris estimatius, cal establir un 

equilibri més elaborat entre anècdota i continu1tat. 
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Es a dir 1 cal ajudar els nois a descobrir nue hi ha 

activitats que els expressen i els construeixen i n'hi 

altres a través de les quals són emmotllats, en una 

certa mesura, des de fora d~ells mateixos. 

Sovint, l'interès puntual és el mÒbil d'una activitat 

que ha nascut en motivacions externes i, en anuest 

sentit, implica un risc de dispersió; d'altres vegades, 

en c.anvi, expressa un ajustament a unes circunst¡ncies 

ben concretes. A l'altre extrem cal considerar les for-

mes estables del sistema motivacional, les ~ue en una 

part s6n generades des de dins del propi sistema. 

El decàleg de Carl Rogers a propòsit de 1 'aprenentat­

ge significatiu {1) troba, a propòsit d'a~uesta qilestió, un 

complement adequat en les formulacions de Bruna Ciari al pri­

mer capítol de "I modi dell'insegnare"(2): 

11 5'ha dit_amb encert oua no interessa tant el punt 

de partença com la perspectiva. En això estic 

d'acord amb Lombardo-Radice quan diu nue la re-

cerca no ha d'iniciar-se en una curiositat epi­

sòdica qualsevol del nen, sinò en un interès edu­

cativament vàl.lid, com afirmava Maria Corda. 

Però, ¿què és un interès educativament vàl.lid?. 

Deixant de banda el fonament d'un interès inci-

pient, aquest també reconeix una moti~aci6 pe­

dagògica quan en ell hi coincideixen 1 'impuls 

cognoscitiu del nen i la perspectiva de l'edu­

cador, aue sap nue mitjencant una determinada 

(1) Carl Rogers. Libertad y creatividad en la enseñanza. Ed. 
Paid6s. Buenos Aires. 1977. 

(2) Bruna Ciari. Modos de enseñar. Ed. Reforma de la Escuela. 
Barcelona. 1980. 
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investigaciÓ es desvetllaran certs problemes, 

certs continguts culturals, determinats horit­

zons nous. L'educador, en prendre en considera­

ció un inter~s naixent, actualitza el seu propi 

propÒsit, opera sel.lectivament, opta -també 

podria dir-se ~ue ''lluita"- per nuelcom deter-

minat •••" 

Es tracta, continúa Ciari: 

" ••• de crear les condicions mitjançant les ~uals 

els nois puguins -amb les seves pròpies forces, 

a través d'un procés constructiu dels seus prò­

pis hàbits i de la seva pròpia cultura (que és 

el seu procés)- desenvolupar-se i connuerir allÒ 

que nosaltres considerem el fonament de la con­

vivència democràtica, civil, social i cultural­

ment avençada". 

Es tracta, ens sembla clar, d'una continuada elabora­

ció de l'harmonia -o dels dintells de disharmonia ous impulsen 

la progressió- antre el significatiu individual -expressat 

per l'interès més o menys elaborat dels nois- i el significa­

tiu col.lectiu (l'objectiu?, el relativament objectiu?) -ex­

pressat per la intenció educativa-. 

Una segona qüestió vinculada a l'emergència del pro­

jecte és la que es planteja en la prÒpia definiciÓ: si el pro­

jecte és quelcom propi d'un petit grup, ¿cÒm és compatible 

aquesta afirmació amb la proposta de trasllBdar-lo, amplifi­

cant-lo, al col.lectiu?. Evidentment, el risc hi 6s, però cal 

no oblidar que, en la mesura que un projecte d'activitat que­

da reclòs en l'àmbit d'un petit grup i sense referència exter-
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na, també hi ha un risc de degradació. 

Es tracta, doncs, de 1 'única operaciÓ possible. I 

el problema esdevé un problema d'ordre pràctic r,ue pot formu­

lar-se en termes de condicions de solució: una primera condi­

ció és la de respectar el petit grup com a lloc de comunica­

ció de cara-a-cara, d'emergència d'interessos col.lectius i 

d'expressió col.lectiva d'a~uests interessos, i com a lloc 

d'acció comú i de regulació d'a~uesta acció; una segona con­

dició és la d'inserir 1 'interès i l'acciÓ del petit grup en 

un marc col.lectiu tal que cada petit grup pugui simultània­

ment mantenir la unitat del seu viscut i constru1r una unitat 

més àmplia -la col.lectiva- que tingui una doble significa­

ció: en sí mateixa i com a element de contrast. 

Es tracta d~un problema organitzatiu -que admet, com 

ho veurem més endavant, una consideració institucional-. Als 

gràfics 8 i 9 s'hi representen respectivament el procés d'ela­

boració d'un projecte i el procés de realització d'aquest. 

Centrem-nos, de moment en el primer procés -gràfic S­

que mostra còm és possible d'elaborar, partint del significa­

tiu de diversos petits grups, un projecte col.lectiu: 

lar. Cada petit grup (=e~uip) es planteja i elabora 811Ò 

que està interessat a fer. 

2on. A l'Assemblea de tota la col.lectivitat hi són pre­

sentades les propostes de tots els petits grups. 

En una primera discussió no es tracta d~arribar a 

una decissi6 -elecció del més interessant dels pro­

jectes presentats-, sinò de contrastar pros i con-
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tres, d'argumentar els avantatges i els inconvenients 

de cada proposta. 

Una votació indicativa permet d'arribar a saber 

cuants membres de la col.lectivitet estan interes­

sats en cada projecte -evidentment, cadascú pot 

mostrar interès en més d'una proposta-. 

3er. Abans de prosseguir l2 discussió -nue, Òptimament 

fora una reconsideració de tots els projectes-, un 

Consell restringit de membres institucionalment res 

ponsables del grup -els animadors i els represen­

tants qualificats de la col.lectivitat entre els nue 

hi ha membres de cada un dels petits grups- valora 

el procés d'anàlisi efectuat per l'Assemblea i ela­

bora una nova qüestió: la possibilitat d'integrar 

entre elles les diverses propostes presentades a 

elecció. 

4rt. La reFlexió dels petits grups recull, a p2.rtir 

d'aquest moment, dos nous inputs: la paraula de lB 

col.lectivitat -l'Assemblea- i una valoració 

d'aquesta Feta amb una intencionalitat de progres­

sió -i no Feta únicament pels educadors, sinò tam­

bé per nois-. 

Els petits grups estan en condicions de reconsiderar 

el seu projecte i da tenir en compte els projectes 

d 1 altres, aue tenen un interès potencial, una uti­

litat de creixement, un valor ja analitzat. 

La seva opció és mediatitzada per la consideraciÓ 

de les opcions i de les valoracions dels altres, 

institucionalment introduïdes en el procés d'elabo­

ració per part de cada grup dels seus interessos. 
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5è. En una segona Assemblea, cada petit grup presenta 

de nou una proposta que, ara, acull els elements 

anteriorment citats. 

L'elecció que ha de fer aquesta assemblea no és pas 

la del millor projecte, sinÒ QUe ha de construir en­

cara la síntesi Òptima de les aportacions de cada 

petit grup. 

I,d,això ja en parlarem més endavant, establir una 

forma de gestió que permeti a cad2 petit grup d'in­

serir-se en la realitzaci6 comuna com a unitat cue 

és i que s'ha mostrat interessada en determinats as­

pectes del projecte col.lectiu. 

Pel que fa a l'organització del grue de cara a l'ac­

ció, cal elaborar un organigrama que respongui a dues candi-

cions: 

• 

• 

o'una banda, ha de respectar l'autonomia dels petits 

grups i garsntir-ne la condició d'unitats de relació 

amb vida i projectes propis• 

D'altra banda, cal assegurar uns serveis generals a to­

ta la col.lectivitat i unes formes de coordinació efi­

caces i representatives. 

La primera condició s'acompleix si s encomana a cada 

petit grup una part concreta i ben delimitada de 1 'execució 

del projecte. Una part del projecte 8ue sigui el més propera 

possible als interessos ous el petit qrup ha posat de manifest 

en les propostes que ha presentat a l'Assemblea. Cal tenir 

present que la part del projecte col.lectiu que assumeixi ca-
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da petit grup ha d'ésser una forma de realització del seu pro­

pi projecta. 

Es clar que aquesta solució no enuival del tot a la 

hipòtesi expressada a 1 'inici d'aquest apartat i en la oua ma­

nifestavem que entenem el projecte com l'activitat volguda i 

organitzada, malgrat la seva complexitat, per un petit grup 

de relació directa. Però cal considerar la reflexió complemen­

t~ria que hem desenvolupat a propòsit de l'aprofundiment i de 

l'amplificaci6 del joc, i del potencial de socialitzaci6 ~ue 

comporten. Així doncs, si l'adjudicació a cada petit grup 

d'una part del projecte col.lectiu tan propera com sigui pos­

sible a allÒ que el petit grup vol fer no és ben b~ el que 

definíem com el 11 projecte" d'anuest, sinb nue n''s una forma 

socialitzada ~ue, en detrriment de les components espontànies, 

n~aporta d~altres. 

La segona condici6 pot solventar-se a partir de l'or­

ganització interna dels petits grups oue ja hem exposat auan 

parlavem d'aquests. En la mesura que 1 ~organització interna 

dels petits grups contempla l'existència d'unes responsabili­

tats o càrrecs de gestió que es troben en tots els grups, és 

possible la constitució de comitès formats pels diferents res­

ponsables d'una mateixa feina -un responsable provinent de 

cada petit grup-. 

Així, i en funció de les exigències de l'execució 

del projecte, és possible de posar en funcionament comitès de 

material, de disseny, d'ecologia, de relacions, etc. Aquests 

comitès asseguren els serveis generals necessària per al fun­

cionament de la col.lectivitat o per algunes de les activitats 

generals a desenvolupar en el curs de la realització. 
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D'aquesta manera, el treball constitutiu del projec­

ta és cobert pels equips o petits grups i els serveis gene­

rals s6n coberts pels comitès on s'hi troben representants de 

tots els equips. Resta només el problema de la coordinació 

entre les diverses instàncies de decissió i d;acció: aixÒ és 

responsabilitat del Consell de Coordingció. 

Aquest és compost per: els anim~dors del grup, un 

representant de cada equip o petit grup, un representant de ca 

da comitè i, eventualment, algun noi o noia r.ue s'hagi espe­

cialitzat en tècniques o habilitats que poden ésser necessà­

ria a l'hora de prendre decissions relatives al projecte. 

les tasques del Consell de Coordinació són: analitzar 

i formalitzar el repartiment de responsabilitats entre els pe­

tits grups i entre els comitès, establir una previsió o un 

planning de les diferents fases d~acompliment del projecte i 

concretar-la en un calendari, reunir-se periÒdicament per su­

perVisar i coordinar la realització prevista i, si és necessà­

ri, cercar les solucions t~cniques a determinats problemes. 

El conjunt d'aquest organigrama és exposat al gràfic 

9. En aquest gràfic s'hi contempla el desenvolupament d'un 

projecte i s'hi introdueixen dimensions que no han estat en­

cara explicades -1 'anàlisi valorativa representada en el ni­

vell superior del quadre- sobre les que ens extendrem en 

l'apartat segUent. 

Un organigrama d'aquestes característicues pot donar 

la sensació d'una complexitat excessiva que comporta el risc 

d'ofegar el joc diluint-lo en una xarxa de canals de decissió 

i d'acció que pot burocratitzar-se fàcilment. 
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Això fora cert si la vida de la col.lectivitat -i 

d'una col.lectivitat efímera com és la d'esplai- fos sempre 

regulada en base a aquests critèris d'organitzaci6. Però si 

hom té present que aquesta organització serveix només el de­

senvolupament dels grans projectes i que de grans projectes 

se'n realitzen com a màxim un parell cada any, resta el va­

lor d'una xarxa de coordinació útil per a emprendre projectes 

ambiciosos i d'una infraestructura que codifica unes rela­

cions més simples en perÍodes de normalitat. 

D'altra banda, té el valor de remetre regularment 

els nois i noies al seu petit grup del qual en surten per a 

acomplir funcions que no són del tot desvinculades d'allò cus 

a aquest li interessa. 

L'anàlisi d'aouest organigrama en termes de xarxa 

institucional ens en desvestllarà tota la intencionalitat i 

les possibilitats educatives. Es el problema nue abordarem en 

el proper apartat. 
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3.3 LA XARXA INSTITUCIONAL 

Per a qualsevol grup de dimensions mitjanes, l;organitza­

ci6 és un imperatiu inexcusable: comunicació i activitat reposen 

sobre una organització -més pròpiament sobre la gènesi d'una orga.,;/ 

nitzaci6- progressivament adequada a las necessitats de cada moment 

o de cada període. 

• 

• 

L~organítzació acompleix una doble funció: 

d'una banda és un element formal estabilitzador de la vida 

i de !;activitat col.lactives, és un element canalitzador 

de les comunicacions i de les energies, 

d'altra banda, i en la mesura que acompleix adenuadament 

aquesta funció estabilitzadora, 1 ;organitzaciÓ és un ele­

ment clarificador que serveix de plataforma per a analit­

zar el funcionament del grup i per a acondulr-ne l'evo­

lució. 

Subratllem la complementarietat i la relació dialèctica 

d'aquestes dues funcions -estabilitzaci6/anàlisi- aue ens serveix 

per a establir que l'organització no podrà acomplir-les si no és 

a mans del grup: si l'organització és posselda per aquells que 

d_etecten una major proporció de poder institucional, llavor.s la 

funció d'estabilització pcot~--limi-tar fins gairebé eliminar-la la 

d'anàlisi. Aquest fet comença a situar-nos al nus del problema 

de 1 'organització: l'organització no és Únicament un conjunt de 

resorts de gesti6 sinò que implica, a més a més, un grau de "ges-
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tionabilitat" directa que 's funci6 del nivell d'an~lisi possi­
ble i del nivell d'aplicabilitat d'aquest anàlisi a la transfor­

mació de la mateixa organització i de tot el complex de relació 
i d'activitat que suporta. 

L'organització implica 1 'establiment del poder i de les 

formes de control del poder. Implica igualment 1 'establiment de 

1 'anàlisi i de les formes de canalització d'aauest. L'organitza­

ció, doncs, és un procés d'institucionalització: un procés d'es­

tabliment d'institucions internes del grup oua serveixin de su­

port a la dialèctica estabilització/anàlisi -regularitat/canvi-. 

Al límit d'aquest raonament ens és possible de fer l'afi! 
maci6 que la xarxa organitzacional és, amb tota propietat, una 

xarxa institucional. 

Es aquesta la consideraci6 que volem fer-ne. 

3.3.1 Concepció de la xarxa institucional 

Al llarg d;aquest apartat volem seguir un procés que ens 
porti a analitzar successivament el paper de 1 ~or-

ganització en l'educació -cenyint-nos al marc de la gesti6 d~un 

grup-, els aspectes institucionals de 1 ~organització i de la ges­

ti6 i, per a acabar, els límits d'~fic~cia de l;institutt. 

Pel que fa al primer aspecte, el paper de l'organitzací6 

del grup -i en mans del grup- voldriem senyalar que una de les 

aportacions capdals de mestres o pedagogs com freinet, Cousinet 

o Makarenko ha estat la de donar als grups formes d'organitzaci6 

utilitzables pels nan·s. Utilitzant procediments diversos, han 
arribat a fer de 1~ vida col.lectiva quelcom de governable d'una 

manera concreta i protagonitzable. 

Anàlisis posteriors -dels que parlarem tot seguit- han 
posat· de relleu que l'endegament d'una organitzaci6 interna del 
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grup és un procés que recobreix altres significats ~ue els 

estrictament organitzatius, perb ara per ar~ voldríem rete­

nir-ne només el significat primari. 

En un primer nivell, 1 'organització consisteix en 

l'establiment d'unes regularitats formals intermedi8ries entre 

les persones, entre les persones i les coses, entre les perso­

nes i el seu treball, entre les persones -com a membres del 

grup o com a totalitat constitu!da en grup- i l'exterior. En 

aquest sentit, l'organització és un canal d'ús regular, astruc 

turant de 1 'activitat relacional. 

Mantenint-nos encara a aquest nivell, l'organització 

consisteix en una mediació entre l'esdeveniment i la continuï­

tat, en una garantia de 1 'estabilitat del sistema grupal en­

front de les variacions continuades de les circunstàncies. 

Només aquest fet ja té una importància extraordin~ria 

ja que permet d~instaurar-se -i d'identificar-se col.lectiva­

ment a un nivell d~activitat i de relació amb allÒ que és mate­

rial i/o exterior. L'organització és una pauta col.lectiva 

d'ajustament al circunstancial i, en tant que pauta col.lecti­

va, una forma d'estructuració potencialment útil del col.lectiu. 

Mantinguda dins d'uns límits de funcionalitat, l'estru~ 

tura organitzacions! acompleix la funció de fer possible un date! 

minat tipus de desenvolupament de la vida col.lectiva. "Un datar· 

minat tipus" perou~ és un i no uns altres, ja ~ue l'organitzaci6, 

tot i ésser una opció pràctica, és una opció oua conté elements 

de direccionalitat, d'intencionalitat i, per tant, ideolÒgics, 

susceptibles d'anàlisi. Abans d'endinsar-nos en el terreny de 

l'anàlisi, repetim, però, que un primer pas fet per la peda­

gogia ha estat el de reconèixer unes funcions educatives a 

l'organitzatiu, unes funcions que poden concretar-se en l'esta­

bliment d'unes regularitats orientades i regulables pel grup en 
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la mesura que són a les seves mans. 

La reflexió precedent insinuava ja les dimensions insti­
clonals de 1 'organització. Aquesta é-s una de les qüestions cen­

trals en el debat pedagògic contemporàoi. 

Si seguim A!da Vàsquez i Ferdinand Oury -que han tensat 
les hipòtesis de Freinet- 1 'organització no pot ésser concebuda· 
com un dispositiu pràctic, sinò, a més a més, com un objecte de 

transferència, com un mediador entre la intencionalitat de crei­
xença dels nois i la intencionalitat educativa. 

En l'apartat anterior hem fet referència al fet oua una 
bona organització és una condició de l'acte educatiu i hem con­

clós que allò més definitòri de l'organització des del nostre 

punt de mira no són les seves característiques intrínseques, sinò 
1 'ús que se'n fa: l'organització ben entesa és el procés d'insti­
tucionalització que té lloc en el punt d'encontre de cada indivi­
di amb els altres i amb els imperatius colactius i de la situació 

tal com poden ésser definits a partir de la paraula de tots. Anues­
ta concepció de 1 'organització com a procés és ben propera de la 
perspectiva "institucionalu d'A. V~squaz i Oury. 

Des de la perspectiva d'aquesta autors, el procés d'ins­
titucionalització de la vida del grup és en sí mateix un procés 

d'anàlisi ja que és un procés de superació de contradiccions a 

molts nivells: 

• Hi ha un nivell d'oposició intern/extern representat pel 

conflicte entre les institucions externes -les que són 

exteriors o anteriors al grup i que li són imposades des· 

de fora o per instàncies que gaudeixen d'un poder supe­

rior- i les institucions internes -aquelles que el grup 

genera en al seu procés d"aprq,s:plació d'una realitat 

institucional i material-
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Hi ha un nivell d'oposició temporal entre l'instituït i 

l'instituent. L'instituït com a ja establert -establert 

en el passat i vigent ara- i l'instituent com a possibi­

litat d'establiment per part del grup, com a potencial. 

Es possible d'establir un paral.lel entre instituït i 

institució externa i entre instituent i institució in­

terna. Si bé la correspondència no és ben exacta, ser­

xeix per aclarir una mica el significat de les 0uatre 

dimensions en joc: 

• Allb que és instituït ha estat més sovint insti­

tuït des de fora del grup: per això és possible 

d'establir el paral.lel entre institució externa 

in instituït. 

• Les institucions internes del grup són el redós 

de l'instituent, són la garantia del funcionament 

d~aquest potencial: l'instituent s'exerceix, es 

realitza, a partir de les institucions internes, 

tot generant-les i això suggereix el paral.lel 

entre institució interna i instituent. 

Una actuació pedagògica que consideri la necessitat 

d~alliberar l~instituent ~s una actuació aue sotmet l'insti­

tu!t -hagi estat institult des de fora o des da dins del grup­

a a~~liai. Una actuació pedagògica nue posa en marxa ''institu­

cions internes" és una actuació que forneix plataformes inter­

nes d'anàlisi de la institució externa. 

Ara bé, aquestes institucions internes no serveixen 

només al govern del grup i a la possibilitat de fer front a 

1 'extern, sinò que fonamentalment serxeixen per fer del grup 

una construcció progressiva i regulada per la percepció i per 
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la reflexió que aquell va fent sobre sí mateix i sobre les se­

ves circunstàncies materials i socials. 

vàsquez i Oury (1) ho expressen amb precissió al seu 

llibre "Vers uns p'dagogie institutionelle": 

"Potser sigui a0uesta la característica de la peda­

gogia institucional: la de tendir a substituïr 

1 'acció permanent i la intervenció del mestre per 

un sistema d~activitats, de mediacions diverses, 

d'institucions 8UB asseguren contínuament l'obli­

gació i la reciprocitat dels intercanvie en el 

grup i al seu defora". 

El marc orqanitzatiu, doncs, és definible pels trets 

següents: 

• Constitueix l'espai ecològic dels intercanvis: entre 

persones, entre persones i grup, entre grup i mèdi. 

• Es fet d'instituci~ns internes del grup nue, com a 

tals, són llocs de medinció entre persones i realitats 

i situacions d;anàlisi 

Una darrera consideració conceptual hauria de fer-se 

a propÒsit dels límits de la institucionalització i del seu 

risc. Si bé 1 'anàlisi precedent conté suficients elements com 

per a deixar intuir els processos de regulació possibles, ens 

sembla important re collir una reflexió clàssica d'Ivan Illich 

{2) relativa a la correlació entre densitat institucional i 

eficàcia de les institucions. 

Illich afirma que, més enllà d'un cert dintell de com 

plexitat, les institucions creen més problemes dels nue con-

{1) A.Vàsquez i r4oury. Hacia una pedagogla del siqlo XX. Ed. 
Sigla XXI, México. 1967 

(2) Ivan Illich. La convivencialidad. Saix y Barral Ed. Barce­
lona. 
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tricueixen a resoldre. Eixamplant aquesta reflexió, pot dir-se 

que tot complex organitzatiu/institucional té uns dintells in­

Ferior i superior. Per sota del dintell inferior, l'organitza­

ció no acompleix les seves finalitats i en el límit pot dir-se 

que no és tal institució, nue és un dispositiu mecànic i simple 

inadequat per a la r-Jgulaci6 d;allb que ha de mantenir dins 

d'uns límits. Per damunt del dintell superior, la complexitat 

de la institució esdevé ingovernable, irregulable per anuells 

que la viuen, i imposa la seva prÒpi~ dinàmica generant proble­

mes que ningú no està en condicions de resoldre. 

Resumint aquestes consideracions de caire general mit­

jançant les quals hem pretès de reflexar una concepció del marc 

instituciongl, diriem aus 1 'organització és necessària en la 

mesura que fa més regulable la vida col.lectiva i els intercan­

vis interns i intern/externs; però entenem nue això només és 

cert si es concep l'orqanitzaci6 com un procés d'establiment 

de mediacions i d'instauració d'una anàlisi aconduïda pel grup 

i si s'acompleix la condició de mantenir-se dins d'uns límits 

de simplicitat. Només d'aquesta manera conservarà les seves 

virtualitats positives de clarificació i estabilitzaciÓ d'una 

banda, i de propiciar 1 'anàlisi i la direcció de la seva evo­

lució, de 1 'altra. 

Si es realitza d'aquesta manera, 1 'organització és 

un procés dialèctic d'institucionalització. Llavors 1 'organit­

zació no és només un marc de eeferència, extern fins a cert 

punt i tendent a comportaments rÍgids, sinò que és un marc 

ir1stitucional de confrontacid, progressiu perqu~ les seves 

condicions de construcció ho permeten i perquè és realitzat 

en la paraula i en l'intercanvi. 
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Si bé suggerí formes d'organització pals grups, Baden 

Powell no s~ho plantejà mai en els termes que hem exposat, i 

no és estrany perauè l'anàlisi institucional és de naixença 

posterior. 

En la teoria de la pràctica de la major part de les 

institucions educatives del temps lliure, l'organització ha 

tingut tradicionalment un caràcter ritual i, sovint, ha inves­

tit les formes d'una consideració de quasi absolut, suficient 

en sí mateix. L'organització es vivia com a auelcom d'essen­

cial, era fora de discussió possible, estava associada a la 

forma d'ésser de l'entitat, justament per raó del valor ritual 

que la recobria. 

Una tal concepció no re pes exempta da sentit ja que, 

mitjançant el ritus organitzacional -complex de formes carre­

gades de significació- s'efectuava una constant "re-presenta­

ció" da l''sser co1.1ectiu que es proposava als nois de viure 

i que es tractava de produir i de perpetuar. Això és lògic en 

el context d'una pedagogia transmissiva on la presentació d'uns 

valors significats pel ritual i sl contrast -relatiu- amb uns 

models de referència hi tenien un paper central. 

Es tractava d'una forma d'organització absolutament 

coherent amb la funció de transmissiÓ i la crítica que s'hi 

pot adressar ha de situar-se en el context de la crítica ge­

neral als límits de la transmissi6, que és el marc on s'ins­

criu una tal pedagogia. No pot considerar-se justa la crítica 

que contemplava aquesta forma d'organització com a Únicament 

formal, desprovista de significat i militarista quan, en el 

fons, fornia un complex de formes senzilles, plaents i que 

fornien un quadre transparent i engrescador, gens angoixant. 
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Si més no pel buit que ha deixat, aquesta funció de 1 'en­

grescar mereixeria una consideració. Ara bé, no hi ha dubte que 

una tal qUesti6 ha de plantejar-se en termes d'una 11 economia de 

l'angoixa": una reducci6 massa dràstica de l'angoixa -possible 

en un context simplificat, clar- serveix per a alliberar molta 

energia personal i deixar-la disponible per al desenvolupament 

personal; ara bé, en el límit això es produeix quan la direcci6 

d'aquest desenvolupament queda en mans d'aquell -persona o enti­

tat- que redueix !~angoixa i estableix les coordenades de la 

vida i de la relació. Inversament, a partir d'un cert dintell 

l'angoixa esdevé impossible d'ésser elaborada i, per tant, inú­

til a la seva finalitat d'ésser un dinamitzador de la recerca de 
respostes personals a tot el cúmul de qUestions que planteja 

l'existència personal. 

B~, el context "tradicional~ de les pedagogies del lleu­

re era fonamentalment engrescador i esquemàtic i, en la mesura 

que ho era, tenia quelcom d'infantilitzant, servia per a susten­

tar l'edificació de morals 11 trascendents" en el sentit qua hi 

dona Plagat -"El criteri moral de l'infant"-· I l'organització 

dels grups era impregnada d'aquesta concepció: hi havia, d'una 

banda, els adults que, basant-se en u·n ritual quasi escrit de 

les activitats "prbpies" del grup escolta, dictaven el que calia 

fer i fornien els mitjans pràctics per a fer-ho possible; d'al­

tra banda hi havia el "consell d'honor" que avaluava la aualitat 

moral -el grau de relació als valors- de les realitzacions colec­

tives i de,l desenvolupament personal de cadascú. 

No pot dir-se que aquest"s dinamismes tan simples servís­
s¡n a funcions represiores -en un sentit estricte- sinb que m6s 

aviat erea fonamentalment potenciadores, afirmatives d'uns va­
lors i d'un estil de viure. Ja hem dtt, perb, que en 6sser dic­

tat des de frira -o dés de dalt- quin 's 11 l'estil 11 -l'~Mic passi-
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ble-, en resultaven damnats l'edificació d'una moral autònoma. 

La resposta a aquesta situació, que cristal.litzà a par­

tir dels anys 65, fou un intent de relativitzar l'organització 

precedent i de cercar•ne una altra que reunís les característi­
ques d'ésser més funcional -paral.lelament a un canvi en la con­

cepció de les activitats del grup que de ritus es transformaren 

en "empreses« o projectes elegits i gestionats per tota la co­

lectivitat- i d'lsser mfs democr~tica -en el sentit de presentar 

un grau major de difuesió del poder-. 

Reprenent la terminologia de Plagat, diríem que l'orga­

nitzaci6 es contempl~ amb una perspectiva m's "horitzontal" i 

es considerà que havia de basar-se en 1 'acord. 

A poc a poc, però, comencaren a produïr-se dues exage­

racions que havien de complicar el panorama ideològico/padagògic 

i la praxi concreta, tant dels nois .com dels educadors: 

• 

• 

D'una banda, en la mesura ~ue es cercà un model organitza­

tiu que fos fonamentalment autogestionàri -donant a aquest 
terme un valor més ideològic que real-, tendí a inhibir-se 

la presència activa dels animadors i es perdé ouasi del 

tot la funcl6 de contrast oue poden aportar a un grup ; 

autogestionat real!sticament -en dialèctica amb el 

real-. 

D'altra banda, en la mesura que es relativitzà el propi 

model organitzatiu per a edificar-lo en funci6 de l 'efi­

càcia de les accions concretes que emprenia el grup -amb 

tot el que cada acci6 té de circunstancia1-, l'organitza­

ci6 esdevingu~ una_~-.- realitat fantasmal, difosa, fun­

ci6 només d'un acord momentani, carent d'unes limitacions 

temporals i relacionals precises. 
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Així, donç, un model que tenia un conjunt de possibili­

tats molt riques -descentralltzaci6, flexibilitat, control recí­

proc entre parts diferenciades- es perdé en la imprecissi6 i 

generà una praxi angoixant, mancada de referents estables i ca­

racteritzable per ésser un interrogant continu al oual no hi havia 

possibilitat material de donar-hi~resposta. 

De totes passades, el canvi aportà elements positius 

als quals fora absurd de renunciar. Així, l'opció actual no és 

la de fer marxa enrera, sinò de d'utilitzar amb més consciència 

de les seves limitacions el sistema institucional derivat de la 

concepció de 1 'activitat del grup com a projecte d'aquest. 

• 

• 

·Aquest sistema institucional és caracteritzable per: 

una diferenciació entre àmbits restiríngits i àmbits àm-

plis: 

• 

• 

els ~mbits restringits són els del petit grup: equip­
i el del comité -equip de treball d'existència efíme-
ra format per membres de diferents petits grups-, 

els àmbits àmplia són els de la colectivitat :""'·l~·'assem­
blea- i el dels seus representants -consells diversos-

una diferanciaci6 entre diversos nivells de decissió: 

• 

• 

• 

les decissions directament vinculades a l'activitat, 

les decissions vinculades la regulació de les activi­
tats i projectes del grup -el mig termini-, 

les decissions vinculades a la valoració de l'evolu­
ci6 del grup -el llarg terminí, l'establiment d'una 
direcció prÒpia-. 

L'establiment d'àmbits i nivells ofereix una gamma àm­

pli_a de camps i situacions de decissió que garanteix la possi­

bilitat d'un funcionament autogestionat -gestionat des de d:ins-, 

però edificat a partir d'una situació inicial que ha estat esta­

blerta per alg6 -actuant amb una intencionalitat educativa- • 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

169. 

El sentit d'aquesta intencionalitat és clar: d'una banda, fornir 

un quadre com a punt de partença ja ~ue si no hi és difícilment 

al grup podrà posar-se en marxa cap enlloc; d'altra banda, disse­

nyar aquest quadre de tal manere nue el seu funcionament sigui 

prou plàstic i permeti una varietat de situacions tal que cada 

una generi i sigui generada per les altres, de tal manera que~ 

en el límit, cada grup disposi de l'opció d'escriure la seva his­

tòria -acci6, regulaci6, valoraci6 ••• els tres nivells de 1 'or­

ganitzatiu- en aquest fer d'establir les regularitats del seu 

funcionament i de variar-les, de construïr 1 'estructura i des­
bordar-la en 1 'esdeveniment per a tornar a edificar-la. 

Per a esquematitzar aquesta evolució, hem construït el 
quadre següent. En ell s'hi reflexen tres situacions -que ano­

menem situacions X, Y i z-. La situació X és aquella més sem­
blant a la que hem desctit com a pròpia d;una etapa més primi­

tiva -etapa que es desenvolupà en un context en el que tenia una 

plenitud de significació-. La situació Y podria definir-se com 

a ideològicament centrada en el nen, com una etapa eufemística­

ment autogestionària. La situació z és aquella en la que s'inten­

ta una síntesi -no pas un posar-se en un punt mig, d'això ja en 

parlarem- que superi algunes de les limitacions de les altres 

dues situacions, és una situació que podriem definir com a cons­

truída a partir d'una consideració de l'institucional. 
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Situació X 

Els grans tenen tot 
el poder. 

Tot és establert i 
inst itu!t. 

No hi ha res per a 
inventar ni desco­
bçir de nou. 

O bé, s;inventa i 
es descobreix només 
allÒ que els grans 
han previst que es 
descobreixi o s'in­
venti. 

Situació Y 

Els nens tenen tot 
el poder. 

No hi ha res esta­
tablert ni instituit. 

Tot pot ésser inven­
tat i descobert de 
nou en qualsevol mo-

r~weot. 

170. 

Situació Z 

El poder és un fe~Omen 

que implica tots als 
membres del grup, grana 
i petita. 

I que ha d ~ésser utilit­
zat de forma controlada 
per tots. 

El poder és ca~partit, 
reglamentat i controlat. 

Hi ha uas mínims esta­
blerts i institu!ta. 

Aquest mínim institu!t 
ho és per: 

• 

• 

la visi6 crítica dels 
grans, 
la histbria del grup. 

A partir d'uns mínims es­
tablerts i que defineixen 
la situaci6, s'obre un 
camp de proBlemes i da 
situacions a resoldre. 

S'obre un procés d'insti­
tucionalitzaci6 de les 
solucions. 

Un procés que manté all~ 
que és funcional i que 
desfà allò qua no ho és. 

Un procés que: pr~n sa­
port en un confrontar els 
punts de mira, els inte­
ressos i lss necessitats 
expressades. 

Aquesta confrontaci6 ser­
veix per a definirt 

• el podar de 1 ''instituït 
-i els seus límits-, 

• el poder de l'instituent 
-i els seus límits-. 
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Voldriem emfa5itzar el que hem dit a propòsit de que la 

S~€uaCíÓ Z, tot i ésser un intent de síntesi no és pas un posar-

se al mig entre dues situacions extremes. En primer lloc, una sín­

tesi no consisteix nròpiament en un cercar un punt poc pol.lèmic. 

En segOn lloc, el problema no se~ns planteja en termes d'una neces­

sitat de tornar enrera i situar-se a mig camí, sinò que s'ha fet 

un pas endavant i cal restar allà on s'ha arribat aPralitzant, però, 

la nova situacl6 amb el criteri -doble- de 1 'experiència acumu­

lada i de la direcció que hom vol donar a la pròpia història. 

Es a dir, es tracta de revisar la situació present i 

d'enriquir-la amb els elements que ens forneixen tan el passat 

com el futur volgut. Però, i aixÒ és fonamental, no es tracta 

d'incorporar qualsevol element de qualsevol manera sinò d'emmot­

llar-lo per a situar-lo en el context que és definit pel conjunt 
de la situació actual. Per exemple, si en un passat la funció 

de valoració era una funció que es demostrava eficaç pedagÒgica­

ment, no es tracta ara de recuperar el vell "consell d#honor" 

i d#utilitzar-lo tal com s#utilitzava, sinò de definir una situa­

ció a partir de la qual sigui possible assolir actualment un 

resultat semblant o millor. 

La nova xarxa organitzacional serà una construcció pro­

gressiva de cada grup, feta a partir d'un model i mitjencant 

!#anàlisi. En aquest sentit serà una xarxa institucional. 

El model inicial -veure gràficlO- respòn a les segUents 

característiques: 

• 

• 

• 

no separar la decissió de l'execució 

remetre regularment al contrast amb l'execució l'exercici 
de les funcions de regulació i de valoració 

instaurar totes aquestes funcions al doble àmbit-Peduït i 
ampli- que hem exposat abans. 
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Moment inicial 

Establiment de prin-
cipiss 

• d'estil (codi) 

• d'actuació (rera). 
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na a cada acquip. 

Assignació d'una res-
posabilitat de tipus 
general e cada equip. 

Establiment des 

. programa d'execu-
CiÓ. 

• punts cr!tics 
d "anàlisi. 

- - - -

Desenvolupament 

Presentació de la pro-
posta al grup. 

Elaboració d'una for-
mulació concreta. 

Acompliment gradual i 
coordinat • 

Regulació en funciÓ 
de las exigències de 
coordinació. 

Seguiment del desen-
volupament de 1 'acció 

- - -

mamen ta finals 

Revisió regular. 
Revisió final. 

Balanç des del punt 
de mira ttlcnic. 
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Ara bé, aquest model inicial existeix només com a refe­

rència i tindrà un pes més o menys considerable en funció de la 

història que hagi viscut el grup. I allÒ que n'és significatiu 

no és prÒpiament la seva funció referencial sinò el fet que s'es­

tableixi -pedagÒgicament- com a condició d'evolució. 

Si fem aquesta afirmació és perquè estem convencuts que 

cada grup ha de fer cada any un procés de constitució de les se­

ves institucions internes i diem cada any perouè aquest és un 

període al llarg del qual les condicions materials del grup es 

mantenen relativament estables -els mateixos nois, els mateixos 

animadors, el mateix local ••• -, mentre que d'un any per 1 'altre 

solen produlr-se alteracions en aquestes condicions materials 

-marxen uns nois més grans, n'arriben de més petits, l'estiu ha 

significat una experiència intensa i una separaci6 posterior, 

la tardor és un retornar ••• -

Si això és cert, i en la mesura que el polític -i l'or­

ganització i !'institucional s6n "polític''- es recolza en unes 

bases existencials arrelades en el "psíquic" tal com ho diu La­

passada, cal que el grup disposi d'un període d'elaboraci6 del 

psíquic -perÍode que hem defmnit com a període de contacte­

abans de constituir-se, de donar-se les seves institucions i 

donar a aquestes un significat precís -fase de constitució-

i de posar en marxa tot l'aparell institucional i 1 Organitza­

ci6 de 1 'acció. 
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I fASE DE CONTACTE 
11 ! 

• canvis de persones (beixes i altas-} 

• activitat puntual 
• contactes personals diversificats 

• remodelació dels petits grups 

FASE DE CONSTITUCid li l 
• estructuraci6 dels pet its grups 

• opció sobra l'estructura i funcione 
de les institucions de govern del 
grupt 

• institucions de dacissió i 
d "execució 

• institucions de regulació 

• institucions d'anàlisi 
• decissió: de quina manera es vol 

Viure 1 'any 

• decissió: quines activitats ea 
volen emprendre. 

I FASE D'A~-
l 

• posta en marxa de tot el sistema 
institucional i de tota 1 'organit-
zació per a l'acció. 

• regulació del procés pràctic • 

• anàlisi de la progressió del grup • 

• reajustaments institucionals. 

Gràfic 11. Procés de constitució de les institucions internes. 
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3.3.3 Problemes que planteja la posta en pràctica 

No hem de referir-nos tant als problemes de la posta en 

marxa d'una organització com als que es deriven d'una forma de 

concebre les finalitats de l'organització en una actuació educa-

tiva. 

Hem de dir que no estem segurs de conéixer prou bé 

aquests problemes: 

• 

• 

D'una banda 1 i al llarg dels dos apartats anteriors, hem 

anat desgranant els diversos problemes que sé'ns han plan­

tejat en procés de disseny d'aquesta aplicació de les 

hip~tesis de la pedagogia institucional al terreny de les 

situacions de lleure. Es a dir, molts dels problemes ja 

han estat exposats, si bé en els seus termes pròpiament 

teòrics. 

D'altra banda, l'experi~ncia que tenim de la realitat 's 
breu encara: no podem dir altra cosa slnm oue hem seguit 

d'aprop l'evolució de nou~grups de nois i noies al llarg 

de tres anys. Per tant, no ens és possible encara de cop­

sar en les seves dimensions reals la problemàtica del 

funcionament institucional dels g.rups de lleure. 

Aquestes consideracions ens obliguen casi a limitar nos 

a una descripcl6 dels successius dintells d'aprenentatge que 

hem vist que els nois i noies observats anaven superant en situa­

cions de conflicte grupal. En parlar de dintells d'aprenentatge, 

estem insinuant camps de problemàtica colectiva que hem trobat 

en la prà·ctica. 

Aquests problemes, que hem ordenat cronològicament en 

funció de !~edat d'aquells subjectes que els han plantejat, són 

(1} Tres grups de 9 a 11 anys. Tres de 12 a 14 anys. Tres de 
15-16 anys. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

176. 

problemes vinculats al desenvolupament psicosocial i ens han 

estat descrits pels animadors dels grups en qüestió. Això vol 

dir que les dades que en posse!m són dades amb un grau elevat 

de contaminació en el sentit que expressen 1 'angúnia d'uns res­

ponsables que topen amb unes dificultats molt concretes i que 

intenten proposar als nens formes d'evitar aquests esculls. 

Ens sembla que aquest quadre -en el que hem ordenat, 

separant-ho en dues columnes, allò que els responsables consi­
deren que és 1 'arrel d'un problema i allÒ rua els sembla QUe 

n'és el desllorigador- no té altre valor aue el de senyalar al­
guns dels límits reals de la nostra proposta. Cal no oblidar 
que aquesta proposta reposa sobre la hipòtesi que els nens fan 
ús de la paraula i de 1 'acte social -d'interrelaci6- i que tant 
la paraula com l'acte social són dimensions aue la persona desen­
volupa/adquireix de forma progressiva. 

. ' ' 
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límit 

Comprendre que el grup té una or­
ganització encara que no s~acabi 
d'entendre perquè està organitzat 
precisament "així". 

Superar 1 'egoisme. Renunciar a 
l'interés personal en favor del 
de l'altre o del col.lectiu. 

Descobrir que les normes col.lec• 
tives són necessàries per a defi­
nir els drets i les responsabili­
tats de cada ú. 

Entendre cbm és el grup. Percebre 
quina @s la pròpia posició: esta­
tut afectiu, càrrecs, etc. 

Entendre que el grup forma part 
d'un altre grup o d'una institu'!"~ 

ció.més àmplia. I que aquesta al 
seu torn ••• 

177. 

Aprenentatge 

Camportar-se d'acord amb les nor­
mes del grup. Acomodar-se als hà­
Wits de funcionament del grup. 

No fer allÒ que destorba els al­
tres o que complica el funciona­
namPnt del grup. 

Compartir. 

Acceptar aquestes normes decidides 
-o heretades- pel grup, encara que 
hom no hi estigui del tot d'acord. 
Participar malgrat el propi desa• 
cord. 

Participar plenament i amb tota res­
ponsabilitat en els grups que hom 
ha elegit o acceptat lliurement, su­
perant les dificultats procedents 
d'enemistats o semblants. 

Participar en grups de tota mena i 
magnitud. Entomar responsabilitats 
m~s àmplies sense esperar compensa­
cions immediates. 

Adquirir un sentit del deure, una 
capacitat de prendre opcions arre­
lades, i d'ésser conseqüent. 

Quadre 12. Ointells d'aprofundiment de la participació ins­
titucional contemplats amb perspectiva evolutiva. 
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3.4 LA PROGRESS!O PERSONAL I COLECTIVA 

Pensem que les activitats i la vida dels grups de lleure 

han de permetre i facilitar als nois una progressió i, sobretot, 

una consciència de la progressió concreta oua estàn fent: quina 

és i en quina direcció s'orienta. 

Ho pensem perquè estem convencuts que tots els individus 

i totes les colectivitats tendeixen a trobar i desenvolupar unes 

línies de progrés en la mesura que no estiguin fixats en la safis­

facciÓ d'unes necessitats prèvies i en la mesura que trobin unes 

cmndicions mínimament apropiades. D'altra banda, tota situació 

no progressiva conté en sí mateixa un risc elevat de regressió: 

sigui una regressió reactiva, sigui el tancament en un estat de 

narcissisme individual o colectiu que, a la curta o a la llarga, 

tendeix a esdevenir fixació. 

En aquest sentit, donç, afirmem que en la mesura que hom 

no progressa és probable que regressi ja que el fet de progres­

sar, malgrat les discontinuïtats i els períodes de dubte, conté 

un element -implícit en un cert grau i explÍcit en un altre- de 

direccionalitat de l'evolució personal aue 's important de desco­

brir i de mobilitzar. 

Per aquestes raons, defensem la hipòtesi que les propoes­

tes educatives per al lleure han de contemplar la necessitat 

d'oferir als nois i noies una referència en el procés d'afirma-

cló i de desenvolupament. Considerarem separadament 

les components individuals i les components col.lactives d'saques­

ta referènc.fa. 

3.4 .1 Concepció de la progressió perS'Otii:tl 

El nostre punt de vista és que progressar és quelcom que 

els individus Fan en una certa mesura i el que es tracta é_s d'op-
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timltzar aquesta mesura mitjançant l'oferiment d~unes referències 

externes -ambientals, si ho voleu- que tenen menys utilitat en sí 

mateixes que no pas en el seu cmmès d'ésser una plataforma per a 

que 1 'individu edifiqui respostes al seu entorn social més àmpli. 

En aquest sentit, afirmem oua tot entorn socio-cultural ja conté 

les seves referències, i que la proposta estrictament educativa 

consisteix en una concreció formal d'aquestes referències, no tant 

en el sentit d'introduir o d'afeqir-hi un filtre com en el sen­

tit de fer-ne una formulació crítica i concreta. 

La progressi6 personal és un procés que es realitza en 

el concret i en el quotidià, és un procés de contrast amb les 

coses, las persones i les institucions nue emmarquen allÒ que 

és viscut cada dia, és un procés al llarg dei qual hom assaja 

formes de resposta a unes circunstàncies concretes i formes de 

progressiva afirmació personal en un context. 

Aquest progrés és possible en la mesura que hi conco­

rren unes condicions. 

D'una banda hi ha unes condicions relativament endòge­

nes, que explicarem tot seguit una per una: 

• 

• 

• 

• 

1 'autodirecció del procés de progressió, 

la possibilitat de discontinuïtat, 

l'intercamvi amb els altres, 

la multidimensionalítat • 

Entenem per autodirecció la possibilitat, i la realitat, 

de dirigir personalment el propi procés de progressió i la possi­

bilitat d'avaluar-ne personalment els resultats. 

Evidentment, no volem donar al mot autodirecció un sen­

tit absolut -autodirecció en el buit i al marge de les restric­

cions i les estimulacions ambientals- sinò un significat relatiu 

precisament al lloc social o cada individu prèn la seva orientació 
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ja que, sense aquesta condició eco-social,sense aquesta realitat 
d'encontre i de contrast amb el medi, és difícil que apareixin 

i que as manifestin dinàmicament els vectors de 1 'evolució perso­
nal. 

A més a més d'aquest arrelament en el real social, l'au­

todirecció implica la construcció progressiva de pautes d'acció, 

de decissió a propÒsit de l'acció, de regulació funcional de l'ac­

ció i de valoració -en el sentit estricte de valorar-. Es a dir, 

la progressió no pot reduir-se a l'acció ni a la decissió de quina 

és la mena d'accions en les que ho~s'afirma, sinò oua implica tam­

bé una adaptació d'aouesta acciÓ a les condicions reals -regula­

ció interna i externa- i, al final, la valoració del procés que 

hom està desenvolupant -l'avaluació ètica-. 

Semblantment a com s'ha esbossat al paràgraf precedent 
una progressiva distanciació respecte de !~immediat -de 1 'acció 

fins a la valoració d~un procés d'accions-, pot establir-se un 

altre eix de distanciació respecte del con,ret: la progressió 

personal parteix -ha de partir necessàriament- del nuotidià, de 
1 'immediat, però ha d'adressar-se a 1 'apropiació personal de di­

mensions progressivamentr.Ulunyades d~allò 0,ue és tangible cada 

dia, si bé aquesta conquesta del llunyà ha de servir a un retorn 

a 1 'immediat. Aquests moviments de distanciació -que són moviments 

d'anada i tornada- són els que permeten una certa ¿~dependització 

respecta de les circunstàncies més concretes i,en la mesura que 

són utilitzats per a edificar estructures de referència i d'en-

quadrament, serveixen Per a dur a terme un millor assentament en 

el més proper. 
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Entenem per possibilitat de discontinuïtat una garantià 

de respecte al personal, a les condicions internes de la persona 

en el procés de contrast am~el real. 

En efecte, el progrés d'una persona no pot ésser dibui­

xat com una línia recta, contínua i ascendent. Al contrari, és 

un seguit de resolució de contradiccions per a cada una de les 

quals es paga un preu; i és encara un procés d'edificació d'es­

tructures comP1exes -i provisionals, d'eficàcia limitada- nue s .. es­

tabilitzan al llarg de períodes i que serveixen amb un cert grau 

de funcionalitat als processos d'adaptaci6 a l'exterior i d'afir­

maci6 d'una forma "interior" de relaci6 amb aquest exterior. 

En aquest sentit pot afirmar-se que en tot procés de pro­

gressió hi apareixen successivament elements que, en aparença, 

son contradictòria i nue, a més a més, són situats a plans dife­

rents. Ens referim, per exemple, als moviments de extensi6/pro­

fundització, obertura/retraïment, crisi/equilibri ••• i, a més 

a més, al pes que suposa en tot creixement la rèmora de les eta­

pes no superades, dels conflictes encara no resolts. Ningú no pot 

afirmar que l'extensió dels camps d'activitat i d'interés sigui 

un moviment intrínsecament 11 millor 11 que un moviment de P.r_ofun-

dització personal; ningú no pot assegurrar que un moviment d'ober­

tura sigui objectivament més convenient que els moviments de re­

traïment a 1 'àmbit del personal ••• 

No ho pot afirmar ningú que no ho vegi des de dins i que 

no pugui copsar tota la immensa complexitat de 1 'esdevenir perso­

nal. Es precisament per això que hem volgut emfasitzar que la 

possibilitat de les discontinuïtats és una garantia de que el 
procés de progressi6 és un procés personal, viscut amb una diman­

si6 d'interioritat. 
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l~intercanvi amb els alties exerceix una funció fona­

mental de regulació del procés d'autodirecció de 1 'evolució per­

sonal, sobretot en la mesura que aquests "altres" són signfica­

tius per a 1 'individu que es considera: aquells que són els seus 

amics -els propers, els reconeguts com a semblants o quasi iguals 

en l'essencial- o aquells que són acceptats com a interessats en 

que hom pugui dur a terme al procés personal -els mestres, els 

animadors o altres que els nois puguin acceptar com a persones 

implicades en la realització d'allÒ que ells pretenen-. 

Per a que 1 'intercanvi amb els altres pugui acomplir-se, 

cal que es doni una condició: que 1 'altre no sigui percebut com 

a amenaçant sinò com a acceptant. Aruí hi ha una paradoxa oua ha 

estat encertadament pllantejada per Carl Rogers: contràriament al 

que hom pot pensar al primer cop d'ull, l'acceptació no genera 

passivitat sinò canvi i això per~uè en la mesura que hom es sent 

acceptat, és més fàcil que s'accepti a sí mateix -no tingui neces­

sitat de defensar-se en allò GUe ~s- i en la mesura que hom s'ac­

cepta a sí mateix i hom experimenta menys la necessitat de defen­

sar-se, és més fàcil que restin energies disponibles per a explo­

rar noves formes d'ésser. Inversament, en la mesura que hom no 

pot sentir-se acceptat, és m~s probable que hom inverteixi ener­

gies en conquerir l'acceptació per part dels altres i hom crei 

una situació de dependència que no és pas la que propicia el can­

vi i la progressió. Aquesta reflexi6 de Rogers es produeix en el 

context més àmpli d'una consideració de l'aprenentatge -el can­

vi, la progressi6- com a ouelcom de costàs i que imp~ica el risc 

d'abandonar unes formes d'ésser j~ apreses per a assajar-ne de 

noves i poc conegudes: lògicament, hom no accepta el risc sl no 

gaudeix d'una situació de seguredat bàsica. 
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Aquesta conté un risc evident, sobretot en la mesura que 
s~entengui 1 'acceptaciÓ com una forma externa i no com una acti­

tud arrelada profundament en el context d'una relació interperso­
nal feta de contrast i d'exigència recíproca. I aquí hi ha una 

segona paradoxa -aparent-: 1 'acceptació només és dinamitzadora 

de la relació i de les persones implicades en aauesta en la mesu­

ra que hi són presents aquel~s elements de contrast i d'exigèn­

cia que són els que omplen un marc d'acceptació veritable. L'ac­

ceptació de l'altre no significa acceptaci6 de tot allò que l'al­

tre fa i diu -això fora una contemplació estèril de l'altre i, 

en suma, un narcissisme a dues bandes-, sinò acceptació d'allò 

que l'altre és -en acte i en potència- i, per tant, acceptació 

del procés realitzat i del procés per realitzar -oue només podrà 
acomplir-se en l'intercanvi, com s'ha acomplert el fet-. 

El progrés de la persona és multidimensional i integrat 

des de l'interior. En efecte -encara que el ~ue direm sigui pro­

ducte d'una malformació analítica-, hom progressa en moltes dimen­

sions simultàniament: la relació amb sí mateix -el propi cos i 

la prbpia identitat-, la relaciÓ amb els altres -els propers i 

els distants-, la relació amb les coses, la relació amb les ins­

titucions -les més immediates i les més àmplies-. Hom genera con­

tínuament formes personals d'adaptació a tots anuests nivells. 

Ara bé, aquesta dispersió de camps de progressió -i la dispersió 

de ritmes d'adaptació que es produeix per 1 'especificitat de ca­

da camp- té una significaci6 unitària que només és copsada i in-
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tegrada des de dins de la persona. 

El fet que les diverses dimensions de la progressió pu­

guin produlr-se a ritmes diferents i que siguin integrades des de 

1 'interior de la persona, afegit al fet de la discontinuitat, 

planteja la impossibilitat de dirigir aquest procés des de fora 

i, en el límit, la equivalència entre direcció exògena i anul.la­

ci6 del procés en sí mateix. Això no implica la negació de la in­

cidència externa -d'altres persones, de situacions, d'institu­

cions- sinò que en limita la funció a la d'ésser referents i cen­

tres d'articulació dels intercanvis. No voldríem abusar de les 

subtilitats, però hem de deixar clar que no ens estem referint a 

la no-intervenció, sinò a la no-imposició. En les actuacions de 

facilitaciÓ -que són intervencions- hom facilita quelcom sempre. 

Això ens remet al problema de les condicions exògenes 

que han de complertar les anteriorment exposades. Aruestes con­

dicions que e$ troben a 1 ;exterior de la persona, al seu medi, 

són les següents: 

• 

• 

• 

la proposta d'un model de progressi6, 

l'estimulació, la motivació ex~gena per a aptopar-se a 
aquest model, per assajar-lo, 

el reconeixement exterior de la progressió de 1 'individu • 

Els models de progressió existeixen en tota societat i 

en tota cultura. Per tant, és una simplificació la pretensió de 

no oferir models de creixença als nois i noies ja que si no se'ls 

en ofe-reixen amb una intenció 11 educativa", es corre el risc que 

adoptin aquells que són presents amb més forca en el seu ambient. 
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El fet que existeixin models de progressió és un fet de 
natura fonamentalment positiva, afirmativa, i no pas pròpiament 
negativa -com sembla quan hom hi fa referència analitzant-ne no­
més el seu aspecte de condicionament-. El primer tret de tot mo­
del és que afirma quelcom. Com a conseqüència, i només com a conse­
qüència, en la mesura que afirma alguns aspectes del desenvolupa­
ment humà, en menysté o en nega d'altres. 

Es un fet que els models condicionen, però també és un 
fet que condicionen afirmant. I, afegim-hi, en la mesura que afir­
men quelcom, forneixen la possibilitat de respondre-hi. Es a dir, 
el model serveix de condició d;emergència de respostes personals, 
fins i tot diferents o divergents respecte d,ell. En canvi, 1 ~ab­
sència de models de referència crea situacions en les qua és més 
difícil que es generin respostes, actjtuds o accions personals. 

En tot cas, i deixant de banda aquesta polèmica ~ua conté 
un tant da diletantisme petit-burgés, hi ha la realitat dels mo­
dels existents en tota cultura i la realitat afegida de la mani­
pulació d'aquests models per part d'aquells aue detecten el po­
der econòmic. Donada aquesta realitat, 1 ~actuació educativa ha 
de basar-se en una presa de posició arrelada en la cultura i, 
alhora, crítica envers la manipulaciÓ que se'n fa. D'aquesta 
manera es possibilita els nois i noies de desenvolupar els es~ue­
mes conceptuals, les habilitats, els ritmes i les tecnologies del 
quotidià, les formes de creació que són pròpies del context cul­
tural on viuen i, en la mesura oua aquest desenvolupament és me­
nat de forma crítica, se'¡s possibilita encara una presa de posi­
ci6 personal respecte no ú'ni:c·ament dels··-models en sí -presa de 
posició que és necessària en un moment en que els models evolucio­
nen ràpidament i sofreixen defassaments importants respecte de la 
seva base material i tecnològica i crítiques radicals en la mesu­
ra que són suports d'opcions i d'ideologia• sinÒ també, i sobre-
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tot respecte de la connotaci6 11 d'ortodbxia» -d'~nica refer~ncia 

possible- de que solen revestir-se els models en la mesura oua 

són apropiats per les classes dominants per fer-ne un estri de 

dominació. 

Si una de les feines dels animadors del temps lliure és 

la de facilitar la progressió dels nois i noies, i si una de les 

formes de facilitar aquesta progressió és 1 'oferiment d'una pro­

posta concreta -que plantegi elaboracions conceptuals, de valo­

racions, d'actituds, d'habilitats, etc. referits a 1 'àmbit del 

personal, del col.lectiu, del material i de 1 'ambiental-, se'n 

desprèn la conseqDència que complementàriament és necessària una 

estimulaci6 a contrastar-se amb aquests models, a experimentar­

los per poder prendre una posició personal, que és el ~ue real­

ment interessa. 

L'essencial dels models no és el seu interès intrínsec 

-que en tenen- sinò la seva funció d'element de contrast en el 

desenvolupament personal. 

Aquesta és la primera limitació de la utilitat pedagò­

gica dels models. Una segona, relativa a la seva posta en fun­

cionament, és la de que els models no existeixen fora d'un con­

text -de no ser oue se'n faci absoluts artificials-. Llavors, la 

qüestió és la creació d'aquest context en el nue el model cobra 

una significació i en el qual s'hi fa present una motivació -exò­

gena- per a contrastar-s'hi. 

Aquest context és, evidentment, la vida del grup de 

lleure en la mesura que és definida com a projecte de viure de­

terminades experi~ncies i de ·viure-les d'una manera concreta, 

aquella que és la prÒpia del grup. 
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Aquesta qUesti6 de la creació d~un entorn en· el QUe una 

proposta de progressió ar~ibi a cobrar,una certa plenitud de sig­

nificació i pugui esdevenir motivadora és relacionada amb el pro­

blema del reconeixement exterior de la progressió individual. 

Efectivament, hom progressa en contacte amb els altres i, en una 

mesura, en funció dels altres: si aixè 's cert, tamb' ho ~s que 

el reconeixement de part d~aquests esdevé un feed-back positiu 

que potencia el procés. 

Llavors, estimulació i reconeixement són dos aspectes 

necessària en un context que es vulgui engrescador, que faciliti 

a cadascú el grau d'acceptació i de seguredat necessària per a 

que temptegi 1 'aventura de la creixenca solidària. Si un grup de 

temps lliure reuneix aquestes condicions és probable que els nois 

i noies progressin i, el que encarR és més important, puguin For­

mular-se venen progressen. 

I si aquest contorn grupal no és un bolet -un cos exces­

sivament estrany en el context més ~mpli de la cultura del poble­

és probable que aquesta progressió tendeixi a prendre 1 ;orientació 

d;un procés d~inserció madurada i crítica en la societat. Anuest 

és el signiFicat -almenys com a projecte- del programa de progres­

sió que presentarem més endavant. 

Resumint, la progressió perSonal pot produir-se auan es 

troben unes condicions endògenes i unes condicions exògenes arti­

culades de Forma regulable per 1 ;individu i pal grup. Ni les unes 

ni les altres poden formular-se en termes absoluts: allò oue cons-
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3.4.2 Notes complementàries sobre la progressió col.lectiva. 

El conjunt dels Jraonaments fets a prop~sit de la pro­

gressi6 personal són vàl.lide eil l'àmbit de1. g·r:up. Pot dir-se 

que un grup pot progressar -i tendeix a fer-ho- quan es donen 

unes condicions endògenes i exògenes favorables; i pot afegit­

se que aquestes condicions són la possibilitat d'edificar una 

autodirecció, 1 'acceptació de la discontinuitat, 1 'intercanvi 

amb l'exterior, significat aquest darrer per 1 'existència de 

propostes, un mínim d'estimulació i un reconeixement de la pro­

gressió efectuada. 

Ara b~, i tal com ham exposat al llarg de tot el segon 

capítol d'aquest treball, 1 'evoluci6 d'un grup és orièntada pel 

procés de construcció d'un sistema de valoracions, i això repo­

sa en els processos de comunicació, en 1 'ús constructiu de la 

paraula. Afegir aquesta condició a les anteriors implica reconèi­

xer al grup alguna dimensió que li és específica i QUB li confe­

reix trets diferenci~ls en relació a l'individual. Per aixb és 

necessàri de plantejar-se en què consisteix la dimensió grupal 

en la progressió dels individus i en relació a sí mateixa. 

En primer lloc, el grup és un lloc de relació, d~inter­

canvi, de desenvolupament personal -i és precisament en aquest 

sentit que pretenem utilitzar-ne els dinamismes-. El ~rup 's un 

petit camp social en procés, en procés de construcció contínuada 

de la seva entitat, i aquest procés reposa sobre la construcció 

de la interdependència entre els individus que n'és la condició 

i la resultants el grup és un procés de construcció da la inter­

dependència regulada per sí mateixa en un marc de condicions ex­

teriors d'ordre material, institucional i social. 

En aquest sentit, la progressió del grup pot concebra's 

com el procés vers 1 'optimització de la interdependència ja que 
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és precisament aquesta dimensió -diferenciada respecte de !~de­

pendència i de la independència- la que li dona una raó d'ésser: 
fornir una situació propícia al desenvolupament i l'expressió 
personals dels seus membres i, alhora, fornir les condicions 
d'evolució de la situació grupal. 

En seg6n lloc, el grup s'expres~ o es realitza en una 

multiplicitat de c_amps: 1 'afectiu, el polític -el poder-, 1 'or­

ganitzatiu i el del treball, tots ells tendents a una autoregula­
ció relativament tancada que pot esdevenir oberta en la mesura 

que s'hi afegeix una dimensió c-mplementària que hem significat 
per 1 'emergència i 1 'elabcració d'un sistema de valoracions que 
serveixin simultàniament a les preses de posició colectives i a 
l'assumpció de les divergències. 

En aquest sentit, la progressió del grup pot entendre~s 
vinculada a l'evolució positiva de aualsevol dels camps esmen­
tats i/o de tots ells. Es a dir, són situacions de progrés col. 

lectiu: 

• L'aprofundiment de les comunicacions: l'aparició d'un ell­
ma propici a expressar-se i a escoltar, l'establiment de 

la cmmunicació al dobla nivell intel.lectual i emocional, 

• La difussió i la regulació del poder des de dins del pro­

pi grup 
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La fluidificació de l'organització nue es manifesta per 

la seva funcion.a).itat :i cap_acJ.:tat·· d 'adftiptació a ~ii{_,u.:.él.fi~ons 

diverses .• 

L'assoliment, en l'activitat i en el treball, de realitza­

cions que expressin el grup i 1 'obrin a una dialèctica de 

transformació del seu propi medi intern i del seu entorn 

Ara, insistim, cap d'aquests progressos no s'aconsegueix 

al marge d'una valoració del procés seguit i d'una opció sabre el 

que es vol seguir. Llavors, resta com a base de partenca i com a 

síntesi d'aquests aspectes citats la maduració del sistema de va­

loracions del grup: l'elaboració de la paraula colectiva com a 

medi de contrast passat/present/futur i interior/exterior. 
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3.4.3 Evolució 

Els primers models de progressió proposats per 1 'escml­

tisme reunien algunes característiques distintives qua val la pe­

na de posar de manifest par a poder copsar quin és el significat 

de l'evolució que han sofert i en quin punt ens trobem actual­

ment. 

En primer lloc es tractava d'una proposta de progres­

sió -tret que s'ha mantingut fins ara i que expressa una opció 

que es sosté a contracorrent-, i una proposta afirmativa d'uns 

valors als quals els nois havien d'apropar-sa i que havien de 

traduir en la seva pràctica quotidiana. Aquest fet és capdal i 

estableix una fita en l'estil constructivista propi d'aquest mo­
viment, Les crítiques que s'hi han adressat -emfasitzar una for­

ma de progrés excessivament individualista, per exemple- no han 

d'ésser menystingudes perquè expressen una possible desviació, 

però cal subratllar que es tracta de crítiques que no afecten 

1 'essencia d'aquest dinamisme educatiu: fer una proposiciÓ con­

creta. 

En segón lloc, la traducciÓ aue es feia d'aquesta pro­

posta de progressió-i dels valors que contenia- a un programa 

precís donava de sí un programa excessivament lineal -encara que 

eventualment ramificat al final-, com si al dessota d'aquesta for­

ma de concepció hi romangués latent la concepció que tots els 

nois i noies progressen fent les mateixes coses; el programa dei­

xava una mica de banda les diferències individuals i els elements 

anecdòtics que s6n aportats a la progressió pel contrast amb una 

multiplicitat de situacions quotidianes. 

Probablement això tingui relaciÓ amb un tercer aspecte: 

1 'avenç en la progressió peraünal consti tuia una mena de ritual 

d'entrada progressiva en la vida del grup: cada gra6 assolit en_ 

1 'escalada representava un grau major de pertenença al grup i 
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era ritualítzat mitjançant signes que expressaven graus de poder 

real i/o simbÒlic. La vinculació entre progressió al llarg d'un 

programa concret i grau de pertenença/poder al grup pot explicar­

se si s'accepta que, per mitjà del ritus, es reforçava el caràc­

ter sacra! de la proqressi6, se'n subratllava el seu valor d'acom­

pliment d'un programa escrit per les divinitats totèmi~ues a aui 

era atribult el poder de fer-ho. 

Matem encara, en quart lloc, que tot aixÒ es produía 

en el context d'un fons mític/imaglnàri molt potent i ~us aquest 
fet podria havet contribuït a desvincular de les bases reals 

del procés dialèctic de canvi de la persona. La litúrgia d'un 

ritual situat en 1 'imaginàri no és pas un procediment nue es pu­

gui generalitzar amb la garantia d'uns resultats acceptables. 

Finalment, cal dir que el progrés era concebut com a un 

progrés individual -gairebé exclussivament individual- en el que 

els lligams amb els altres eren considerats com d;ajuda o de de­

pendència, però no pas com d'interdependència, de vinculació 

igualitària als altres i a les necessitats de la vida colectiva. 
Val a dir qua no és estrany si es tenen en compte els trets ja 

esmentats d~ linearitat -i, per tant, manca d'arrelament en el 

real-, ritua1itzaci6 i contexts mític. 

En tot cas, però, és important de remarcar el fil con­

ductor de 1 'existència d'una proposta de referència -per bé nue 

de vegades era massa sòlida i trascendentalista-. 

Entre els anys 1965 1 1970, dates que hem anat fixant 

com a significatives d'una etapa de canvi, es produíren altera­

cions en aquest plantejament. Aquestes alteracions tendien d'una 
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banda a 1'individualitzar" el programa de progressi6, en el sentit 

de trobar-ne formes més adaptables a les especificitats de cada 

noi o noia. I d'altra banda, tendien a »socialitzar 11 la progres­

si6 en el sentit de restar-li una mica de les seves connotacions 

d'absolut i de fer-ne nuelcom més vinculat a les circunstàncies 

concretes de la vida i de les realitzacions del grup. 

En concret, es pretengué d'establir un lligam entre la 

progressió de cadascú i la participació en la gestió i realitza­

ció de les 11 empreses" del grup. El plantejament era clar i, pen­

sem, estimable. Ara bé, en la pràctica la complexitat de la rea­

lització de les empreses i l'excessiu èmfasi ~ue es va posar en 

l'aspecte més activista de la vida grupal r¿duïren la progressió 

a un paper poc significant en el plantejament educatiu pràctic. 

Evidentment, aquest moviment s'acompanyà d'una desacra­

litzaci6 del contingut de la proposta i d'una eliminació dels ele­

ments de ritual que comportà una altra eliminació: la de la pos­

sibilitat de sanció grupal sobre el procés de cada individu. 

En el pla estrictament tècnic s'operà un canvi que té 
interés: la substituciÓ de la linearitat dels programes prece­

dents per un esquema ramificat que deixava a cadascú la possibi­

litat d'elegir entre un ventall de línees de progressió que es 

traduïen, a la pràctica, en moltes situacions diverses de 1 'or­

ganització i de 1 'acció del grup. 

En aquests moments s'intenta de fer una síntesi nue re­

culli elements estructurals de les dues. situacions anteriors, 

si bé s'articularien des de la segona de les perspectives expo­

sades, definible, sobretot, per la seva vinculació a les circuns­

tàncies quotidianes dels nois i als elements de context que són 

aportats per la vida del grup i per l'inserciÓ d'aquest en el 

seu medi social. 
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Els elements característics de l'actual proposta de pro­

gressió són els següents: 

• Establiment d'un programa de progressió estructuralment 

idèntic per a cada edat i en el que s'intenta d'obviar la 

dicotomia llnearítat/ramificací6 introduint-hi elements 

d'incidència cíclic-a: 

• 

• 

Hi ha elements de progressió nue es mantenen al llarg 

del temps, per exemple: la maduració de la imatge de 

sí mateix, de les espectatives a 1 'esguard del jo ••• ; 

aquests elements es repeteixen cíclicament al llarg 

del procés de progressió pernuè recullen el nus de la 

progressió personal i varien només en el contingut de 

la formulació que un noi o noia pot fer-se'n en un 

moment donat. 

S6n elements que es presten a una cansideraci6 11 circu­

larn en el sentit d'una reflexió que es repeteix a 

nivells de 'profunditat diferents. 

Els altres elements -aprenenta~g~es, inserció formal 

en el grup, per exemple- no poden ésser plantejats di­

cotòmicament -lineal/ramificat- perauè ambdues dimen­

sions estructurals han de ser-hi: ha d'haver-hi linea­

ritat perquè tot aprenentatge que impliquen un ordre 

en la superaci6 d'etapes de complexitat creixent i ha 

d'haver-hi ramificació perouè cadascú omple acuesta 

progressió esmerçant les seves energies a camps d'ac­

tivitat diferents. 
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I 
I 
I mADURACH1 lar. període • Inici d'orientació personal 

PERSONAL • Formulació bàsica a propòsit de: 

• sí mateix 

• als altres I 
• las coses 
. la pertenença institucional 

Aquesta formulaci6 inicial serveix I 
Par al noi "s ' adoni" d 'aqUB.§. a qua 
tes qÜestions. I 

2on. per !oda • Aprofundiment de les formulacions 
anteriors. 

• Aprofundiment del lligam d'aquest 
I 

nivell amb als altres -inserció en 
al grup i capacitació tècnica-. I 

I 3er. període. • Id. 

I INSERCI(j lar. per.Íode • Trobar un lloc al seu equip (petit 
EN EL grup). 
GRUP • Adaptar-se a la col.lect iv i tat • 

• Prendre 1 "opci6 de continuar -al grup I 
o de marxar-ne. 

2on. període • Trobar un lloc a la col.lectivitat. I 
• Participar amb plenitud de drets i 

d'obligacions. 

• Prendre la paraula al sí del grup • I 
I 3er. període • Impulsar el progrés de la col.lec• 

tivitat. 

I • Fer 1 ~aprenentatge d'ésser útil 
els altres i al col.lectiu. 

• Cercar noves solucions als proli:lla-

I mas qua apareguin 

I Gràfic 13. Model descrptiu del programa de progressió. 

I 
I 
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CAPACITACIO lar. període • Prendre successivament dues o 
TtCNICA, tres responsabilitats al ' del S> 
APRENENTATGE seu equip (petit grup). 
O 'HABILITATS • Participar, en conseqüència, ala 

comit~s corresponents. 

• _Fer als aprenentatges necessària 

2on. període • Cantiner prenent responsabili .. 
tats al sí del petit grup. 

• Participar als comit~s en quali· 
tat de responsable. 

• fer els aprenentatges tècnics 
necessària i aprofundir fins 
allà on calgui per a trobar so-
lucimns als problemes. 

3er. període • Prendre la responsabilitat d'un 

equip o, alternativament ••• 
• ••• prendre una responsabilitat 

tècnica de cara al conjunt de la 
col.lectivitat -evidentment és 
tracta de responsabilitats molt 
específiques. 

NOTA: A partir del segon període els nois tenen la possi­
bilitat da participar als Consells de Coordinaci6 
-vid. Xarxa Institucional- i a partir del tercer 
període tenen la possibilitat -i el deure- ·da par­
ticipar al Consell de Responsables. 

Gràfic 13. Continuació. 
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197. 

Aouest programa de progressi6 s'estructura, donr, atenent 

a 1 'existència de dues menes d'elements: 

• Elements de presència regular -constant- al llarg del 

procds i ~ue s'instauren a nivells de:profunditat pro­

gressius: són els elements de reflexió circular aus 

• 

es constitueixen en feed-back al final de cada cicle. 

Elements de presè ncia alternativa -en el sentit aus 

cada individu va elegint successivament aquells r.ue 

vol desenvolupar dins d'una gamma limitada-. A~uestS 

elements impliquen cada un d'ells una progressió rela­

tivament lineal, però es concreten en realitzacions 

i opcions diverses. 

Un segón tret caracter!stic és la introducció en el procés 

de Feed-back a oivells degeneralitat diferents i efectuats 

en diferents àmbits de 1 'organització colectiv3. Això és 

el que s'expressa al gràfic 10. 

Un tercer tret és l'establiment d'una major vinculaci6 de 

la progressió a la vida i a 1 'activitat del grup. Si en el 

primer moment de 1 'evolució que hem descrit aquesta vincula­

ció no hi era i en el segón moment la vinculació deterior~­

va la proposta de progressió, el que ara es pretén és l'ar-

ticulació d'ambdós aspectes mitjançant la recuperació 

d'un cert aspecte ritual de la progressió -no pas un ritual 

trascendentalista, sinò de reforç de la fratria- i l'exigèn­

cia de traduir la progressiÓ personal en una millor 0ualitat 

de la presència en el grup. 
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198. 

I 
I 

' I< 

línaes de progressió seguides efectivament pel noi/noia. 
- .. ---- • referència (FB) de 1 'aprenentatge tècnic al procés pars o-

O valoració final del període (fB) nal. 

PP (= procés personal); R/A T (= responsabilitats i aprenentatges 
tècnics); RH (=responsabilitats a nivell humà). 

Gràfic 14. Elements de feed-back en el programa de progressió. 
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199. 

Resumint, es tracta d'establir un inventari de camins de 

progressió diferents que tots els nois o noies vagin acomplint en 

un moment o altre -en funció dels seus interessos, de les necessi­

tats del grup i de la reflexió que cadascú meni sabre aquests as­

pectes-. Però el fet d'una multiplicitat de camins ni implica una 

dispersió en la mesura que hi ha un fil conductor comú! una vale­

ració circular -en el sentit de repetida i aprofundida- del propi 

procés. 

I això emmarcat eh els àmbits del petit grup -com a nu­

cli de relació perRonal- i dels projectes de la colectlvitat -com 

a plataforma d'una acció i d'una inserció en 1 'exterior, en el 

medi social. 
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200. 

3.4.4 Problemes que planteja !~_posta en pràctica 

Els dos problemes pràctics més importants que es plante­

gen són el disseny d'un programa de progressió engrescador per 

als nois de cada edat i ben suportat en els trets evolutius del 

desenvolupament infantil i, en segon lloc, la presentació als 

nois d'avui d'una tal proposta que suposa que acceptin de con­

frontar-se amb unes valoracions i de prendre el risc, i 1 'esforç, 

d'evolucionar d'una forma conscient. 

El primer problema el tractem en un altre lloc on inten­

tem d'analitzar el conjunt de tota la proposta -organització, 

projectes, xarxa institucional, programa de progressió i formes 

d'implicaci6- que s'adressa a cada edat. 

Ens resta, doncs, el problema del plantejament als nois 

d'una proposta concreta de progressió en un moment en que ni ells 

hi estan avesats ni el conjunt de l'acció pedagògica que se'ls 

ofereix té present aquest dinamisme d'ajut -més aviat és un dina­

misme menystingut per allò de que comporta un dirigisme-. 

Les propostes massa concretes han estat criticades dura­

ment al llarg dels darrers anys, i en alguns cassos amb raó. Una 

crítica freqüent qua se'ls adreçava freqüentment és la de que no 

cal dirigir el progrés dels nois Ha que ells són prou capaces de 

trobar quina és la seva pròpia direcció. A propòsit d'aquesta crí­

tica pensem que, segurament és mal adressada: certament els nois 

disposen d'una àmplia capacitat per a orientar-se en la seva crei­

xença però això no contradiu que creixin en un lloc social, insti­

tucional i humà concr'et -més aviat en una multiplicitat de llace-, 

1 que aquests llocs no estiguin, de fet, plens de propostes i que, 

potser, sigui l'existència d'aquestes propostes la que els permet 

de cercar una orientació persona!. Pensem que, amb propietat, 

aquesta crítica és adressab!e a la pretensi6 d'oferir als nois 

"la proposta" -la dnica i veritable-, perb no té res a veure amb 
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201. 

el fet que se'ls facin propostes, sense més pretensions que el 

que el mot implica; proposar, oferir referències. 

Una segona critica ha estat la de que les propostes són, 

a més a més, ·vehicles ideolbgics. I és veritat que ho són, pari 

no hi ha actuacions concretes que no ho siguin i, si hem de fer 

cabal d'una crítica tan general, restaríem tots paralitzats. El 

veritable problema rau ee desllindar tipus i tipus de contamina­

ció ideològica, per exemple: la indoctrinació tancada en sí ma­

teixa que en fora la forma més brutal a un extrem i l'afirmació 

controlada d'una valors sotmesos al control de l'experiència i 

de la formulació -crítica, independentment de que sigui positiva 

o negativa- dels nois. Pensem que aquesta crítica s'adressa a 

la indoctrinaci6, però no pas als processos de contrast oua poden 

suscitar-se entre nens i adults -o joves- a propòsit del que uns 

proposen als altres. 

I diem això ben conscients que no liquidem del tot la 

qUestió ja que hi ha momtes Formes d'indoctrinar: n'hi ha que es 

Fan ensenyant la cara i n'hi ha que s'efectuen manipulant des 

d'una penombra nue els nens no poden aclarir. Però, fins i tot 

considerant això, el fet de proposar amb claredat juga més a fa­

vor dels nois i noies que no pas el fet de no fer cap proposta 

explícita -perquè és segur ~ue d'implícites n'hi han-. 

En el marc d'aquestes consideracions el problema resta 

establert en cercar quines són les condicions 0ue permeten d'ela­

borar una proposta que compleixi la doble condici6 d',sser ótil 

als nois i de respectar la direcció personal del seu propi pro­

cés de desenvolupament. Des del nostre punt de mira aauestes con­

dicions poden aproximar-se: 
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202. 

En primer lloc, cal que ln proposta mantingui tot el seu 

caràcter de proposta -perdoneu-, és a dir que no es disolgui en 

termes tan imprecisos que esdevingui inidentiflcable ni es trans­

formi en un imperatiu. 

Això només pot aconseguir-se cercant un equilibri entre 

els elements externa al noi -el contingut de la proposta- i els 

elements de declssi6 i ~~acció personal d~anuest. 

En segon lloc, i molt en conexió amb !;aspecte anterior, 

una proposta no pot ésser mai tan explícita que ho digui tot 

-»atado i bien atado"-, sinò que ha d'ésser formulada en termes 

tals que permetin a cadascú de reformular-la amb els seus propis 

mots i, a 1 'arrel, formular-ho a partir dels seus esquemes de re-­

ferència pròpis. 

Això pot aconseguir-se en la mesura que la proposta si­

gui una estructura -fins a cert punt buida- de reflexi6 sobre 

el màxim d'aspectes del desenvolupament als que una edat ~s sen­

sible. Aquesta estructura ha d'afirmar 1 'existència -i ajudar a 

formular-se'n les exigències- de: 

• 

• 

• 

el cos: utilització eficient, gaudi, ritmes naturals, 
cura, expressió, risc dels abusos. 

un mateix: acceptació i canvi del "Jo", desenvolupament, 
expressió, realització -i realitzacions-, 

els altres: relació amb als amics, als companys de 1 'al­
tre saxe, els projectes i les responsabilitats comparti­
des, la responsabilitat .personal en la vida colectiva, 
la vila, el país, 

• les coses: utilització i gaudi, límits del consum, cons­
ciència ecològica, produir a m's a mds de consumir, gestió 
del material 
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les institucions: participaci6, responsabilitat i distàn­
cia personal, gestió -el psíquic i el polític-

En tercer lloc, i referint-se al contingut concret de 

la proposta de progressió que s'adressa als nois d'una edat -j2 

insinuada en 1 'estructura en l'apartat precedertt-, és important 

d'equilibrar-ne els components per a oferir una plataforma de 

desenvolupament harmònic. Rar exemple, cal tenir en compte els 

segUents aspectes complementària: 

• 

• 

• 

• 

elements de maduraci6 personal/elements ·d'adquisiciÓ d'ha­

bilitats o d'aprenentatge de tècniques, 

elements que constitueixen formes d'afirmaciÓ individual/ 

elements que constitueixen formes d'inserció en la colec­

tivitat, 

elements d'afirmació individual/elements d'afirmació colec­

tiva, 

elements d'expressió/de recepció/de maduració • 

En el treball que complementa aquest s'hi troben desen­

volupats molt àmpliament tres projectes da progressió per a les 

tres edats en que solen establir-se els grups a les entitats d'es­

plai: de 8 a 11 anys, de 12 a 14 i 15-16. 
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3.5 LA IMPLICACIÓ 

Els moviments i les entitats que fan oferiments als nois 

i noies en el seu temps lliure topen amb un cert problema de forma­

lització de l'adhesi6 dels seus membres. En efecte, si es suposa 

que l'adhesi6,è1ai.~é~tenença i l'assistincia s6n lliures, hi ha 

un risc de descomposici6 que només pot salvar-se per dues vies: 

o bé oferint un panorama d'activitat talment engrescador que nin­

gú pugui prescindir-ne, o bé creant una mena d'obligació moral 

que garanteixi una continuïtat de presència. 

Aquesta obligaci6 moral s'ha disfressat sovint sota l'eu­

femisme del 11 compromís" 8Ué, per la seva imprecissi6 -sobretot en 

el viscut dels nens i nenes-, serveix massa fàcilment a una manipu­

lació poc conscient par part de la gent gran. No deixa d'ésser xo­

cant que sota el mantell d'un ''compromís'' que 's "lliure" les en­

titats de lleure mantinguin uns dispositius d'exclussió molt més 

sòl.lids i eficaços que els de 1 'escola, i que complertin el ca­

muflatge posant-los en mans dels nois: un noi, o un grup, poden 

dir a un company "mira, aquí som d'a~uesta manera; si no t'agrada, 

ja ho saps ••• n, la rromula és eficacíssima. 

La paradoxa que unes entitats de participació lliure si­

guin més excloents que, posem per cas, l'escola, s'explica des 

del nostre punt de mira pel fet que aquestes entitats es plante­

gen la seva praxi com una praxi transmissora de valors i, simul­

tàniament, pel fet de la seva feblesa institucional. 

D'una banda, no hi ha dubte que es tracta d'institucions 

febles, teèricament "convivials" en el sentit ryue dona !van Illich 

a aquest mot -institucions Que existeixen teòricament per a ésser 

utilitzades, institucions de gènesi de cemportaments autònoms i 

que, per tant, no generen dependències-. Com a tals institucions, 

no t_enen per definició un poder d.'exclussió propi. 
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205. 

D'altra banda, és un fet que,molt sovint, els adulta oue 

endeguen el funcionament d'aquestes institucions ho Fan amb la 

pretensió de produïr, mitjançant els nois i a través d'aquests, 

una perpetuació d'un corpus de valors que els sembla que cal pres-

servar. 

Des del moment que es produeixen aquestes dues condicions 

-que no ~s pas sempre- les institucions de lleure és degraden en 

allÒ que els és essencial i esdevenen, en la terminologia d'Illich, 

institucions "manipulatives" -productores de valors d'6s i de de­

pendència, i de possibilitat de manipulació dels valors i de la 

dependència que generen-. En aquest context, 1 'immanipulable ha 

d'ésser exclòs. 

Aquest procés de gènesi d'ortodÒxia en les institucions 

de lleure no és ni ha estat gens in~reqüent i, tal com ho conside­

rem ~ és degut a un desequilibri en la concepció d'allÒ que cons­

tituiria el naixement i el desenvolupament d'unes estructures d'im­

plicació dels nois i noies en un procés de gènesi de la pertenen­

ça a una instituci6 -a un lloc en la topologia social- nue han 

triat perquè la poden percebre com a seva. Això és el que es trac­

ta de definir. 

3.5.1 Concepció. 

Per a desenvolupar la nostra concepci6 del significat de 

la implicaci6 en les institucions de lliure pertenença,pàrtirem 

de considerar dues manes de realitats: 

• 

• 

D'una banda, la ~da colectiva com a font de vincles no 

únicament institucionals. 

D'altra banda, els processos de valoració colectius com 

a dialèctica entre l'institucional i el personal. 
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Si triem aquests dos aspectes és perquè pensem que la 
construcció d'una presència "implicada" en grups d'adhesiÓ lliu­
re ha de contemplar aquestes dues dimensions, la de la relació 
amb uns altres concrets i la de la gènesi d'unes valoracions ca­
lectives que vagin constituint la identitat del grup. I aixb d'una 
forma progressiva. Anem per parts. 

En primer lloc, hi ha all& m's immediat: el fet ~ue hom 
comparteix amb altres, amb un grup, el conjunt d'experiències que 
constitueixen el lleure. Aquesta experiència colactiva -definible 
tant pel que aporta a cada individu com per les necessitats i exi­
gències que genera- és ja una prpposta de vinculaci6: en la mesu­
ra que hom vol prendre part a l'experiència de joc i de treball 
que defineix el grup de lleure, és ben natural que hom prengui 
part també a la creació i al manteniment de les condicions rr.ue 
Fan possibles el joc i el treball, és a dir, que hom prengui part 
als processos d'organització, d'institucionalització i de regula­
ció amb les responsabilitats que se'n deriven. Per a dir-ho en 
termes ben senzills, es tracta d'estar "a les verdes i a les madu­
res". 

Però no es tracta només d'això sinò cua aquest primer 

aspecte de la implicaci6 va un pèl més lluny. En efecte, prendre 
part activa en 1 'organització i la regulació d~una col.lectivitat 
és prendre part en la direcció d'un procés, de quelcom mòbil que 
evoluciona en una direcció determinada -i, en el lÍmit, determina­
ble per aquells oue ho viuen-. Si això és cert, se'n dativa que 
la implicació amb un grup de companys no és només la fidelitat a 
un passat compartit o amb un present, sinò també un vincle amb 
la gènesi del futur del propi grup. 

la implicació amb el grup concret de companys, donç, és 
la vinculaci6 amb un grup concret de persones i, a més a més, amb 
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el mateix procés de creació que, en un moment present, articula 

un passat i un esdevenidor. Evidentment, això planteja el problema 

de quines s6n les refer¡ncies que emmarquen anuesta articulació, 

que és el que abordarem tot seguit. 

En segon lloc -tal com acabem d'exposar- hi ha allò no 

tant immediat: el fet que compartir amb els altres una experièn­

cia de llebre o óe-. jóc, i d'organització i regulació de les con­

dicions que llia fan possible, implica compartir també la direcció 

d'un procés i, el que és més important, l'orientació d'aauest. 

Orientar pressuposa haver valorat i haver optat per unes referèn­

cies rectores de 1 'orientació elegida. Orientar un procés suposa 

doncs, acceptar 1 'elaboració d'un contrast de 1 'experiència amb 

els valors sorgits de 1 'experiència -de la confrontació amb els 

altres, amb les coses, amb les institucions-. 

Però això, que és molt clar quan es fa referència a perso­

nes grans, no ho és tant quan parlem de nens perquè la immedi-atesa 

d'aquests respecte de l'experiència viscuda fa ~ue la gènesi de 

valoracions no es pugui produïr fàcilment si no hi ha propostes 

morals, Fins a cert punt externes al grup, nua estableixin una 

situació de contrast entre el viscut i unes valoracions possibles 

d'aquest. 

No ens sembla que la finalitat d'una institució educati­

va -de temps lliure o no- sigui pròpiament ni essencialment la ~e 

transmetre uns valors solicitant-ne 1 'adhesió dels nens. Però, en 

canvi, ens sembla ben legítima la facilitació de situacions que 

propiciïn un contrast del que pu§ui sorgir-ne una intuïciÓ valora­

tiva -el pressentiment del valu6s, del valor-, o 1 'emergència d'un 
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camp -col.lectiu- de contrast ètic. No solsament ens sembla legí 

tim, sinò necessàri. 

Això pot aconseguir-se presentant al grup un marc ètic de 

referència que, semblantment a 1 'efecte operat en la vida colecti­
va per l'organització o pel procés d'institucionalització, té 
menys valor en sí mateix que pels processos que posa en marxa. 

Veiem-ho, per a obtenir-ne una panoràmica més precisa, amb una 
perspectiva evolutiva: 

• 

• 

• 

Els nens més petits s'adhereixen fàcilment a referents sòl­

lids, externs, 11 mÍtics 11 , i ho fan per un moviment de simpa­

tia quasi-osmòtica en relació a les persones oue són sig­

nificatives per a ells. 

Això s'esdevé, sobretot, el la masora que resten vestigis 

d'egocentrisme i de dependència moral i de pensament envers 

als adults. 

Els nens més grans aprenen a prendre una distànc&a respec­

te dels adults i s'apropen als seus companys, a la entitat 

grupal en la que s'elabora l'acord: la llei és el resultat 

d'un contracta. 

Això s'esdevé quan la maduració intel.lectual permet l'es­

tabliment de relacions progressivament recíproques i, com 

a conseqüència, el desenvolupament d'una autonomia moral 

i d'un pensament propi. 

Els preadolescents i els adolescents realitzen un aprenen­

tatge molt dur de la relativitzaciÓ dels referents que fa 

aquests més flexibles, progressivament oberts a la formula­

ció de cada persona i limitats en l'espai i en el temps. 

Es l'emergència d'una moralitat de la situació, investida 

de temporalitat i analitzada no pas per comparació amb uns 

absoluts pre-existents, snnò Fonamentalment pets seus efec­
tes sobre l'individu, el grup i les seves circunstàncies 
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existencials. 

Aquest proc6s no "~s- pas possible si l~as pedagògic de 

les propostes ètiques ~propostes inicialment externes al grup- no 

s'ent9n en els seus límits d'eficàcia que són els de fornir una si­

tuació de partença -constituida per uns referents exteriors- per 

que els individus i el grup iniciïn un procés d'anàlisi de la seva 

praxi que no revertirà en una maduració d'aquesta praxi, sinò tam­

bé, i sobretot, en una maduració dels propis esquemes d'anàlisi ••• 

esdevenint una edificació, personal i colectiva, dels propis refe­

rents de valor. 

Retornem ara al problema de la implicaciÓ: implicar-se 

en un grup vol dir implicar-se en allò oua el grup valora i en 

els esquemes de valoració que utilitza. Inversament, per al grup, 

acceptar la implicació d'un dels seus membres vol dir acceptar 

que la definició de la identitat grupal és una construcció progres­

siva que es fa a partir de les aportacions -divergents- de cadas­

cú en el procés de contrast amb cada un dels altres, amb la tota­

litat del grup, amb la materialitat de les coses sobre les nue el 

grup opera i amb la institucionalitat de les situacions nue el grup 

genera i viu. 

Des d'aquesta perspectiva, la implicació juga un paper 

fonamental en la dialèctica consolidació/evolució del grup: d'una 

banda, la implicació acompleix una funciÓ ~e clarificació dels 

camp de valors del grup; d'altra banda, 1 'emergència i la consoli­

dació -al llarg da períodes de temps limitats- d'aquest camp da 

valors acompleix una funció de regulació de les altres funcions 

grupals -tal com s;exposa a !~apartat 2.4-. 
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Noteu, per~ que aquestes funcions nom~s poden acomplir­

se en la mesura oua el grup té l'oportunitat d'anar edificant 

un camp -tan conflictiu com vengueu- de referents propis, defi­

nits a partir de referents inicialment externs i, sovint, en un 

moviment d'oposició a aquests. 

I noteu també que això és ben diferent de certes pra­

xis educatives del lleure en les quals es defineix un moviment 

educatiu per un corpus de valors nue s'utilitza, si cal, com a 

mecanisme d'exclussió. 

ret amb el que es nega la provisionalitat de les cons­

truccions ètiques i les seves dimensions, tan essencials, de 

temporalitat i dialèctica. 

3.5.2 Evolució 

Els ritus de la 11 promesa" com a adhesió lliure -no sem­

pre- a un cadi moral pre-establert és característic d'un primer 

moment del procés que hem anat contemplant sota aquesta rúbrica 

que ha anat repetint-se al llar~ de l'anàlisi de tats els dina­

mismes d'animaci6 dels grups d'esplai relativa a la seva evolu-

ci6. 

"Fer la promesa" constituta a l'hora un acte simb~lic 

necessàri per poder ésser membre del grup i un jurament d'accep­

taci6 d'allÒ que els gr0ns -intepretant teòricament el sentir, 

l'intuïr i el pensar dels nens- havien establert com un absolut 

definidor de l'ésser grupal. 

"Esser del grup" esdevenia una opció quasi sacramental 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

211. 

mitjançant la qual hom accedia a un estadi superior d~existència 

reservada a uns quants elegits que, alhora, eren capaços d'accep­

tar el risc d'una tal ''promesa". 

Es tracta ben exactament d'un ritus de passatge consti­

tuït per una preparació -superació d'unes proves-, per una sepa­

ració temporal del grup al llarg de la qual s'opera la transfor­

mació -vetlla de la promesa, en solitari i al bosc, pensant qües­

tions d'una profunditat indubtable- i d'una nova entrada al grup, 

ara sí, amb tota la plenitud dels drets i dels deures del nou es­

tat. 

Es fa difícil de valorar el si§nificat exacte d'aquesta 

simbologia i dels continguts que recobreix i expressa. 

Si s'interpreta des del terreny del joc dramàtic, no hi 

ha dubte que t6 un valor extraordin~ri: es la culminació del joc. 

I n'és una culminació que posa els individus i el grup en situa­

ció de formular-se -en el grau màxim de consciència possible dona­

des les seves circunstàncies actuals d'edat i d'experiència feta­

quin és el significat d'allÒ que han viscut i d;allò que volen 

viure. 

El ritus ofereix !'oportunitat d'accedir a un nivell 

dèaDeflexi6 auasi-adult -que és 1 'homologat pel grup-, aquell en 

que un fa el pas de decidir còm vol ésser i de comunicar pÚblica­

ment la seva decissió al grup que li proposa -si més no fent d'in 

termediàri- un model humà i li demana d'adherir-s'hi. 

Ara bé, si es vol ultrapassar aquest terreny del joc, 

apareix un punt feble: en nom de què i en nom de quÍ és legítim 

d'oferir els nois i noies un únic model de referència i de dir-los 

que 1 'elecciÓ és o bé acceptar-lo o bé deixar el grup?. Ens sem­

bla que aquesta forma de plantejar-ho no pretén pas de ridiculit­

zar, sinò de reduïr a les seves coordenades més crues la praxi 

d ' • una apoca. 
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Ens guardarem de dir que aquesta praxi no hagi aconse­

guit resultats positius, perquè els ha aconseguit, i molt valuo­

sos. Però això no ha d'amagar el fet que es tracta d'una forma 

d'entendre la implicació -el compromís- nue presenta unes limi­

tacions evidents. 

foren justament aquestes limitacions les ~ue en un moment 

donat -hem fet referència als anys 65-70- provocaren una revisi6 

en proFunditat ::ue, segurament pel fet de produïr-se en un moment 

una mica crític, óonaren de sí una nova concepció amb algunes des­

compensacions. En efecte, a partir de les dates esmentades, l'ele­

ment "model" s'esvaí notablement -en la pr~ctica•i tendí a 'sser 

suplantat per la fraternitat immediata, pel contracte grupal. 

AllÒ que implicava un individu en el seu grup era preci­

sament i exclussiva el grup. La identitat del grup era definida 

pels saus membres -grans i petits-, al marge de referències exter­

nes de quaDsevol signe i procedència. 

Els elements externs, que anteriorment eren els que defi­

niem Fonamentalment què era i 6n anava el grup_, restaven ara reduï­

des al no res -o quasi-. La llei era sustituïda pel contracte gru­

pal, esdevenia aquest contracte i perdia el seu valor d'element 

de contrast situat més enllà de 1 ~acció concreta. 

Justament aquests guanys i aouestes pèrdues són el nue 

orienten 1 ~intent actual d~elaborar una perspectiva prou àmplie 

que serveixi per a integrar els dos aspectes més significatius 

d~aquesta evolució. AllÒ que es pretén en aquest moment és una 

harmonització de referències externes i referè·ncies internes. 

Una llei externa al grup que només pot ésser elaborada 

en una mesura molt petita -la que PRrmet el seu caràcter de quasi-

absolut i la sanció inherent a no acceptar-la- és un · recurs 

pedagògic d~escassa utilitat. 
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Un contracte grupal tancat en sí mateix i elaborat sense 

referències exteriors que li serveixin de contrast i li Forneixin 

unes constants d~anàlisi és també un recurs pedagÒgic d'una utili­

tat molt limitada. 

Només la complementarietat en l'ús d'ambdòs recursos i 

la definició de l'un respecte de l'altre i respecte del conjunt 

dinàmic que poden configurar serveixen a les finalitats que per­

seguim. Així doncs es tracta de mantenir un estat de confrontació 

entre el grup -i el contracte grupal que genera- d'una banda i 

un conjunt de referències exteriors al grup -una proposta devvalo­

racions suministrada pels adults de Forma explÍcita-. 

Per a que aouest estat de confrontació pugui mantenir-se, 

és necessàri que la prposta -llei o explicitació da valors- feta 

pels adults es mantingui en els seus límits d'ésser un element de 

referència ofert al grup com a quelcom molt seri6s però no necessà­

riament excloent. J Ss també necessàri que el grup es formuli la 

seva realitat, assumeixi la seva condició, i la concreti en formes 

d'acord ben explícites -prou explícites per a esdevenir una refe­

rència interna sòl.lida-. I, finalment, és necessàri oua ambdues 

sèries de referències -les internes i les externes- es sotmetin a 

contrast recíproc. 

Això pot aconseguir-se si s'enten qua no hi ha referèn­

cies absolutes i si se'n fa un ús flexible. Per exemple, si s'en­

ten que la llei externa ha d'ésser expressada pel grup amb els 

saus mots i d.'acord amb els seus asauemes d'intepretació de ·la 

realitat i d'acció; i, complementàriament, si s'enten que el con­

tracte grupal no es produeix mai en el buit sinò oua és sempre en­

quadrat per referents qua al grup no ha creat tot sol i, conse­

qilentment, s'invita el grup a formular-se quins s6n els referents 

que utilitza i quins s6n els que vol utilitzar. 
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4.0 Introducció 

Les reflexions exposades fins ara, van encaminndes a 

donar suport a la concresió de la nostra proposta d'Actua­

ciÓ en el lleure. Val a dir, de totes maneres, que aquesta 

presenta uns límits, que ja exposem en la cloenda del tre­

ball, en una visió autocrítica del mateix, que donen peu a 

la possibilitat d'una continuació d'aquest treball. 

La pretensió del present capÍtol és, per una banda, 

delimitar les edats dels individus a qui va dirigida la pro­

pasta i, per altra banda, marcar unes etapes, en base a 

criteris psicoevolutius, en les que la proposta es concre­

titza en actuacions adequades a les característiques dels 

individus que hi pertanyen. 

Intentem fugir d'arbritàrietats a l'hora d'agrupar els 

nois i noies en unes etapes ben delimitades. Amb això, vo­

lem dir, que s'intenta respectar aquella dinàmica d'agruPE­

ciÓ natural que presenten els nois i noies, al fer una ob­

servació dels seus jocs,en qualsevol plaça o carrer de las 

nostres ciutats i pobles. Creiem que la nostra intervenció 

en marcar unes etapes,va encaminada, sobretot, a corregir 

els desajustos que es donen d'una manera natural, per a lo­

grar que l'acciÓ educativa sigui m~s eficaç. 

Es important la cooperació de nois i noies de diferents 

edats, però agrupats en etapes de característiques similars, 

en primer lloc, perquè contribuim a que adquireixin una sen­

sibilitat de l'altre, 6s a dir, a tenir en compte els m's 

Febles, els m~s petits i, que aquesta sensibilitat conduei-
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xi a actituds d'ajuda i de servei als altres. 

Per altra banda, el noi o noia pertanyent a una etapa, 

a un grup, se li permet que realitzi, dins el mateix, una 

progressió marcada en tres moments: 

1.- Adaptabilitat: arriba a un grup que ja porta una 

dinàmica, té una història. A poc a poc haurà de 

realitzar uns aprenentatges, amb 1 'ajut dels altres, 

per a una integració plena dins el mateix. 

2.- Eficàcia: té ja una experiència, coneix les lleis, 

està implicat, si més no, mÍnimament, en la vida del 

grup. Es el mement de la participació activa. 

3.- Responsabilitat: són els grans del grup, això sol, 

comporta el rol específic d'adquirir responsabilitats 

dins la vida del grup. Per edat i per experiènciTI, 

han de participar directament en les tasques de 

guiatge de la vida del grup. Guiatge en actitud de 

servei. 
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4.1 L'Etapa de 8 a 11 anys 

Queda reflectit ja en la introducció a aquest apartat 

que segons l'edat dels nois i noies, la integració dels meca­

nismes o dinamismes estaran condicionats i matitzats per allò 

que és especÍfic i propi dels nois i noies que integren cada 

etapa. Aquesta primera , de 8 a 11 anys, tindrà també, com as­

pecte especial el fet de que sia la del principi de la nostnB 

proposta, això evidentment, li confereix el ser punt de refe­

rència i suport de les altres dues que també es contemplen. 

En primer lloc seria molt important oue féssim una mira-

da a les bases psicoevolutives generals dels nois i noies 

inclosos en l'etapa; aquesta abarca un perÍode ben definit : 

el de les operacions lògic - concretes, segons la classifica­

ci6 de Plagat. El psicoan~lisi i dins la seva din~mica la 

defineix com a període de latencia, és a dir, superades ja 

totes les complexes problem~tiques emocionals de la primera 

infància apareix una etapa de calma, on si la persona es sent 

ben recolzada efectivament ser~ capaç de mostrar-se activa, 

oberta, plena d'avidesa per a enmaguetzemar coneixement, alegre, 

vital... Tornant als esquemes piagetians els nois i noies 

d'aquesta edat, ~ue ja han entrat en contacte de ple amb 1 'en­

torn, el carrer , l'escola, han adquirit mínimament els estris 

bàsics de la seva cultura, el llegir, 1 'escriure. Se'l defineix 

com ser Heterònom, és a dir encra és dependent dels valors i 

les escales morals dels adults, el necessita per a créixer i 

adquirir autonomia. 

Intentarem penetrar en aquestes edats contestant les 
segOents qOestions : 
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a) Com és el seu pensament ? 

• Es realista 

• Raona a partir dels fets concrets, a partir de les se­

observacions. 

• Adquireix el sentit de la reciprocitat, és a dir mirar 

les coses des del punt de vista dels altres. Sentit 

de la reversibilitat. 

• Adquireix les nocions bàsiques d'espai i temps • 

• Capacitat memorística, interès pel treball, aprend a 

aprendre • 

• Certa distinci6 entre el bé i el mal. Sentit ríglt i bas­

tant estricte de la justícia • 

• Tendeix a escoltar a 1 'adult, entusiasme pel saber. 

b) Com és el seu sentiment ? 

• Interés fonamental pel joc, exterioritza sentiments 

latents • 

• Gust per 1 'aventura. Els secrets, les consignes, les 

contrasenyes. 

• Es espontani, necessitat d'afecte, de confiança, de 

seguretat. 

• Molt sensible als elogis, a la motivació i estimulació. 

Serien estímuls reals el seu propi progrés. 

• Sentit fort de propietat, demana exercir els seus drets • 

• Cert grau de suggestió. Necessitat d'imitar els adults. 

• Necessita acabar allÒ que ha començat. Vol veure sempre 

el principi i fi de les coses. 
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e) Què és allò que li agrada ? 

• Si se'n té cura, arriba a sentir veritable gust per 

la seva pròpia creació. 

• Es desperta el gust per la lectura • 

• Gust per allò que és real. Es capaç però, d'entusiasme 

per les fantasíes, imaginacions, per el mite; gust per 

les representacions. 

• Detallista 

• Gust per tot el que és col-leccionable. Les seriacions, 

les classificacions. 

• Posar a prova les seves aptituts fÍsiques, 1 'esport, 

la competició. 

- Al final d'aquesta etapa vam diferenciant-se les diverses 

aptituds. 

d) Quin és el seu sentit social ? 

G Es busca la protecció dels adults. 

• En cas de conflicte es demana la seva intervenció. 

• Sovint mostra dependència. L'obediència passa per cert 

sentit crític. 

• Sent forta necessitat d'estructura,d'ordre, en definitiva, 

de seguretat. 

• L'educador s'investeix d'autoritat com a fenómen de dea-ç 

plaçament de la del pars. 

• Necessitat de contacte social. Interés pels grups redutts • 

• Capacitat per a treballar en equip, per a participar en 

en activitats comuns • 

• L'establert, la llei, les convencions tenen un valor es­

pecífic • 

• Es capaç de respectar els altres. 
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El desenvolupament dels nois i noies d'aquesta edat 

passa necessàriament, per una correcta integració dins el grup 

infantil. Les inadaptacions generen fortes intereerències en 
el procés maduratiu i poden produir discontinuitats tals, ca­

paces de comprometre el futur de la persona. 

Definides esquemàticament les bases psicològiques de ( 1) 
1 'etapa que ens ocupa, se'ns fa necessari comentar d'una manEra 

més àmplia les interrelacions adult~nen, posant 1 'accent en 

l'adult, en el sentit de que la seva actuació i actitud tin­
drà molta influència en la vida dels nois, que moltes vegades, 

podríem afirmar, pot ser definitiva. 

les interrelacions Adult - Nen. { Interacció ) 

Bàsicament es pot ~onsiderar que la interacció es pot donar 
dins un marc AUtoritari, Oemocràtic o de "ll..aissez-f'aire''· A:xm 

bé, cal entendre que difícilment es pot donar el marc,del caire 

que sigui, en estat pur; més i tat, no és convenient que aixi 

sigui. Seran definits per les tendències globals. Si nosaltres 

ens inclinem pel model Democràtic , cal tenir conciència que 

de vegades s'haurà d'actuar amb autoritat i energia i altres 

amb un aparent deixar fer. 

Tota interacció comporta el concepte Dinamisme • No és 

quelcom rígit, estàtic.L'intercanvi d'informacions- respostes, 

d'accions i reaccions implica condicionaments recÍprocs, ente­

nent aixÍ una manSra de créixer, d'evolucionar. 

(1) Reelaborat saquin~ l'esquema de: "Curs de Pedaqoqia 11 

Rosa Sensat. Publicació Interna. 1972 
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Cal fer notar, però, que l'estatus d'un i altre, encara . 
qua teòricament o sobre el paper, sigui d'igualtat, en reali-

tat i per raons Òbvies, que podríem especificar com a fÍsiques, 

psÍquiques i socioculturals, 1 'adult està per damunt dels nens; 
per la seva prÒpia naturalesa queda investit d'autoritat, de 

poder. la responsabilitat de l'adult la trobem en el com fer 

Ús d'aquesta superioritat. Fins aquÍ només hem considerat la 

interrelació dual. 
(Gràfic 15) 

ADULT NEN 

~~C,A,\fÍÍjc,N. 1/ 
Gràfic 15.- C.A.: categories de siqnificació de l'adult 

{llenquatqe, coneixements, experi~ncies ••• ) 

C.N.: cateqories de significació del nen 

1// : parcial coincid~ncia de categories 

Si ens fixem en una agrupació de varis individus, veu-
rem que les possibilitats d'influència de l'adult queden aumen­

tades automàticament, ja que no so~s pot condicionar a cada 

una de les persones individualment, sinÓ que també a les inter­
acions que es donin entre les demés persones. 

(Gràfic 16), 
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ADULT 

T 

NEN 1 I NEN 2 ,, ~I NEN 3 

1 ¡___I _ __,j I 
Gràfic 16.- Posició de domini per part de l'adult. Interacciona 

directament amb cadascú i directa o indirectament 

intervé en les interaccions dels nens 1,2 i 3. 

- - - - - - - - -

En Educació es coneixen multitud de llistes de rols i 

de sub-rols a desempell~gar per l'educador i es fa molt difÍ­

cil de triar-ne l'ideal, ja que moltes en definitiva, expre~en 

les mateixes idees o molt paralel-les, però explicitades amb 

diferenciacions de mat!s. A. G. Sorenson(l) proposa : 

• Orientador: recomana els modus d'acció 

• Assessor : ajuda al nen a autoconeixer-se 

• Mantenedor de disciplina : s'adhereix a unes regles 

• Informador : dirigeix els ~prenentatges 

• MòtiVador : amb 1 'estímul, el reforç, etc •• fomenta 

activitats determinades. 

• Mediador : obté ajuda d'agències externes 

(!)Citat nen "Las relaciones interpersonales en la educaci6n" 
David HARGREAVES. Editorial Narcea S.A. 1977. Pàg.l36 
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Rogers ens parla del rol de racllitador (1), que ajuda 

a que siguin possible certes interaccions dins el grup. Tro­

bem altres rols o sub-rols com Portador de valors, que tramet 

els valors dominants en la societat, Classificador, Adaptadoe, 

Avaluador, etc ••• 

L'acció educativa queda condicionada per la quantitat i 

qualitat dels intercanvis que es donin en el grup. L'adult, 

doncs, més que ensenyar o ordenar, haurà de mostrar, trans­

parentar; sigons siguin aquestes accions seran diferents les 

adquisicions dels elements del grup, fent referèncla,es clar, 

al nivell d'habits i de conductes. 

En el llistat segUent hem intentat donar relació entre 

el fer de l'adult dins el grup i les actituds que fomenta en 

els seus elements : 

Adult 

Nen 

-

• 

Pren la paraula oportunament, ' ' diu ' es prec~s, nomes 

allò ' essencial. que es 

Ap ren a escoltar, atenció al qui parla i a allò que d 

diu. 

Preveu i demana actitud i ambient adequats quan es pro­

posa una activitat determinada • 

• Acomoda l'actitud interna a l'externa. Es dÓna compte 

de la relació entre causa i efecte i viceversa. 

Es mostra afectiu, acullider i al mateix temps és exi­

gent i respon~able. 

• Es sent segur, confiat. Desperten els desitjos per a 

créixer. Experimenta satisfacció personal, interés par 

superar-se, per esforçar-se. 

(1) Car! ROGERS, "Grupos de encuentro 11 Amorrortu Editodes.l973 
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- Fa notar les falles, els errors. Fa refer el que cal, esti­

mula per l'obra ben feta. 

• Reconeix l'error, ganes de refer el que cal. Gust per fer 

les coses ben fetes. Quedar en pau amb un mateix. 

Admira i valora amb autenticitat i de form& senzilla aspec­

tes de la natura, de les actituds humanes, etc ••• 

• Adquireix sensibilitat d'esperit. Es forma una escala de 

valors. 

- Mostra una adequada il-lusió per la feina, per les coses noves 

encara que petites • 

• Es perit obert, bona disposició, il-lusió, interés, alegria. 

Confia en els demés, creu amb la bona fe dels altres, d'en­

trada espera el millor dels altres • 

• Pren inici?tives, demana ajuda quan li fa falta, compta amb 

els altres, apren a mostrar-se sincer. 

- Es mostra respectuós amb la feina, tant en el ambient com 

en el material, com en la manera de fer-la • 

• Apren a respectar el treball pr~pi i també el àels altres. 

Apren a complir les condicions que demana cada tipus de tre­

ball o activitat. 

Tenir present el que s'ha de dir, valorar-ho i fer cumplir 

puntualment. 

• Apren a valorar la norma i el procés de formació de la 

mateixa. 

- Donar i çompartir responsabilitats. 

• Fomenta el sentit de la responsabilitat. 
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Es manifesta actiu sempre i en tots els ordres • 

• Apren a ser actiu, interés per progressar individualment 

i fer progressar el grup. 

- Sentiment dels altres, tenir-los en compte, valorar-los, 

oferir bon tracte • 

• !dem 

A l'hora de fer advertències de caire personal, no posa mai 

en evidència a l'interessat. No aprofita la presència dels 

altres per avergonyir-lo, sota una pretesa exemplaritat. 

• Apren a respectar els altres, adquireix un sentit de la in­

timitat. 

en tot procés educatiu la importància de l'adult, educa­

dor, és cabdal. Abans ja hem afirmat que aquest pran molta 

responsabilitat un cop es posa davant d'un nen i en realit-

zen una tasca junts. I dins el procés educatiu, les relacions 

interpersonals en són l'essència perquè possibiliten rebre 

informacions, comunicar les nostres quimeres, desitjos, dubtes, 

podem demanar ajut, podem contrstar amb l'altre, rebem, inspi­

rem de l'altre un to, una manera de ser i de fer , un estil, 

al mateix temps nosaltres transparentem tot allò que és nostre. 

D'aquest donar i rebre en resulta l'educació de la persona en 

sentit general. Si remarquem la importància de les interrela­

cions personals, la necessitat de maduració de la sociabilitt 

és perquè aquestes també han de ser objecte d'aprenentatge. 

Pere Darder i Ramon Canals {1) ens diuen : 

(1) Pere DARDER i Ramon CANALS. " El nen i l'altre " 
Ed. Nova Terra - Barcelona • 2§ edició - 1968 
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" Veiem dos aspectes a considerar. Per un costat, 

la necessitat de la relació interpersonal per 

a educar. D'altra banda, la capacitació de l'in­

fant per a exercir la relació interpersonal, i, 

perquè aquesta orienti els seus contactes amb 

1 'altre , la seva vida social. 

Els dos aspectes estan !ntimament lligats~ Si 

1 'infant gaudeix de relacions amb l'altre, amb 

altres persones, s'educa i alhora es capacita p 

per a la relaciÓ interpersonal. Però en la mesu­

que la relació interpersonal és una tècnica, tBm­

b~, demana una atenci6 especial en ordre a l'a­

prenentatge n. 

Ara b~, com diu la frase popular, " les coses s'aprenen 

fent-les " i 's en un marc democr~tic, atenent a les matitza­

cions abans exposades,referents a aquest tipus de marc, on as 

possibiliten les relacions interpersonals en profunditat i en 

conseqOència el seu aprenentatge. 

Al principi d'aquest capítol definiem a grans trets, les 

característiques psicoevolutives d'aquesta primera etapa. Tam­

bé hem presentat el marc que ens sembla idoni per a posar en 

pràctica unes interrelacions que en produiran la maduraci6 glo­

bal de la persona,(marc i relacions seran extensibles a les 

altres etapes oua tractarem més endavant), però se'ns fa neces­

sari tornar a incidir en la psicologia de 1 'edat, abans d~ p.re­

sentar les activitats,dins la nostra concepció del lleure, que 

els hi seran prèpies i que facilitaran una~rmènica progressió 

individual i grupal. 
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No és pas per casualitat que la nostra proposta comenci 

a considerar els nois i nies a partir dels 8 anys. Hem de con­

siderar que la fonamentem en la vida de grup, i és precisament 

en aquesta edat quan comença a fer-se possible. En etapes an­

teriors els infants encara són fortament egocèntr~cs, els altres 

o no existeixen o són com utensilis al seu servei, precisa-

ment a partir dels 7 - 8 anys ea produeix un canvi importen~. 

" ••• el nen, després dels 7 anys adquireix, en efecte, 

certa capacitat de cooperació, donat que ja n~ con­

fon el punt de vista propi amb el dels altres, és 

capaç de fer la seva dissociació i després la se-

va coordinació." ( Piaget ) {1) 

En efecte , la primera comprovaciÓ que podem realitzar 

de l'afirmació de Piaqet, és que referent al comportament dels 

nens,després dels 7 - 8 anys, en colectivitat apareixen els 

jocs amb reglament; això indica l'existència d'un procés dia­

lèctic que culminarà en l'aceptació per part del grup i de 

cadasc~n dels seus elements, d'unes convencions, d~uns~!acorda. 

El moment, doncs, és important. Entre els 7 i 11 anys, 

( alguns autors ho senyalen a partir dels 5 - 6 anys ), els 

nens i nenes estan vivint el que s'anomena període de latència, 

en el qual no hi ha 'grans ebullicions afectives, és considerat 

com un temps de repòs, de consolidaciÓ de les posicions adqui-

ri des. 

" ••• es parla generalment de perÍode i no d'estadi 

de latència: els instints sexuals turbulents dar-

(1) Jean PIAGET 11 Seis estudies de Psicologia "• 
Ed. Saix Barral. 9ê edició 1977. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

234 

men, el comportament tendeix a estar dominat 

per sublimacions parcials i per formacions reac­

cíonals; en fi, el nen s'interessa ara més per 

altres temes que pels sexuals: escola, companys 

de joc, llibres i altres objectes del món real, 

encara que l'~nergia d'aquests nous interessos 

sempre ve derivada dels interessos sexuals." 

J, BERGERET (1) 

Aquesta calma comporta unes possibilitats d'objectivació 

i una activitat de coneixement i de conquesta del món exterkor. 

Al llarg d'aquest perÍode els nens i nenes s'enfronten amb unes 

tasques a realitzar, trobant-se en condicions psicobiolÒgiques 

favorables per a poder-les fer. Aquestes tasques són: 

- Adquisició d'un major domini del propi cos habilitat, 
força 

- Aprenentatqes fonamentals de la seva cultura 

Adquisició dels conceptes necessaris per a la vida 

quotidiana i la integració d'aquests conceptes en 

un sistema de relacions lÒqiques de caràcter concret 

- Aprenentatge de la comunicació social en el qrup 

de companys 

- El desenvolupament equilibrat de la seva afectivitat 

i l'aprenentatqe d'un paper sexual apropiat. 

Es necessari que se'ls ajudi a que puguin anar fent aquests 

passos. 

(l)J. BERGERET. " Manual de psicologia patològica 11 • 

Ed. Toray-Masson. Barcelona - 1975. 
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Pel que fa a l'enfortiment i domini del cos,l'edat que 

estem estudiant realitza notables proqressos; entre els sis 

i dotze Anys els nens i nenes dupliquen la sBva força. nixò 

vol dir que hi ha un auqment considerable del volum muscu­

lar i una adaptació del cor i dels pulmons que els fa aptes 

per a un apart d'aire o~igenat que es consumeix en l'esforç 

fÍsic. ~n aquest sentit els nens i nenes realitzen multitud 

de jocs que en general podríem anomenar de força fÍsica, jocs 

que bàsica~ent adeqUen la força, la rapidesa i la resistència 

de 1 'organisme enfront de 1 'esforç. 

Es Òbvi que hem de contribuir en aquesta tasca, ja que 

en definitiva, el cos és el primer i més important dels ins­

truments de ~ue disposen. Es clar que no orooosem un culte 

del cos per sí mateix, sinó la necessitat de dotar a tothom 

d'aquest estri bàsic per a que puqui ser utilitzat amb intel­

ligència i sensibilitat. 

En el domini del cos, o sigui habilitat i precisió, el 

panorama és més complex. s'hi barreqen nocions com les de 

motricitat, psicomatricitat, percepció que , tot i ser defe­

rents • han d'ésser considerades conjuntament. 

"4 •• maduren els centres nerviosos d'inhibici6'i 

discriminació que permeten una acomodació mo­

triu, perceptiva o mental consistent, precisa 

i sostingu~a, una selecció dels gestes Útils 

i l'ajustament a un Fi.• ( YIEGERSMA ). (l) 

La progressiva maduració dels centres nerviosos de l'or­

ganisme Fa possible, doncs, una major precissió i ajustament 
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en la util.itzaci6 del propi cos: gest i moviment m~s exacte, 

m's adequat a les finalitats perseguides, millor adaptaci6 

a l'entorn fÍsic que progressivament és percebut amb més fi­

delitat i discriminació. 

Aquest procés comporta un avenç en tres fronts, depenent 

cad2 front dels altres i tots d'uns mateixos centres de con­

trol del sistem8 nerviós. Ens referim a : 

- Un desenvulopament perceptiu, és a dir, un millo­

rament de la precissió amb que arriben a l'orqanis­

me els estímuls procedents de l'entorn 

- Un augment de la precissió i la discriminació dels 

gestos i moviments: el que anomenem una millor 

motricitat. 

- Una millora de la coordinació entre diversos movi­

ments o entre percepcions i moviments: el que ano­

menem psicomotricitat. 

El desenvolupament de la percepció, a més a més de la fe­

lació que hem dit que té amb el de la motricitat i la psicomo­

tricitat, està relacionat amb el del llenguatqe: 1 'afinament 

en la percepció de les sensacions es recolza en la paraula que 

és la que formula i concreta la sensació, la que dÓna el con­

cepte, la que, finalment, fa passar la percepció al nivell de 

generalització. 

Discriminant i analitzant les seves sensacions, els nens 

han d'arribar a adauirir uns conceptes relativament qP.nerals 

que els serveixen de coordenades bàsiques per a interpretar 

intel-lectualment el món exterior. 
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~1 desenvolupament de la motricitat i de la psicomotri­
citat comporta l'adquisició d'un ncontrol mental sobre el mo­

viment" (1). Aixb no vol dir oue hi hagi un control concient, 
sinó que s'hagin creat uns mecanismes de represe~tació men-

tal que són necessaris: un esquema del propi cos, una organit­

zació de l'espai i el temps. Bàsicament, es tracta del segUent: 

Tenir una representaciÓ mental i esquemàtica del 

propi cos i de les seves parts. 

-Haver establert el ~us s'anomena la predominànciB 

lateral, és a dir, la utilització nreferent d'una 

de les dues meitats del cos, la dreta o l'esquerra, 

ser dretà o esquerrà. 

-Haver assolit l'orientació dreta-esquerra, és a 

dir, ser capaç d'organitzar l'aspRi exterior a 

partir de coordenades que, inicialment es situen 

en el propi cos: la meitat dreta i l'esquerra. 

- Ser capaç de coordinar adequadament ulls i mans D 

per a que la visió controli l'activitat manual i 

la faci més precisa. 

En aquests sentit són interessants els jocs d'equilibri 

i de control de moviments diFÍcils i tota mena d'activitats 

manuals que hagin ~e ser precises: retallar, pintar, modelar, 

fer petits treballs manuals, etc ••• 

Ara bé, aquests desenvolupaments, a part ~e les aplicacions 

concretes que hem anat detallant, tenen, també,importància de 

cara a una autoafirmació i en el desenvolupament general de la 
personalitat. " Una bona motricitat va lligada a una adaptaciÓ 

social, en aquesta edat "· (2) 

(l)Depa OOENA. "Apunts sobre Psicometricitat 11 • Publ.Rosa Sensat. 

(2) WIFGERSMA. Obra ja .citada. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

238 

Els nens i nenes d'aquesta edat realitzen els aprenentat-
1 

ges fonamentals de la seva culturA. Ja hem dit que estan vi-

vint un perÍode d'una certa estabilitat emocional i afectiva. 

Aquesta calma, acompanyada de la maduració neurològica oue té 

lloc i que Fa evolucionar la seva capacitat de raonament i 

de comprensió, els permet de dur a terme intensament, una tas­

ca d'exploració del món natural i social que els volta: 

d'una manera continuada i progressiva van adquirint coneixe­

ments sobre les coses: la seva forma, constitució, utilitat, 

manera d'usar-les. 

Cada cultura té les seves peculiaritats i per tant en de­

riven uns coneixements fonamentals. Exemplificant, trobem que, 

un nen que visqui en una tribu de la conca de l'Amazones apren­

drà l'ús de l'arc i de la llança, s'exercitarà en el seu Ús 

de cara a la caça, pesca, participarà de forma activa en fei­

nes de recolecció de fruits i adauirirà una gran quantitat de 

coneixements sobre les plantes,els animals que viuen en el seu 

medi, els que són bons i els que són dolents. 

Par.alel-1ament un que visqui una cultura rural, de pagés, 

aprendrà 1'Çs de les eines del camp en les labors de sembrar, 

llaurar, recollir, etc ••• Sabrà com tenir cura dels animals 

dela casa, qu~ menjen, etc ••• 

Un nen de la nostra cultura industrial i urbana aprendrà 

a llegir, escriure i calcular. Adquirirà uns mecanismes que li 

permetin captar els missatges a través de la imatqe el só que 

li suministren els diferents mass-medla. Anirà comprenent l'or­

ganització social que l'envolta. 
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En aQuest sentit i pensant en el tipus de nen que ens 

és més proper, és adient plantejar-se de quina forma se li 

poden proporcionar estímuls que afavorixin aquesta exploraciO 

de 1 'espai i de la organització socials, que l'ajudin a in­

tegrar i a utilitzar els aprenentatqes que va fent. 

L'adquisició dels conceptes necessaris per a la vida 

quotidiana, que és el punt aue havíem posat a continuació, 

seria com l'extensió o continuació de l'anterior, implica una 

adaptació a la realitat, gràcies a l'evolució intel-lectualq 

que fa. Estem centrats en l'estadi de les operacions concre­

tes, és a dir, operacions lògiques que es realitzen sobre el 

concret. Seguint Piaget, veiem que la felació conceptual, so­

cial i moral abans partia de la centració en el nen, en sí 

mateix. En canvi, en aquest estadi comença la capacitat de 

descentració, gràcies a que emergeixen els esquemes operato~s 

reversibles· • 

La reversibilitat implica la possibilitat de realitzar 

experiències mentals: fer i desfer mentalment, anar en una di­

recció i compensar aquest moviment amb un altre en direcció 

contrària, considerar una cosa com a que pertany a una clas&e 

i al mateix temps a una altra, inclussió de classes, coordi­

nar una perspectiva amb un altre. 

Les operacions a que accedeix són: 

- conservació: substància, pes, volum. 

- seriació: creixents i decreixents, 

correspondències serials, 

seriacions en dues dimensions 
(taula de doble entrada) 

- classificaciÓ (permet separar les parts d'un tot ) 
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- concepte de nombre 

mesura ( seriació, inclusió ) 

- orgBnitzaciÓ de l'espai: passa del topològic al pro­

jectiu i finalment al euclidià. 

-capacitat de relacionar velocitat-temps,( cap final de 

l'estadi ). 

Totes aquestes operacions, evidentment no apareixen sob­

tadament i en un sol moment, són fruit del proc~s maduratiu i 

progressiu que es dÓna óuna manera natural, però que cal tenir­

ne cura, s'ha d'estimular, possibilitar i guiar. 

Aquestes ooeracions mentals són importants tenir-les prE­

sents perquè possibiliten que els nois i noies d'aquestes edats 

puguin realitzar una sèria nombrosa d'activitats i accions 

concretes en la vida de cada dia. Podríem enumefar lRs seqOents: 

- Construir i transformar objectes 

Col-leccionar 

Orientar-se en la ciutat i el camp 

- Interessar-se pel pñssat 

- Preparar plans senzills pel futur 

- Manipular el diner 

- Entendre les relacions de parentesc, etc ••• 

Com que sempre ens centrem en l'aspecte d'experiència 

grupal i social que comporta la nostra proposta, d'aquestes 

operacions en deriven unes possibilitats en aquest sentit. 

Proqressivament són capaços de coordinar diferents punts de 

vista i treure conclusions, són capaços d'una atenciÓ en s! 

mateixos, de reflexionar. " Perb una reflexió no es altra cosa 
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que una deliberació interior, és a dir, una discusió amb un 

mateix semblant a la que podrien mantenir interlocutors o con­

tradictors reals o exteriors. Podem, doncs, dir que la reflexió 

és una conducta social de discussió, però interioritzada ( com 

el pensament mateix, que suposM un llenguatge interior i, per 

tant, interioritzat ), segons aquella llei qeneral que diu que 

un acaba per aplicar-se a ell mateix les conductes adquirides 

en funció dels altres, o que la discussió socialitzada no és 

sinó una reflexió exterioritzada." (1) 

SÓn capaços d~ndquirir un cert sentit ~rític, de pensar 

abans d'actuar, és a dir, capacitat d'una certa planificació 

i previsiÓ de l'acció. SÓn capaços, també, d'entendre el punt 

de vista de l'altre, aspecte important en les interrelacion~ 

personals. 

Repetim que totes aquestes possibilitats no es donen ple­

nament dins d'aquesta etapa, algunes d'elles sí que arribena 

la plena maduresa als vols dels 10 nnys, altres tot just s'ini­

cien pee anar madurant i assolint en les etap8S po-steriors. 

Aquesta consideració la fem per remarcar, altre cop, el per­

qu~ la nostra proposta es sit~a en els inicis, en !~edat dels 

8 anys. 

Un altre aprenentatge a realitzar és el de la comunicació 

dins el grup d'iguals. El marc teòric del fet de la comunicació 

social, el seu funcionament, les seves lleis, j~ ha estat ob­

jecte d'atenció en la primera part del treball i també n~hem 

fet referència en aquest capítol en una vesant més oedagÒgiOB 

de la qUestió. De totes maneres, seria interessant, ara, con-

(1) J. P!AGET. Obra ja citada. 
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cretar breument el perquè és possible aquest aprenentatge en 

les edats que ens ocupen. 

En efecte, qràcies al procés de reversibilitat; els nois 

i noies en aquests moments deixen l'egocentrisme, no sols in­

tel-lectual sinó també social. Comencen a tenir en compte els 

altres i per això ~omença a ser possible la cooperació. Tan en 

joc com en el treball té en compte els rols i l'afectivitat. 

Realtza el oas de heteronomia ( concepte piagetià per eu 
qual els nens segueixen la llei donada, l'entenen com a in­

modificable ), cap a 1 'autonomia, és a dir, de necessitar con­

tínuament com a punt de referència i de guia l'establert; a 

ser capaç de la modificació de les normes o lleis per un pro­

cés de discussió i de decissió democràtica. 

Apareix el sentiment de justícia degut al principi de con­

servació: a tal acció, tal reacció. Si bé que, com que estem 

en un per{ode de realisme, aquest també és aplicable a la moral 

i aleshores resulta que,els nois i noies d'aquesta edat, miren 

objectivament els fets, els resultats; se'ls hi fa difícil 

tenir en compte i valorar les intencions. 

La darrera tasca que havíem presentat és la que fa refe­

r~ncia al desenvolupament de l'afectivitat i l'aprenentatge 

d'un paper sexual apropiat. L'afectivitat va molt lligada amb 

la moral i per tant relacionat amb el que hem exposat en el 

punt anterior, en efecte Piaget diu: 11 l'afectivitat dels 7 

als 12 anys es caracteritza per 1 'aparició de nous sentiments 

morals i, sobre tot, per una organització de la voluntat, que 

porten a una millor integraciÓ del jo i en definitiva en una 

regulació més eficaç de la vida afectiva "· (1) 

(l) Obra ja citada. 
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Veiem tamb~, que hi entra en joc la voluntat, l'exer­

cici de la qual possibilita un major control de les emocions 

i com a resultat inmediat tenim el poder adaptar-se millor 

a una ben entesa vida social. 

En les relacions heterònomes, el nen experimenta un res­

pe~te unilateral.vers l'adult, el qual comporta una moral 

d'obediència. Ara bé,en el nou període, el SAntiment, també 

nou, que intervé en funció de la cooperAció entre nens i les 

formes de vida social que en resulten, és el del respecte 

recíproc. Aquest respecte existeix quan les interrelacions 

personals es fonamenten en l'estima, en tenir en compte els 

altres i exclouent l'autoritat. Posem un exemple: 

Quan un ~rup de nens es troba per a organitzar un Joc o 

qualsevulga altra activitat, s'han d'adoptar unes normes de 

funcionament, s'han de dictar unes lleis. La veritable llei 

serà aquella que accepta el qrup i cada una de les persones 

que el formen; serà senyal, 
. , . , 

s~ es alxl, d'una voluntat.comú, 

d'un acord. Com diu Piaget: " aquÍ hi trobem aplicat el res­

pecte recÍproc; la regla és respectada no ja com a producte 

d'una voluntat exterior sinó com a resultat d'un acord, explí­

cit o tàcit." 

A partir d'aquests raonaments s'entén el perquè per els 

nois i noies d'aquesta edat és greu l'engany i la falsetat 

entre ells, ja que es traeix una llei pactada, no imposada. 

Aquesta afectivitat es desenvolupa vivint intensament la 

vida grupal. En el cas dels nens és convenient oue la vida de 

qrup sigui regulada per ells mateixos, que tinguin oportunitats 
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per a fer-ho, per resoldre els seus conflictes, per trobar 

sortides, experimentar junts les alegries dels ~xits i 11 patir» 

juntament les frustacions dels fracassos. En tot aquest procés 

l'adult ha de ser-hi present sense fer-se notar qaire, ha de 

ser el que representa el suport, l'últim recurs, la sequretat. 

L'aprenentatge del rol sexual apropiat, com aspecte espe­

cÍfic de les relacions humanes, necessita del desenvolupament 

harmònic i global de la persona i, çom a tal aprenentatge, va 

dirigit a que les relacions noi-noia, home-dona sguin perso­

nalitzadores i enriquidores. El oroc6s educatiu ha de ser ff­

del a aquesta visió. Comportaria que: 

Assumir que la noia no ha estat feta per estar sotmesa a 

l'home% un i Altre tenen la mateixa dignitat personal. 

-No hi ha d'haver prejudicis de cap mena en l'itinerari de 

creixement personal. es tracti d'un noi o nóla. 

Cal entendre i donar suport a les exigències biolò0iaues 

de cadascun dels sexes i relativit2ar tot el que sigui ·d±Vi­

sió de funcions i especialització de treballs que només es 

justifiquin per raons de rutina. 

La nova relaciÓ entre sexes ha de fer que homes i dones ob­

tinquin el baoatge específic i possiblement diferent, que 

uns i altres necessiten per a poder prosseguir la lluita OBp 

a una societat on hi siguin considerats igualment com a 

oersones. 

- Ni el noi ha de ser un objecte de possessió per la noia. 

ni a l'inrevés. El coneixement mutu d'uns i altres ha d'Anar 

deixant ha d'anar deixant pas a un tipus de relacions que 

valorin fonamentalment la persona. 
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Les relacions de convivència entre nois i noies han de por­

tar a l'alliberament dels tabús que planen sobre el sexe, 

com a l'alliberament de la servitud que significa la ba­

nalització de les relacions sexuals. 

"La Psicopedagoaia coeducativa", ( frederic BOIX ), ha 

de oosar els mitjants per assolir 8quell tipus de relacions 

noi-noia, home-dona que acabem de dibuixar, ben diferent del 

que insistentment ofereix la nostra societat. 

Es veu clar que coeducar no voldrà dir simplement fer 

educaciÓ amb nois i noies junts. 

La coeducació només es realitzarà ouan hi hagi una inten­

sió educadora en el sentit de preparar i d'entrenar en aquells 

tipus de relacions que hem assenyalat abans. Contràriament 

posar junts nois i noies sense una intenció clara i uns mit­

jants adequats equivaldrà a col-laborar amb una societat es­

blerta, perqu~ es desenvolupin aquells valors que ella imposa, 

amb intencions alienants, a les relacions nois-noies, enca-

ra que aparen~ment, aauesta imposició, no es vegi. 

Hem exposat la visió o l'enfoc que defensem de la temàti­

ca, també hem expressat les fites a les quals hem de guiar els 

nostres esforços, però ens queda encara parlar de la lÍnia 

programàtica, en la qual s'ha d'inspirar l'actuació de l'edu­

cador. Per a tal efecte atenem el que ens diu Frederic BOIX: 

" L'educació sexual ha d'assolir cinc nivells d'acció concrets: 

- Transmissió d'informació objectiva. 

Possibilitar els aprenentatges adients. 

FormaciÓ d'actituds serenes i equilibrades. 

- Resolució de conflictes. 

- rol-laboració en el proc~s da socialització 

de l'ésser. (1) 
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Podríem afeqir,com a coment~ri general del proqrama, que 
cada un d'aquests punts s'han d'adequar a les edats correspo­
nents. (s evident que la posta en marxa del mateix,implir.a fi­
tes molt llunyanes, en quant a continqut,entre unes i altres~ 

edats. 

(l) Frederic Boix ~De la repressi6 a la psicopedagogia sexual'' 
Ed. Nova Terra. Barcelona 1976. 

Al llarg d'aquest punt 4.1, hem intentat situar-nos, en 
quan a les característiques i necessitats dels nois i noies 
d'aouesta etapa. Si ho hem fet és per poder fonamentar l'actü­
vitat que sigui més adient en aquestes edats, per a dur-les 

a terme, amb intencionalitat educativa, dins del lleure. nquesta 
activitat la presentem i desenvoluoem en el punt;¡ que segueix. 
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4.1.1 El oc i 1 'acció 

El joc 's una activitat fonamental en la vida dels nen& 

Mitjançant el joc, van comprenent ~1 mÓn real i , a m~s a m,s, 
hi actuen. 

Un nen ~ue no hagi jugat_mai o que tan sols no hagi jugat 

adequadament, ni el suficient, tindrà dificultats en el seu 

desenvolupament oersonal i intel-lectual. Per això hem d'enten-

dre el joc com una cosa molt seriosa, tAn seriosa com el tre­

ball en l'adult. 

Es clar que hi ha jocs oua són una evasió de la reAlitat 

o un mitjà per a donar curs a impulsos negatius, però és neces­

sari que així passi, ja que el joc és un bon element compen­

satori en la emocionalitat. Wallon (!) distingeix yaris tipus 

de jocs que realitzaen els nens: "jocs funcionals", "jocs de 

ficciÓ 1',"jocs d'adouisici6» i 11 jocs de fabricacióe. Per a ell 

el joc funcional és el que, bàsicament realitza el nen petit 

amb el gest, moviments, emissi6 de sorolls, etc ••• 

El joc de fi~ci6 ja és més complexa, hi entren en joc molts 

elements de la dinàmica de la personalitat dels individus que 

el practiquen. Hi haurà jocs defensius, de descarga d'agressü­

vitat, o simplement imitació amable del món dels adults, a on 

el nue juga, hi projecte desitjos, interessos, identificacions; 

algÚ diria que és com un viatge sense risc cap el futur. El 

joc d;adquisició és el que comporta aprenentatges concrets i 

(1) Henri tJALLON. 11 La evolución psicolÒoica del niñan 
Grijalbo. 4~ edici6. 1980 
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. . .. ,. 'lcac1o es aquell en el qual el nen disfrute ma-

.fi~ant o construint objectes i creant-ne de 

1t que els jocs mai és donen en estat pur, ' es a 

1ent exactament i complertament a un tipus, el 

1 que, el nen quan juga ho fa amb jocs que con­

:s dels diferents tipus o classes. 

; que a nosaltres ens interessa més és que, el 

tall que fan els nens per anar prenent possessió 

per exemple, una activitat d'evasió, com és es­

el televisor en marxa amb qualsevol dels jocs 

1S han aconsequit fruir i participar-hi: 

• V ~J"'u"'g"'a"n'-'t'--------
'stan assa- • Els nens es mouen, això con-

:s. tribueix al seu desenvolupa­

ment psicomotriu. 

1gen situacions • Situacions i problemes a la 

d'adult. Això 

¡uejar el desen­

.ntel-lectual 

¡feta la seva 

1ense imaginar. 

.US 

1 cap esforç 

.ats dels 

seva mida. Desenvolupen 1 'en­

teniment, els d8svetlla la in­

tel-ligència, els equilibrR 

emocionalment. 

• Exerciten la imaginació: sen­

se imaginació, no hi ha joc. 

• Estan actius. Han d'expres-

sar-se, crear situacions ••• 

• S'obliguen A esforçar-se 

• Es posen en contacte amb 
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altres i han de superar difi­

cultats de comunicació. 

El joc, doncs, és una veritable tasca que fan els nens 

per a conéixer el món, per a dominar les coses materials i 

per a relacionar-se amb altres persones. 

Els jocs,en el seu conjunt, ens serveixen per a desenvo­

lupar: 

el cos: força,traça, equilibri, coordinació, etc ••• 

- la capacitat per a resoldre i plantejar-se problemes 

específics. 

- el enteniment i la intel-ligència 

la imaginaciÓ 

la sociabilitat i la capacitat per a sobreposar-se 

a les dificultats de comunicació. 

------------------··- --. 

Deixem de b8nda, ara, els jocs que fa un nen tot sol i 

fixem-nos en els jacs que fan en grup. El qrup pot jugar sense 

regles : juga~ a pares i mares, fer-se una cabana, a botigues, 

disfressar-se, etc ••• són jocs de ficció i no és necessari 

acords previs per a regular el seu funcionament; es va fent 

sobre la marxa. 

L'altra possibilitat es jugar amb regles, ~s a dir, ~s 

necessari que prèviament el grup arribi a 1 'acord d'unes lleis 

que regiran les incidències del mateix. No sempre hi ha elabo­

raciÓ de reguladors, doncs hi ha jocs establerts i la norma­

tiva es sequeix per tradició. 
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DR bones a primeres,oot semblar que els jocs sense re­

gles es juguen de oualsevol manera, però això no és sempre 

cert. Es veritat que els nens més petits solen juqar de ma­

nera arbritària i sense cenyir-se a altra pauta que els seus 

desitjos. Però a mesura que es van fen grans, pot observar-se 

com, tot i jugar a un joc sense regles ( com pot ser el de 

pares i mares ), hi ha una norma directora del joc. ~questa 

norma és la de jugar de la manerA més semblant possible a 

la realitat, és a dir, hi ha d'haver un pare, una mare, uns 

nens, una casa, unes hores de menjar, unes hores de dormir, 

una disciplina ••• 

No hi ha reqlament, però hi ha unes normes (disciplina, 

hàbits ••• ), preses de la realitat i uns papers o rols ( rol 

de pare, de mare, de fill ••• ) presos també de la realitat. 

Els nens, en definitiva, tenen una tendència a jugar els joc:s 

sense regles d'una manera organit~ada i realista. 

El mateix podriem dir dels jocs amb regles: quan són pe­

tits, no comprenen gaire les regles i,_ tot i voler imitar-le.s, 

les utilitzen malament. Però, quan van fent-se grans, les apre­

nen i es posen d'acord per a utilitzar-les correctament, de 

manera que el joc sigui jugat tal com ho faria la qent gran. 

El creixement dels nens, doncs, marca un procés en l 'oroanit­

zaciÓ dels seus jocs. 

Aquest progrés es caracteritza per algunes adquisicions: 

- unes normes que serveixen per a que tothom jugui de nm­

nera semblant o igual: 

o si és un joc d'imaginació o d'imitació dels 

grans, les normes serveixen per a que tots 

juguin al mateix i no cadascú a coses diferents. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

251 

• si 8s un joc de competició, les regles serveixen 

per a dir què és el que es pot Fer i el que no, 

i per saber quí és el que guanya. 

- uns !21! que són repartits entre els jugadors per a 

que cadascú tinqui la seva funció en el joc : 

• no pot haver-hi un pare 1 si no hi ha mare, ni 

fills ••• 

• per a saltar a corda cal que algÚ l'aqafi 

• en el futbol calen jugadors i porter 

• en el cuita a amagar ha d'haver-hi el que para, 

etc ••• 

Es de notar aus aquests rols són complementaris, és a 

dir, cada un necessita dels altres. 

' un acord entre els juqarlors per a definir quines son 

les normes del joc i de quina manera es repartiran el:s 

papers. 

Normes o regles QUE DEFINEIXEN EL JOC, rols o papers a 

repartir-se i necessitat d'un acord entre els nens, són les 

característiques del joc organitzat. 

Una comparació entre els jocs d'imaginaci6 i els de com­

petició pot servir per aclarir-ho una mica més: 

En els jocs d'imaginaciÓ 

• Els papers neixen d'un 
desig d'imitar la rea­
litat, però poden variar 
bast~~t, se'n poden in­
ventar. 

En els jocs de competició 

• Els papers venen establerts 
per la lÒgica del joc, són 
poc variables, no se'n poden 
inventar gaires. 
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• Les regles són també dic­
tades oer la imitació de 
la realitat, poden variar 
dins uns lÍmits de rea­
lisme del joc 

• Les regles serveixen per a 
limitar 1 'imaqinari de la 
situació 

• L'acord s'estableix al co­
mençament del joc, però nat 
canviar-se fàcilment per 
a fruir més. 
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• Les regles són apreses de la 
gent gran nue ensenya el 
joc, no poden canviar-se 
qaire. 

• les regles serveixen per a 
saber: què es pot fer 

nuè no es pot fer 
qu.t' guanya 

• L'acord sobre les regles 
i els papers s'estableix al 
començament del joc i no 
pot canviar-sP. gaire. 

Fins aquÍ hem intentat complementar el que ja havíem dit 

del joc, en la primera part d'aquest treball. Si més no ens 

serveix per recordar-ho i tenir-ho present, a partir d'ara, 

ja que parlarem del joc com a possibilitat educativa, a part 

de la intrínsicament lúdica que posseix. 

No oblidem doncs; en aquesta etapa, (nois i noies de 8 a 11 

anys), l'activitat més important és el joc i que tota la vida 

del grup passa per aquí. Per tant, és a partir del joc que po­

drem engrescar-lo i proposar-li activitats. El joc, però, 

ens ha de ser un mitjà, no una finalitat. 

En conseqUència, tenim com a idea central la d'aprofitar 

els dinamismes del joc dels nens ner a ajudar-los a créixer. 

Pensem que les normes morals de la viàa adulta només pod~n 

edificar-se d'haver fet experiència de les regles de joc, ben 

jugades a l'edat infantil. També que la capacitat d'acord en 

la vida social que han de els adults es recolza sobre la base 

d'un desenvolupament del sentit dels altres i del posar-se 

d'acord nue es produeix des de l'infància. 
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Per això, els monitors (1) es plantegen com a tasca pri­

mordial la d'ajudar els nens a jugar bé els seus jocs, és 

a dir: 

- a escoltar els altres i posar-se d'acord amb ells. 

- a fer en el joc un paper Que, de vegades, no 

agrada del tot però que és necessari perquè tots 

puguin jugar. 

- a establir unes regles de joc, a respectar-les i 

a discutir, auan sigui el moment, si han sigut 

útils i justes o no ho han sigut. 

Proposem una pedaqonia basada en el joc i els projectes 

dels nens duts fins a les seves conseqUències finals. Els mo­

nitors, en aques~a pedagogia, no han de preocupar-se a fer 

grans meravelles, sinó Únicament han de fer possibles els jocs 

i projectes dels nens. Per a discutir-ho més concretament, in­

tentem de comparar el joc d'un grup nualsevol de nens al caP­

rar amb el joc tal com 1 'entenem en la nostra proposta: 

JOC AL CARRC:R 

Contingut del joc 

• Es pot jugar a tot (pares 
i mares, policies, A te ••• ) 

• El joc és limitat per les 
habilitats dels nens i per 
la seva capacitat d'enten­
dre' s 

JOC DE LA PROPOSH 

Contingut del joc 

• Es pot jugar a tot també 

• r, encara els monitors am­
plien els límits dels jocs 
possibles: 

- perquè ajuden els nens 
a superar-se en les 
seves habilitats. 

- perquè poden ajudar-los 
a entendre 's. 

- perquè poden transformar 
una improvitzaci6 en un 
projecte organitza~ 

(1) Terme que utilitzarem, ja que és el 0ue s'utilitza per 
ad,anom1eQar els educadors o responsables en els moviments esp al. 
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Regles de joc 

• Les reqlP.s fixen uns límits 
a la imaqinació. 

• s'inventen molt sovint sobre 
la marxa del joc. 

• Serveixen per a equilibrar 
els desitjos de cada nen 
( que vol Fer el que més 

li agrada) amb les exi­
gències del joc. 

• Duen hi ha discussions, el 
joc tratolla ••• 

• I, quan els nens no saben 
trobar sortides per a un 
problema, el joc pot aca­
bar-se. 

Rols en el joc 

• En tot joc, cadascú hi té 
un paper. 

• Els papers són complemen­
taris. I si algú no accepta 
o no acompleix el seu, el 
joc s'acaba. 

Acord en el joc 

• L'acord Sol ser imposat 
pels jugadors més grans, 
més forts o més prestigiosos. 
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Regles de joc 

• Pot dir-se el mateix que 
s'ha dit de les reqles dels 
jocs de carrer. 

• !, s'hi pot afegir que els 
monitors donen una perspec­
tiva i una profunditat a les 
regles: 

no perquè ajudin a inventar­
ne (que poden Fer-ho si cal), 

- ni perquè resolguin els 
problemes, 
sinó perquè ajuden els nens 
a comprendre que, cedint 
una mica, escolten els altres 
perquè ajuden a formalitzar 
els acords, 
perquè situen els acords 
d'un joc en un contexts 
de implicació més ampli. 

Rols del joc 

• Pot dir-se el mateix 

• També pot dir-se el matei«, 
però cal afegir que la pre­
sència dels grans serveix 
per a una distribució justa 
dels papers i per a reforçar 
el sentiment de solidaritat 
entre els nens que juguen. 

!\cord en el joc 

• Aixb també pot succeir, perb 
l'actuació dels monitors 

a fer dels més grans, forts i 
prestigiosos, uns servents 
dels mês petits, febles o 
menystinguts. 
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Acord en el joc 

• Els acords són sovint 
improvitzats i, com. a 
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Acord en el joc 

• Això també pot succeir, però 
la presència dels monitors 
s'orienta a prooosar els 

nens que reflexionin com a 
anat el joc i com voldrien 
que anés en el futur. 
D'aquesta manera, la reflexió 
sobre el passat i la projecció 
sobre el futur va constituint 
una història del grup. 

El que exposa aquest quadre no és altra cosa que el que 

podria Fer qualsevol adult raonable que intervingués en el 

joc dels nens. Però, aleshores, qué és l'especÍFic de la nos­

tra proposta ? 

la hem dit que, una característica de la pronosta, és fer 

seva la creença de que el joc és una camí extraordinàriament 

propici al creixement dels nens. Però voldríem afegir que, 

vol, encara, contrib~ir a fer possibles els proiectes més 

ambiciosos dels nens, la transformació dels jocs en veritables 

aventures col-lectives. 

A aquesta extensió deiedoc, de més àmplies mires i possi­

bilitats l'anomenarem: ~cció. L'acció és viscuda com a projecte 

de joc. 

Contribuir a que els jocs més ambiciosos esdevinguin pos­

sibles vol dir: 

ler. Observar els jocs dels nens, comprendre!Is~i descu­

brir quins problemes tenen per a tirar més endavant. 
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2on. Esperar el moment en que el joc sembla trobar-se en 

un punt mort, és a dir, qunn sembla que els nens hBn 

perdut les possibilitats d'entesa i es presenti di­

fÍcil fer proqressar positivament la situaciÓ que 

s 'ha creat. 

3er. Intervenir en aquest moment per a oferir la nostra 

col•laboració i ajudar a transformar el moment con­

fós en un projecte nou i engrescador per a tots. 

La intervenció dels qrans en els jocs dels nens és certa­

ment delicada. No es pot fer a caprici, ni d'una manera impen­

sada. La qUestió té la seva importància i n'anirem desgranant 

alguns dels seus aspectes. 

El que primer hem de valorar és Que la metodologia orge­

nitzativa de l'adult és ben diferent a la del nen. Veiem-ne 

la comparació: 

Els Grans 

1. Decidim el que volem fer 

?. Ens organitzem, busquem 

els mitjans, ens rApartim 

les feines, etc ••• 

3c Fem allÒ que hem decidit 

i de la manera que ho 

hem organitzat. 

Els Nens 

1. Es posen a fer.Actuen abans 

de res. 

2. Mentre van fent, i d'una fll:B­

nera automàtica, revisen el 

que van fent, decideixen si 

els satisfà o no. (Fer i revisar) 

3. Aquesta revisió simultània 

amb l'anar fent els porm 

a modificar, sobre la marxa, 

el funcionament del joc. 
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(Els grans) 

4. Revisem com ens ha anat el que hem fet 

i pensem com ho farem en el futur. 

Aquesta comparació es pot resumir en un esquema: 

ELS GRANS ELS NENS 

Decidir Fer Revisar 

t r Organitzar-se 

¡ 
Fer 

Modificar 

! 
el joc 

Revisar 

El problema és com intervenir en els jocs dels nens, per 

a coder ajudar-los a que els facin més rics i satisfactoris, 

però fer-ho sense destorbar-los, sense imposar una organitza­

ció o manera d'organitzar-se que na entenguin. Perquè si 

no ho naden entendre, el que succeir~ ser~ QUE ENS F~RAN CAS, 

i potser gaudiran molt ••• però ja no serà el seu joc, serà 

el dels grans. r,tal com havíem dit la intervenció del gran 

ha de permetre dues coses com a mínim: redreçar situacions 

de joc que es mo~en i que Aquesta intervenci6 de l'adult si­

qui alliconadara,aerquè els nens puquin pendre la iniciativa 

del joc, el més av~at possible. No es tracta doncs d'arreqlar­

els-hi el pDoblema, sinó d'ensenyar com arreglar el problema. 

Oiriem, per desqràcia, que les intervencions de l'adult 

hauran de sovintejar, sobre tot en grups heterogenis en el 

seu origen o de nova constitució, doncs encara hi mancarà una 

confiança, un coneixement dels interessos recÍproc, una his-

t • . • t • 
orlR comu, e c ••• Tambe, haurem de convenir, això serà així 
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tractant-se de nens i nenes de zones urbanes, per la senzilla 

raó, que aquests nens i nenes,per un general,.luguen poc -un 

tant per cent elevat està entre 10 i 15 hores setmanals davant 

el televisor- i perquè els seus jocs són molt dirigits o limi­

tats per la naturalesa sofisticada d'uns"estris de .Joc" anome­

nats"joguines''· Certament , la seva capacitat de joc està ro­

vellada. La nostra condició de mestres ens ho ha fet observar 

multitud de vegades. 

Tornant al que deiem de la intervenció, proposaríem un 

un esquema en el que els adults o monitors !ntervendrien en 

tres moments, deixant la resta a l'acció dels nens o del grup 

de nens: 

ELS ADULTS 

lG intervenció 

Preparen un lloc estimulant, 
amb recursos: fustes, draps, 
pintures,joguines ••• o una 
sortida a un lloc triat amb 
finalitats determinades, o 
unes propostes de joc, i ••• 
deixen fer 

2ê intervenció 
Proposen de participRr. 
Diverses maneres de paricipació: 
una per a cada grup de joc. 
En parlen amb els nens: 
.Què podem fer ara ? 
• Qui voldria fer això? 
• com podrr:m fer-ho? 

ELS NENS 

Enceten els seus jocs 

~ Si no els agrada 
~ canvien activitat. 

El joc evoluciona, 
els acords canvien, 
s'agrupen diferentment 

l 
Pot aaribar un punt mort: 
el joc ja no va, no saben 
com organitzar-se. 

~ 
Hi ha nens isolats,avnrrit~ 

>! 
Discuteixen les propostes dels adults. 
Afegeixen les seves propostes. 
Reprenen la iniciativa. 
Diversos jocs o activitats es feprenen ••• 
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Joc A Joc 8 Joc c ••• 
Els .focs o activitats s 'han dut 
a terme, el temps s'acaba i hi 

3ê intervenr:ió ha projectes que no estan llestOE 

Com ha anat avui? 
Ens ha aqradat el que 
Ens ha agradat com ho 
Què queda pendent per 
que ve? 
Qui voldrà fer-ho? 
Com ens organitzem? 
Què caldrà portar? 
Qui? 

hem 
hem 
el 

fet? 
fet? 

dia 

El proper dia, trobar~ una 
continuaciÓ natural 

Analitzem separadament 8Questes tres intervencions : 

12. La primera intervenció és anterior a que els nens apareguin 

en el lloc de trobada o marxin cap a una sortida. Es una 

intervenció centrada en el marc i els estímuls que afe-

rim als nens 

La decoració del lloc de trobada, el suqqeriment que tro­

bem als murals i el poder d'estimulació dels materials QUB 

posem a l'abast dels nens són.els elements que poden deter­

minar que estiguin predestinats a adoptar actituds actives 

o b~ que, contr~riament, romanquin passius i esperant que 

els suqqerim o diem el que poden fer. 

Evidentment, això ha de complertar-se amb una presència 

encoratjadora: 

- Als nens no els aorada que els qrans els 
deixin fer i es retirin en un racó a 
parlar de les seves coses: això els hi 
dóna certa sensaciÓ d'insiqnific~ncia, 
davant els grans. 
Els agrada veure els grans a la vora i 
veritablement disponibles. 
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- Potser que els hi agradi, però normalment 
no els va bé que els grans prenguin la ini­
ciativa. 

Els aqrada nue els adults ho dirigeixin 
perquè això és una certa garantia de que 
les coses aniran bé. 

Però no és convenient, normalment, perqu~ 

en la mesura que els adults prenen la 
iniciativa, els nens s'estalvien de fer-ho, 
de implicar-s'hi i de responsabilitzar-&e. 

Evidentment, en certes circumstàncies pot 
ser bo que la prenguin els adults: nuan 
el grup està molt dispers, desmoralitzat, 
cansat, etc ••• 

2ê. La segona intervenció es produeix en els moments en que 

els nens, després d'haver pres iniciatives, jugat, tre­

ballat, etc ••• es troben en momAnts en que no saben com 

donar usa sortida pràctica a la seva activitat, no se'n 

surten de continuar i comensen a desentendre's d'aquella 

activitat. 

Es una intervenció centrada en l'organització; NO VOL niR 

que necessàriament els adults siguin els organitzadors. 

Es tracta, m's aviat, de: 

precisar: què us passa?, com és que no us en 
sortiu?, quines dificultats hi ha? 

- proposar de sortir del punt mort: què 
fer per a solucionar això que passa?, 
dem fer ara (no deixar-ho per demà)?. 

podríem 
' que po-

fer si cal, propostes d'organització, però 
abans demanar als nens si en poden fer ells. 
Si no els en surten, si no poden realment, 
pot ser be de proposar en concret: qui vol 
acabar això?, qui vol fer allò?, com podem 
fer això?, i qOestions per l'estil ••• 
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3ê. La tercera intervenció es produeix a l'acabament de la 

trobada o de la sortida. 

Es una intervenció de revisió, centrada en contrastar el 

qrau de satisfacció que s'ha obtingut del que s'ha fet i 

del com s'ha fet. 

(s també una intervenció oherta al futur. Per dues raons: 

- perquè el que no hem pogut acabar avui, ho 
podrem fer un altre dia; ens posem d'acord 
i ens organitzem bé. 

- perquè sí avui, no hem fet les coses tal com 
hauríem volgut, saber que podem fer-ho millor 
i portar-ho a la pràctica un altre dia. 

~s veu doncs, que treballant d'aquesta manera, al cos­

tat dels nens i nenes, és possible que les activitats i les 

trobades vaqin llioant les unes amb les altres d'una manera 

natural. 

Es veu també, que d'aquesta manera, oot anar establint-se 

entre tots, nens i adults o monitors, un corrent de confiança, 

respecte i responsabilitat. Perquè els adults són els primers 

d'estar llestos per ajudar els nens quan cal, però no els es­

talvien els problemes que poden resoldre ni les responsabili­

tats oua poden pendre. 

Finalment, si es reflexiona, veurem que una acció orga­

nitzada, pot sorqir naturalment d'aquest tipus de vida compar­

tida par qrans i petits. Si hi ha vida sempre hi ha coses per 

a fer ••• i si hi ha coses per a fer, hi ha la neceBsitat d'or-

qanitzar-se per a fer-les. 
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L'acciÓ as l'esforç organitzat de cara a un objectiu que 

tot el grup t~ com a propi. !_'acci6 ~s complexa. Demana que 

els adults recullin els interessos que han observat en els nens, 

hi pensin i els integrin en un projecte de conjunt. 

Demana que presentin el projecte als nens, ~amb una cer~ 

solemnitat. Això comporta: 

- una reunió especial, molt ben nreparada: 

• ambientaciÓ 

• plànols i projectes dibuixats, ben concretE 

• proqrames de treball ben especificats. 

- una presentació feta a poc a poc: 

• Què es tracta de fer?. Això tot i que es basi 
en les il-lusions dels nens, cal presentar-ho 
amb força suqestió, acompanyat d'elements 
imaqinatius, imatges evocadores, etc ••• 

• com es pot fer? 

• feines que comporta 

• repartiment de les feines 

• aprenentatqes que caldrà fer, 
habilitats que caldrà adquirir. 
Qui ho ensenyarà? 

• Eines o instruments que caldrà 
adquirir o dominar. 

• On es pot fer? 

• llocs on es farà l'entrenament 
i la preparaciÓ 

llocs o persones que caldrà visitar 

• indret on es durà a terme el 
projecte: idealment, una sortitia 
és el millor indret (els nens 
són molt sensibles a l'escenari 
de l'aventura). 

• Quan es pot fer? 

• calendari de reunions i de sessions 
de treball 
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• Qui ho ha de fer? 

• evidentment els nens, però 
cal precisar quelcom 

• cal dir de quina manera es re­
partiran les feines entre els 
equips • 

• cal dir quines persones grans 
estaran disponibles per a aju­
dar-los en cada moment. 

- una discussió de tota la proposta. 

- un acord solemne 

El projecte de !;acciÓ no pt ser llarg: els nens es can­

sarien de perseguir un objectiu_massa llunyà, (en aquestes 

edats no són capaços de fer-ho), sobretot si és poc concret. 

Mentre el projecte es duu a terme, els adults o monitors 

no han d;oblidar mai que la seva feina consisteix en fester ffi 

seqon pla, amb una total disposició a ajudar i a intervenir 

quan els sembla que la situació ho demana. Les intervencions 

dels adults, han de ser essencialment les mateixes que hem dit 

abans: 

!§ Preparar cada sessió de treball o trobada, de manera 
que els nens hi trobin una invitació a ésser pro­
taqonistes. 

29 Esser presents per a contribuir a que es solucionin 
els problemes que es plantegen en la pràctica: can­
sament, discussions, malentesos, manca de coordinació, 

etc ••• 

39 Contribuir a que, al final de la feina, es faci una 
avaluació de com ha anat, que s'ha dA fer, que manca 
per a fer i de quina manera s'haurà de treballar a la 

. . propera sess1o. 
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De la mateixa manera que hem dit que el joc dels nens, 

si és ben menat, condueix naturalment a l'organització d'accions 

ben estructurades, podríem dir oue si els adults tenen prou 

sensibilitat per a proposar als nens accions a la seva mida 

i els ajuden a ser-ne veritables protagonistes, també arri­

barà el moment en que els nens faran directament les propostes 

d'activitats i animaran prenent a les sRves mans l'organit­

zaciÓ de la vida del grup. 

Però és molt important no ser idealista i no oblidar que 

això és sempre el resultat d'una feina d'observació i de temps, 

feta amb paciència i continuïtat. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

265 

4.2 L'Etapa d'll a 14 anys 

" s6n molts els nue s'han dedicat a definir les caracte-

rístiques de l'adolescènci8. Però, la noció d'adolescència 

no existeix en totes les societats. En algunes sols apareixen 

~uatre tipus d'edats: el nAdÓ, el nen, l'adult, i el vell ".(!) 

Entre els pobles saharians veiem que els nois i les noies 

inicien la vida d'adult en~re els 13 i els 16 anys. Les noies 

molt sovint són casades abans d'aquestes edats. El mateix suc­

ceeix en tribus americanes, africanes o del continent oceànic. 

En definitiva sequexen molt més d'aprop el procés de desenvo-. . . 
lupament dels propis animals, nue, un cop han sofert el canvi 

bio!Òqic, són considerats mascles o femelles joves. 

En les societats primitives es celebren els ritus d'ini­

ciació o de pas,dels que poc temps abans eren infants, després, 

són considerats adults amb tot el que això comporta. 

En les societats més evolucionades, el ritus o oas, s'allar­

qa en temps, dura anys. 

11 En general, com m's complexa és la societat, 

més distància hi ha entre la maduresa biolò­

gica i la maduresa social. D'aquest període 

se'n diu adolescència. Es el temps en que hom 

madura biolònicament però no ha acabat de 

(1) Ramon ~ANALS. " Adolescència 11 • rircular Interna 

Minyons Escoltes i noies Guies Sant Jordi. Febrer-76 
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madurar en l'aspecte social ampli que implica 

un coneixement del món, unes tècniques, una 

interpretaciÓ de la personalitat. 

Si es fa l'equaciÓ maduresa biològica= madu­

resa social, no hi ha adolesc~ncia "• fl) 

De tot això se'n desprén que, en la nostra societat podem 

parlar de l'adolescència, i bé que ho sabem. Però la dificultat 

apareix en definir aquesta etapa en que es produeix un canvi 

o evolució biològica i un canvi en el psiquisme, en la concièn­

cia del ''jo». Entre els autors que tracten el temA hi ha diver­

gències quan viem que. uns consideren l'etaoa globalment i altres 

marquen, ben definides, s~b~etapes o perÍodes encadenats,pero 

ben delimitats. En efecte, Plagat ens parla d'adolescència da 

manera global, també Arnold 4esell, iniciant-la ja a partir 2 

dels 10 any~. En canvi,Roqer Mucchielli distingeix tres moments: 

Prepubertat, pubertat i adolescència. 

Pel nue fa a nosaltres, distingirem dues etapes, la que 

encapçala aquest apartat, 11-14 anys, i la que delimitarem 

entre els 14-16 anys. Amb això no volem pas entrar en polèmica, 

la nostra divisiÓ es deu al planteiq concret de la Proposta 

dins el lleure. Som concients que no marquem límits a uns pro­

casos psica-biològics, el que fem és una proposta d'actuació 

de cara a unes edats que pertanyen a aquets procesos i ho in­

tentem fer de la manera més raonada i lòqica possible. 

(1) Ramon CANALS. Obra ja citada. 
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Podríem definir l'Rtapa que ens ocupa~ com un perÍode 

de crisi, de transició en que hi entra un nen i en surt un 

adolescent. No entrem en detall,pel que fa als canvis biològics 

concrets que tenen lloc en ~questes edats, només recordar el 

fort creixement físic que hi té lloc, el cos va prenent a poc 

a poc, els caracters de l'adult, s'adquireix la maduresa sexual, 

etc ••• 

El que sí ens interessa 'es allÒ que se'n deriva d'aquesta 

evolució. En primer lloc suposa una modificació de la pròpia 

imatge corporal; els nois i noies d'aquesta edat comencen a 

percebre's diferents, experimenten sentiments contradictoris, 

per una part 1 de satisfacci? perquè s'acosten a la imatqe que 

ells tenen de les persones, a les que fins ara es sentien iden­

tificats o als adults en_ general, veuen que abandonen ràpida­

ment el món dels infants, en canvi, ~ambé senten que el seu 

físic és imperfecte, és descompensat, sentint-se molt preocu­

pats per aquest fet. Precisen ajuda en el sentit de que han ~e 

pendre conciència del procés de creixement i d'evolució que 

estan fent,arribant a la total acceptació del propi cos i al 

coneixement exacte de les seves limitacions i possibilitats. 

En un altre ordre, diem que l'etapa anterior es caracte­

ritzava per la facultat d'operar mentalment a nivell concret, 

en aquesta es dóna el pas de les operacions lògic-concretes ~ 

l'estadi de les operacions lÒgic-formals, és a dir, capacitat 

per realitzar raonaments abstractes, capacit~t per elaborar 

teoríes, en altres paraules i seguint Piaget, el seu pensament 

és hipotètic-deductiu. El pensament anterior, el concret ve a SEr 

com la representació d'accions possibles, el pensament formal 

és la representació d'una representació d'accions possibles. 

En conseqUència,apareix una capacitat de reflexió fora del món 
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tanqible, neix un veritable interés intel-lectual. 

Es produeix el pas de la preponderància del món de l'acció, 

de la curiositat, al món intel-lectual, al món del propí jo, 

de la prÒpia persona. 

Pel que fa referència a la vidR emocional, el noi i la 

noia d'aquesta edat, recobra les commocions de la primera infàn­

cia, al girar l'atenció vers sí mateix, reneixen les nècéssitats 

d'afirmació i d'identifi~ació. Hi ha un desplacament. de la 

identificació al pare o la mare cap als grans herois, figures 

mítiques i els models que presenta la societat. Es l'edat en 

que segueixen,quasi reliqiosament, les fetes i desfetes d'aquests 

models. la ttfan-maniall és un fenomen típic de 1 'edat. 

Ara bé, 1 'aspecte que per nosaltres té més interés, és 

el de l'afectivitat i de la sociabilitat. El tractarem més àm­

pliament, fent referència també a les peculiaritats exposades 

fins ara. 

La vida afectiva i social dels nois i noies d'aquesta edat 

té com a característica general i especÍfica, el fet de que 

disminueixen el nombre de relacions socials per INCREMENTAR-SE 

la profunditat '• 

Cap els llanys la major part de nens i nenes han interio­

ritz~t l'adquisici6 fonamental de l'etapa anterior: la norma 

socialitzada i iqual per a tots. f)._ partir d'aquest punt 1 'eVD­

luci6 dels grups es caracteritza per: 
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-Un auqment considRrable de la necessitat d'agrupar-se, 

del dasia de convivència, de la solidaritat tancada 

entre els membres d'un grup i, cap els 15-16 anys d'un 

intens sentit de comunitat. 

Una progressiva acceptaci6 de les exig~ncies del grup­

SRmpre i nuan s'hi sentin integrats-. Existeix una 

submissió a les normes del grup, a les normes r.omuns, 

això pot dAqradar-se a pur conformisme, i el reoartíment 

de tasques. 

El pas d'una a?aptaciÓ al grup, prÒpia dels 11-13 anys 

aproximadament, a una intensa adaptació interindividuel, 

més personalitzada i solidària, en el marc d'un clima 

de grup d'orientaci.Ó idealista, que té lloc cap els 15 

o 16 anys. Es a dir, es passa d'una exaltació de grup 

a una exaltació de la comunicaci6 entre amics dins 

del grup. 

El grup juga un paper molt important en la vida dels nois 

i noies d'aquesta edat. n partir dels 11-12 anys, hi ha una 

necessitat molt imperiosa de trobar-se; en el qrup s'hi busca, 

cada veqada més, una raó de ser. El grup és el lloc de vida 

per exel-l~ncia, és el lloc de trobada, d'identificaci6, on 

hom s'aferma i es contrasta. 

Alnuns problemes s'originen en els conflictes d'afirma­

ció d'individualitats. Normalment deriven cap a la constitució 

de subgrups diferenciats que gcaben tolerant-se i, en el mi­

llor dels cassos, reconeixent i acceptant en profunditat les 

diferències que els separen i, fins i tot, utilitzant construc­

tivament aquestes diferències. 
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Els grups de preadolescents i d'adolescents, en el marc 

d'una societat que els nega un status mÍnimament digne, s'hi 

instauren oposant-se i aquesta oposiciÓ pot arribar a ser la 

seva raó d'existència, o siqui, esdevenir qrup de delinoUents. 

En el sí dels grups és freqüent un~ jerarquització, tal 

veqada, poc democràtica, en el sentit de oua els individus 

hi tenen un pes especÍfic diferent; sol parlar-se de 1 'exist'èn­

cia de caps o lÍders i complementàriament la resta dels compo­

nents del qrup. Aquests personatqes tenen una import~ncia de 

primer ordre, ja que seqons siqui el seu tarannà, poden contri­

buir a generar conflictes més o menys greus en el sí del grup o 

l'efecte contrari, és a dir, ser els conductors, en cas de con­

flicte establert, del grup per retrobar l'equilibri perdut. 

~n els grups d'aquesta edat,el lideratge acostuma a estar 

relacionat correl-lativament amb 1 'habilitat o la intel-ligèn­

cia social, la.capacitat de juqar bé el joc material o dialèctic 

que fa el grup, la capacitat de dirigir, tot donant la sensaci6 

de respecte a les persones. 

!_'amistat pren una significaci6 important. La companyonia 

persisteix i és una necessitat fondament s8ntida per a reforçar 

l'amistat. La com~anyonia s'enriqueix amb l'aparició de for­

mes d'amistat profondes, amb un gran desenvolupament de la 

solidaritat orientada a la recerca d'un creixement en comú, a 

la gènesi d'idealismes compartits. 

Fent referència a les normes de grup, si en l'estadi an­

terior deiem que els compromisos a que arribaven els nens, eren 

de caire concret, donat que es trobaven en plé raonament 
.l.Ò·q:i e o-e on.c:.re t 
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lÒqico-concret, a les edats oue estem considerant s'obre una 

mena de perÍode constituent, al llarg del aual, per l'adqui­

sició del pensament hipotètica-deductiu, es van temptejant 

possibilitats d'acord noves i basades en el contracte entre 

iguals. 

Si abans es buscaveh acords referits a comportaments con­

crets que afavorissin la vida del grup, ara es tractar~ d'en­

cetar un procés de recerca d'un estil de qrup: 

- En un primer moment, un estil de vida intern 

que afavoreixi l'existència del qrup que s'afir­

ma oposant-se a la societat entorn. 

En un segon moment, un estil d'actuaciÓ sobre 

l'entorn, més o menys idealístic, però en tot 

cas tendent a unes transformacions de la societat. 

D'altra banda i per Últim, farem referència a una sèrie 

de valors comuns a la majoria dels gruos d'adolescents, fins 

i tot es donen en arups de delinqUents: valor, lleialtat, 

fidelitat, superaciÓ de sí. r.reiem aue és important constatar­

los perquè constitueixen, una mica, els elements que amenitzen 

el desenvolupament del grau d'implicaciÓ dels diferents indi­

vidus en el grup. 
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4.2.1 L'Operació 

En aquestes edats,les r.aracterístiques generals de l'ac­

tivitat en 1 'esplBi serien: 

- es consolida, per abandonar-se més tard, l'afecció 

pels jocs amb regles, que havia aparegut Sn l'etapa 

anterior. 

Les regles dels .Jocs • son fàcilment modificables per 

un acord entre els participants. La recerca de noves 

formes de jugar o de variar un joc conegut, acostuma 

a partir d'hipòtesis aportades per algun membre d8l 

qrup i valorades pels companys abans de ser acceptades. 

Tendeixen a explorar, a têmptar la fortuna. L'aventura 

és una paraula que resumeix, encertadament el sentit 

de moltes activitats d'esplai, en aquestes edats. 

Individualment,a casa seva, molts nois i noies desen­

volupen "hobbies", en els quals adquireixen nraus de 

perfecciÓ i habilitat notables. 

Atenent a aquestes característinues i donat que els nois 

i noies d'aauestes edats: 

han adquirit una certa, no massa, capacitat de coordi­

nació i d'organització col-lectives, que volen i ne­

cessiten exercir aquesta capacitat, encara que en al­

guns moments s'arrepenqin en els qrans i romanquin 

passius. 

Troben gust en l'exercici de les seves capacitats 

d'imaqinació, exploració del món j.ntel-lectual, 

divaqació , especulació, etc ••• 
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- Viuen el grup d'una manera relativa, és a dir, 

no 85 troben tan bé dins el conjunt del grup com 

en la companyia dels comoanys més amics, en sub­

grups més reduïts. 

Inicien la recerca d'un estil de ser, de fer, ha­

vent comencat a superar el simple acord sobre 

comportaments concrets. 

- Estan vivint una etapa de crisi profunda. 

Atenent doncs, a totd anuests elements, pensem que l'ac­

tivitat central a proposar per anuestes edats seria l'operaci6~· 

L'operñció, com a forma d'organitzaciÓ de l'activitat 

del qrup, respon a moltes de les necessitats dels qrups d'a­

questa etapa. R8spon a les nencessitats de canalitzar l'acti­

vitat, possibilitat de desenvolupar capacitats i habilitats 

tècniques i intel-lectuals posades al servei del gruo, opor­

tunitat de parlar, trobar-se, comunicar-se, etc ••• 

Ara bé, les operacions no sempre hauran de sortir bé, en 

la mesura que sorgeixen d'unes necessitats d'especulació, 

d'aventura gratuïta, de vegades no porten en lloc. Això no 

és necessàfiament negatiu perquè el fracàs també ensenya. 

Si el diàleg,entre els nois i entre els nois i monitors, 

funciona mínimament bé, aauests ~!tims, tenen una autoritat 

que els ve dels nois i que hauran d'utilitzar per a : 

impulsar una organització més seriDosa i una respon­

sabilitat més profunda en els plantejaments de les 

operacions. 

-ajudar els nois a trobar una mesura a l'hora de fer 
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la crítica de les seves organitzacions i realitzaciorrs. 

En una paraula, ajudar-los a aprendre a tocar de peus 

a terra, a assumir les seves limitacions, a començar 

a buscar un estil. 

Abans del llançament d'una operació el grup viu una fase 

d'estructuració dels equips. Durant aquesta fase són els moni­

tors els qui porten la iniciativa de la vida del nrup, han de 

fer propostes d'activitats que serveixen per a que nois i noies 

es trobin, i realitzin petites activitats d'esbarjo o de parti­

cipació en la vida ciutadana. 

A mesura que els equips van constituïnt-se, s'acosta el 

moment de tornar a pensar en l'organització d'una nova operació. 

De les converses informals, de les seves anades i vingudes amb 

els equips, els monitors, treuen algunes idees que semblen in­

teressar a to~s i proven de reflexar-ho en un mural obert, que 

sigui: 

- suggerent! fent veure que tal idea llençada per tal 

membre del grup té moltes possibilitats. 

- poc precís , difós : de forma que la idea no sigui massa 

concreta i el grup, o algun equip, 

pugui entomar-la i donar-li una 

forma més definitiva. 

- imaginatiu: combinant imatges i frases suqgeridores, 

tipus nslogan", que adrecen m6s a una pr~­

sentació sensitiva que no pas lÒgica d'allÒ 

que vol recullir-se com a suggerència. 

- hem dit, abans, obert, és a dir, que els nois i noieB 

poden afegir-s'hi directament a explicitar les seves 
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iniciatives. Han de sentir-se convidats a fer-ho. 

Aquestes iniciatives, sugqerents, imaginatives, impreci­

ses, prendran cos en les discussions dels equips i possible­

ment en Faran projectes concrets per a presentar-los a 1'as5Bm­

blea de tot el grup; també pot passar que sorgeixen projecteB 

completament diferents. En tot cas cal Fixar una data per a 

aquesta trobada de tots i elegir l'operació per a dur a terme. 

En aquesta trobada, cada equip hi aportarà el seu projecte 

tan elaborat com li sigui possible, havent comptat, si pot ser, 

amb l'ajut d'un dels monitors. 

Oquesta trobada general ha de servir per a 

- fer la presentació de cada projecte. 

- per a discutir-los: avantatges, inconvenients, valoració 

global. 

- elegir un dels projectes. 

- construir-ne un de nou recullint propostes de diferents 

equips. O 'aquesta manera es garanteix un major grau 

d'implicació dels membres del qrup. 

- valorar les limitacions del grup: limitacions materials, 

de temps, de lloc, de diners, de capacitat per abordar 

el treball ••• 

- aquesta valoració de les capacitats, possibilitats i 

limitacions del grup comença a configurar les qUestions 

problemàtiques que hauran de tenir en compte en la re­

dacció del document de l'operació. 

(n el gràfic segUent presentem 1 'esnuema del que hem dit 

fins ara, on es veuen els moments viscuts pel grup fins ara. 
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~--- Vida d'equip ~-~--

'o~ .J r---,-
Projectes 

dels 

Equips 

I ll 
Trobada de tots els equips 

i monitors.( Grup general) 

• presentaciÓ projectes 

• discussió 

• lÍmits 

• elecció 
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Activitats 

conjuntes 

del grun 

general 

Gi-àf'ic 17 Esquema dels moments previs i final, en el 

procés d'elecciÓ d'una operaciÓ. 
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Una vegada que ja es té un projecte d'operació elegit, 

és necessari donar-li forma concreta, organitzar-se per a que 

sigui realitat. De cara a 1 'organització definitiva, hi veiem 

uns passos previs: 

- comprovar si els problemes reals de temps, de lloc, de 

materials, de diners, d'assessorament tècnic, poden ser 

resolts i de quina manera poden ser-ho. Així són possi­

bles missions d'equip. 

- pensar una proposta concreta de calendari. 

- pensar una oroposta concreta de repartiment de feines 

i veure si és possibl~ de dur-la a terme en tallers 

que funcionin efectivament. 

- per part dels monitors, prendre's un temps per a preparar 

una reflexió conduent a la redacció d'un document d'ope­

raciÓ madurada pel qrup. 

Aquests passos finalitzaran en una trobada amb missió de 

proqramació o de planificació, per la qual cal fixar una data. 

Aquesta trobada ha pretendre: 

- deixar ben clarament establerts quins són els objectius 

deFinitius de l'operació. També fixar amb claredat 

quines són.les missions de cada equip i les feines que 

pertoquen a cada taller. 

- establir el calendari de realització de l'operació. 

Aquest calendari ha de ser una programació lÒqica de 

les diferents activitats, de forma que es facin orde­

nadament. 

- redactar el document d'o~eració i procedir a la seva 

siqnatura. 

constituir una comissió de coordinació, formada per moni­
tors i representants de cada equip i taller. 
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Exposarem en un esquema o gràfic aquesta segona part 

del procés. ( Gràfic 18 ) • 

Trobada del grup Missions dels equips: buscar llloc, I 
general. previsions econbmiques, projecte del 
• Un projecte calendari, projecte repartiment de ¡ 

concret, ' 

\ 
les pera feines., •• 

amb detalls per 

resoldre. a 
Feina pels monitors: 

• ajudar els equips en les seves 
missions. 

• realisme en quant a repartiment 

de feines, organització ••• 

• reflexionar sobre projecte de 

document i forma com es pres en-

tarà. 

Trobada de planificació. 
Comissió de coordinaciÓ 

Objectius: . ' 
• operac1o 

Monitors 
equips • 

tallers • representants equips i tallers 

• calendari • assessors tècnics 

• redacció document 
-' t' 

• constitució de la 

Gràfic 18 .- esquema dels passos a fer des de 1 'elecció de 

projecte d'operació fins el moment de la realització. 

: 
' i 
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Mentre dura la realització de l'operació, treballen amb 

independència però articulats de manera funcional a través 

de la comissió de coordinació: 

- cada taller 

cada equip 

- el conjant del grup general 

Al llarg de la realització, és clau el bon funcionament 

de la comissió de coordinació, ha de ser de forma equilibrada 

entre els equips i tallers, per a que el projecte avenci de 

forma homogènea. De totes maneres, el treball descentralitzat, 

que és tÍpic de tota operació, no és oposat a alguna activitat 

conjunta de tot el grup~ 

- s~gui una activitat viscuda al marge de l'operació, 

lligada a~ barri o al poble, a la vida cultural o 

artística, o un simple esplai graturt. 

- sigui alguna activitat prevista com a part de la 

prÒpia operació. 

Aquestes activitats conjuntes seran, normalment, més 

freqUents com m's aprop estigue~ del final, quan els esforços 

separats da cada equip o taller, van confluint en realitzacions 

comunes. 

Pel que fa a les operacions,queda només exposar com conclou 

definitivament la mateixa. Tal com feien els nens i nenes de 

l'etapa anterior quan realitzaven les accions, que per a treu­

re'n un fruit o experiència vàlida,la revisaven , el mateix 

ha de succeir amb les operacions. Han da ser objecte de reviEió, 

d'aquÍ n'ha de sortir una experiència que revertirà en el mi­

llorament de les .futures operacions que s'iniciin. 
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La revisió no ha de ser limi-tada a 1 'éxit material de les 

operacions ni al bon o mal compliment dels accrds del document 

d'operació. Ha de consistir en una reflexió profunda sobre: 

què s 'ha f-et realment. 

- com s'ha f~t. Per qu~ s'ha fet així i no d'una 

altra manera. 

- quina experiència ha viscut cadascú. r.om la valnra. 

per qüè hem arribat f.ins on hem arribat, tan en 

el terren'y de la rea'lització pr·à-ctica de 1 'opel!6ció 

com en e'! ser -cEinseq'Uents en les tasques assiqf'F.8des 

a cadascú i autnac-'ceptades. 

Les operacions permeten~ en definitiva, el que els nois­

i noies d'aquesta edat puguin desenvolupar aquelles afeccio~ 

o 1thobbies 11 que tenen (fotoQraf-fa, música, montanyisme, etc ••• ) 

amb la particularitat que,·posades al ser,vei d'un grup i ccmr­

dinades amb altres per la consecució d'una finalitat comuna. 

Al temps, es possibilita el creixement en l'experiència gru­

pal i sec i al. L '·operació permet viur·e l'·aventur-a en la q'ue, 

moltes vegades, 1 'imaginari ve a ser reaTitat .• 
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4.3 L'etapa de 14 a 16 anys 

" Pares i educadors, al llarg de la seva tasca, van cons­

truint una casa per al seu fill o educant. Ho fan amb tota 

l'estimació. tan la distribució que creuen que aer~ millor. 

Utilitzen el terreny que se'ls ha donat. Busquen els mate­

rials millors d'entre els que tenen a mà; a veqades van lluny 

a cercar-los, altres vegades empren materials que no són uti­

litzats gaire correctament. Busquen ajudes de mà d'obra. I la 

casa ~s bonica, i va pujant, i t~ l'estil de la regió. 

Arriba el moment en que pares i educadors lliuren la 

tasca, tan_amorosament construida, al seu propietari, el noi 

de 13 - 14 anys. 

I el primer que fa aquest és començar a treure'n els 

pares i educadors, a aqafar el pic i començar a enderrocar 

la formosa casa. Treu parets, modifica construccions, no est~ 

content de 1 'herència. 

Però no és pas per a posar-se a plorar. 

Els materials que formaven part de la casa, continuen 

all~. 

El que fa és construir una nova casa al seu gust, amb 

estructures i distribucions noves. Fa una nova casa utilit­

zant el terreny i els materials de l'antiga. Alguna cosa no­

va hi aporta. Sobretot l'organitzaci6, l'estructura ha can­

viat. Però no costa gaire reconèixer els elements vells de 
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l'antiga casa, presents allí. Es 

pogut fer el canvi. 

' mes: gràcies a ells s'ha 

Pares i educadors no sols hi han aportat el material 

sinó també li han donat un aprenentatge que ha fet possible 

la nova construcció "· (l) 

Hem copiat literalment aquesta ''paràbola" perqu~ condensa 

en poques paraules, el que és, essencialment, el fet de 

1 'adolescència. Ens remet a les etapes anteriors, en les que 

els educadors en qeneral, participen activament en la forma­

ció dels seus deixebles, portats per un ideal, una veritat. 

Perb hagi sigut quina hagi sigut la seva tasca, la seva »cons­

trucciÓ", arriba el moment en 9ue el subjecte, per ell mateix, 

ha de trobar la seva ide~titat, el seu camí, el seu estil. 

AquÍ arribem, doncs, en el punt primordial de la qUestió; 

trobar-se a sí mateix i els altres amb independ~ncia, seguint 

el propi camí. 

L'adolescent, degut a les capacitats d'abstracció del 

seu pensament es llença a reflexionar sobre el món: família, 

societat, univers. 

" Existeix doncs, un egocentrisme intel-lec­

tual de l'adolesc~ncia, comparable al 

egocentrisme del lactant, el qual assimila 

l'univers a la seva activitat corporal i 

a 1 'egocentrisme de la primera infància, 

(1) Ramon CANALS. Obra ja citada. 
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el qual assimila les coses al pensament inci­

pient(joc simbÒlic, etc ••• ). Aquesta Última 

forma d'eqocentrisme es manifesta creient en 

la reflexió totpoderosa, com si el món s'haqués 

de sotmetre als sistemes, i no els sistemes a 

la realitat. Es !~edat metafÍsica per exel-lència: 

el jo és suficientment fart com per reconstruir 

l'univers i bastant gran com per a incorporar-lo". 

(1) 

Aquesta reflexiÓ, aquest revisionisme, el porta a actituds 

de rebeliÓ, de contestació. Roger MUCCHIELLI (2) parla de S 

rebeliÓ contra els pares, que és caracteritza per oposar els 

propis models de l'adolescent als models del passat que repre­

senten els pares. RebeliÓ contra la societat: l'adolescent per­

cep una societat injusta, corrupta, violent i hi oposa una 

societat ideal, igualitària. RebeliÓ contra l'univers: recusació 

o simplement crisi de la religió, oposant-hi una metafísica, 

és a dir, discussió filosòfica, reflexió sobre la mort. •• 

Ara bé, cal tenir en compte que aquestes actituts de rrebelió, 

que no són negatives, sinó que ben recolzades són el vehic1B 

de conducció vers la maduresa personal i social, no sempre 

poden exterioritzar-se, són molt els joves que no s'enlairen 

per damunt d'iñhibicions i tabús i resten o rebels eterns o 

amorfes. Per tant, tan pares com educadors han de mantenir una 

posició expectant, de respecte i de recolzaments dels procesos 

que realitzen els adolescents. 

'' Es una sort per a un home el trobar un mestre, 

però és un perill més gran quedar-se en dei-

(1) Jean PIAGET. Obra ja citada. 
(~) Roger MUCCHIELLI. 11 La personalidad del niRo" 

Nova Terra. 2ona edició. 1969 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

284 

xeble, 's a dir, restar per sempre agafat a 

la trampa de l'ensenyament rebut. Aleshores 

el deixeble es troba com bloquejat en el seu 

desenvolupament, ha donat, per tota la seva 

vida una adhesi6; ha fet vot d'obediència. 

( ••• ) Quan es presenti una situació imprevis­

ta quedar~ brutalment al descobert, el seu 

6nic recurs serà demanar consell al mestre,~ ••• ) 

fullejar les seves "obras completes" i l'fridex 

analític •. (1) 

Si en l'etapa anterior afirmavem que apareixia un desplaça­

ment de l'autoritat del pare vers els monitors i després el grup, 

com es pot desprendre, del que hem dit de 1 'etapa que tractem 

ara, aquestes posicions s'enforteixen. Cal doncs, donar una 

visió sobre aspectes de la sociabilitat. 

Hi ha un aprofundiment de les dimensions aparegudes en 

l'etapa anterior, és a dir, una personalització de les relacions 

entre els companys. Això no afecta a la totalitat dels campo~ 

nents del qrup, sinó Únicament a alquns d'ells: cadascú té els 

seus amics, i això no obsta , en general, perquè mantingui unes 

bones relauions amb la major part dels altres. 

La recerca d'un estil o d'una manera de ser del grup es­

devé sovint exigent per dos motius: d'una banda el paper molt 

important que té, per als nois i noies, la pertanyença a un 

grup, d'altra banda el major rigor dels seus processos intel-llec­

tuals d'anàlisi i crítica. 

(1) Georqes GUSOORF. " Para qu~ las profesores 11 

Edicusa. Madrid 1977 
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La posada en crisi del món adult s'acomp0nya d'assaigs 
d'afirmació individual i col-lectiva dels adolescents en­
front dels grans, i en aquesta recerca d'una originalitat 
el grup hi té una funció d'acompanyament i d'estimulació 
molt important: és en el grup on els nois i les noies ex­
ploren i afirmen allÒ que van descobrint. Necessiten d'una 
forma, sovint obsessiva, l'acompanyament del grup i, simul­
tàniament, on els seus impulsos individualistes interferei­
xen, sense adonar-se'n, el bon funcionament de la col-lec­
tivitat. 

11 A vegades també hi ha critica mJtua de les 
solucions respectives, però l'acord sobre 

la necessitat absoluta de reformes és per 

unanimitat. Després venen les societats més 
~mplies, els movimenb de joventut, dins dels 
quals es fan els assaigs de reorganització 
positius i els grans entusiasmes col-lectius 11 .(1) 

AlqÚ ha dit que l'adolescència és un Fet cultural sobre 
una base biològica. Ss cert, ja hem vist en l'apartat anterior, 
al parlar de l'etapa dels 11 als 14 anys que, tots els nois 
i noies, i en tot lloc, realitzen una maduraciÓ biològica, no 
essent així pel que fa a la maduració social o més ben dit, 
en realitzar el pas de pÚber a adult. Doncs bé, la responsa­
bilitat és de la societat i aquesta ha de facilitar que el jo­
ve, dins una pràctica social arribi a adquirir l'estatus d'adult. 

" La veritable adaptaciÓ a la societat haurà de 
fer-se quan, de reformador, l'adolescent passi 
a realitzador. ( ••• ) El treball efectiu i seguit 
( ••• ) cura de tots els somnis "• (2) 

(1 i 2) Jean PIAGET = Obra ja citada. 
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s'ha de possibilitar que l'adolescent realitzi aquestes 

tasques: 

- Identificació amb el paper sexual biològicament determinat. 

Aquesta identificació no passa necessàriament per 1 'accep­

tació dèl paper, que del propi sexe, té la societat. El que 

és important és: ser i sentir-se pertanyent a un sexe. 

- Acceptar el propi físi~ i usar amb eficàcia el cos. En la 

nostra societat el valor d81 Físic és ben determinat, aiXò 

pot complicar molt l'autoacceptació per part de 1 'adolescEnt. 

- Assolir la independència emocional respecte els pares i 

altres adults. Estem parlant de l'enfortiment de propi Jo. 

Les interaccions amb pares i adults en general han d'anar 

adquirint un pla d'horitzontalitat que comporti un diàleg 

obert i sense coaacions i dependències de cap tipus. 

Encaminar-ss cap a una independència econòmica. L'adolescent 

està molt aprop d'assolir-la per mitja~del treball profes­

sional, petò abans d'arribar-hi, la realització de petits 

treballs remunerats poden aportar algun diner per a cobrir 

les seves despeses. 

-.Formar-se una cosmovisió, una filosofia de vida, un sistema 

de valors que els porti a una independència intel-lectual 

i ètica. Han de desenvolupar la capacitàt de comprendre 

l'època i el medi en que viuen i dominar les idees bàsiques 

que permeten d'orientar-se en aquest món. 

Establir una relació nova i més madura amb els iauals dels 

dos sexes. Dins el grup de nois i noies és on es fan les 
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veritables experiències de cara a una bona adaptació 

social. 

Elegir una professió i preparar-s'hi. La nostra soci~­

tat és complexa i la preparaciÓ professional llarga, 

cal ajudar al jove per a fer una bona elecció i possi­

bilitar una adequada preparació. 

-Descobriment de l'amistat i de l'amor. L'amistat, l'amor 

té un rol personalitzador que força a perfeccionar la 

unificaciÓ interior, que dÓna consistència al Jo, que 

és resa! tat per 1 'amor que inspira. (1) 

(1) Adaptació seguint 1 'esquema del treball de Ramon CANALS, 

citat anteriorment, 
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4.3.1. L'em resa 

En aquestes edats, (14- 16 anys), l'articulació de les 

activitats a 1 'entorn de projectes o empreses, té una fona­

mentació més real que en les etapes anteriors. 

Però això no vol dir que, un gruo funcioni bé perquè 

dugui a terme empreses molt especta«ulars molt sovint. Haurien 

de tenir-se en compte els seqUents aspectes: 

Si l'activitat del qrup ha de sorgir de la seva vida i 

del contrast de les seves necessitats amb el món exte­

rior, no és gens extrany que el grup funcioni desigual­

ment i de manera contradictòria moltes vegades, per­

què les seves necessitats reals són diverses: 

• necessitat d'afirmar-se individualment, necessitat 

de fer-ho col-lectivament • 

• necessitat d'oposar-se als grans, necessitat de comp­

tar amb el seu ajut • 

• necessitat de relaxar-se i d'aprofundir la seva ex­

periència personal, necessitat d'esgotar-se en una 

activitat que els mostri algun aspecte de la seva 

peesonalitat • 

• necessitat d'afermar-se enfront del món ja fet que 

se'ls ofereix, impossibilitat de transformar-lo 

efectivament. 

- El fet que el grup experimenti un funcionament desigual 

i contradictori, posa a les mans dels monitors, un ma­

terial educatiu de primera qualitat: l'experi~ncia, 

viscuda per als nois i noies, de les seves dificultats 

i contradiccions. 
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El proc~s de creixement de la persona ha de passar 

la superació de les contradiccions que experimenta. 

Si acceptem aquestes contradiccions i en fem l'objecte 

d'una anàlisi col-lectiva, estem prestant un ajut inesti­

mable. 

El fet que el grup cerquí, de forma confusa i amb moltes 

dificultats, una forma d'ésser del món, una forma d'actuar, 

un estil de viure, és la clau d'un problema: El no quedar­

-se quiets i contemplant-se, sinó el saber viure una edat 

inquieta, que cerca una sortida. 

Així com en la primera etapa que hem presentat, el joc 

i 1 'acció, eren presentats com a experiència grupal i vehicle 

per a dominar el món concret; en l'etapa anterior l'operació, 

era l'oportunitat, a part de la vida en grup, de fer realitat 

tots els somnis d'aventura. En 1 'edat Última, que contemplem, 

l'empresa serà la passibilitat dé conêiXêt el món, en tota la 

seva complexitat, fer la praxis d'uns ideals, relacionar-se 

intensament amb l'altre, i tot, encaminat a trobar-se un mateix, 

realitzar una acomodació a la realitat amb esperit crític i 

constructiu per a esdevenir elements positius dins la societat. 

Abans de que un grup es plantegi concretar el seu pro­

jecte d'activitat, haurà passat un temps més o menys llarg. 

Aquest temps no ha estat un temps perdut: 

- D'una banda s'han dut a terme activitats proposades pels 

monitors i més tard pels grupets que anaven constitutnt-se 

en equips. 
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- D'altra banda, ha estat un temps dedicat intensament a: 
' . • conelxer-se 

• anar fent grup, constituïnt equips 

• arribar a constituïr-se com a grup general estable: 

• formular-se què significa pertànyer al qrup 

• implicar-se en el col-lectiu fent referència 

a uns valors 

• esbossar unes lÍnies d'acció 

• donar-se una organització, unes institucions 

que serveixin per a que el grup es governi. 

Aquest perÍode inicial de la vida del grup ha de finalit­

zar amb una trobada Constituent, s'ha de redactar un manifest 

o declaració de principis del qrup i un reglament intern. 

Sobre aquestes bases és on ha d'assentar-se l'elecció del pro­

jecte d'activitats. Tenint present aus, per els adolescents, 

l'activitat, encara que pugui girar a !;entorn d;un centre, 

ha de ser diversificada. Tenim doncs que : 

S;han fet unes acti­
vitats generals propo 
sades pels monitors,i 
pels equips. 

Trobada constituent 

• manifest 
• explicitar voluntat 

de continuar 

S ;ha viscut una 
experiència d;ac­
tivitat en equip. 

Els monitors 
impulsen urm 
trobada Cons­
tituent. 

• reglamentació 
projectes difosos 
d; activi tats +-=!======aquÍ és on s ;ha de treballar 

ara. 

Gràfic 19.- Moments del grup fins la Trobada Constituent. 
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A partir de l'aparició d'uns projectes, encara, incipients, 

és trebBllarà de cara a : 

• passar d'idees qensrals a idees en concret. 

passar de projectes difosos a projectes ben precisos. 

Cal una reflexió dels equips que estudiin en detall els 

seus projectes ner a presentar-los en la trobada general. En 

aquesta trobada els projectes seran discutits, matissats, 

acceptAts o rebutjats. En tot cas el grup haurà de pronunciar-se 

sobre quins són els projectes que el grup fa seus i com els 

inteqra. La trobada d'elecciÓ no ha de triar necessàriament, 

un ~nie projecte, sinÓ que pot decidir d'impulsar-se més d'un. 

~n la discussió no es té només en compte allò que és in­

teressant o no ho és. No es limita a calcular que entra dins 

de les seves possibilitats o se'n va més enllà. 

A l'hora de triar, s'ha de discutir també què sembla que 

s'ha de fer: què és allÒ que lliga segons la implicaciÓ ex­

plicitada en el manifest del grup. 

En el gràfic 20, exposem els passos esquemàtics que senya­

len l'apariciÓ dels projectes difosos i clou amb la trobada 

d'elecció i amb un primer repartiment de feines. (Pàgina292) 

Un projecte d'un grup, en aquesta edat, és més que una 

petita empresa que queda enllestida en quinze dies. Es un pro­

jecte per a tot un any.(Entenem any lectiu escolar). Es un ~ro­

jacte que enclou petites realitzacions de quinze dies, d'al­

tres de més abast, i que enclou també activitats que el grup 

considerB importants i que podria ser que no tinguessin res 

d'empresa. 
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Idee s generals 

" 
Estudi en equip 

Psoj actes di fosos • idees concretes 

• projectes precisos 

' ~ 

Trobada d'Elecció 

• Presentació dels projectes dels equips 

. DiscussiÓ: 

- in te rés d8 cada projecte 

- possibilitats reals 

- raons del projecte 

Elecció d'un més projectes. Si ' • o se n 

adopta ' d'un, de quina mes es pensa 

manera s 'integren. 

• Compromís de tirar-lo endavant 

¡, 

Primer repartiment de feines 

de la . ' cara a proqramac1o. 

Gr~fic 20.- de les idees qenerals a l'elecci6 de projectes li 

inici dels passos cara a la programació. 
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Pensem en un cas concret. Es un grup que ha decidit 

fer un camp en qualsevol lloc. 

Abans d'arribar a la proqramacim definitiva, cal realit­

zar-ne una d'aproximativa que en direm Pre-programaci6. 

1. Pre-proqramació (surt de la trobada d'elecció ). 

Els equips poden fer-se càrrec de recerques i estudis 

concrets: 

• estudi cartoqràfic de la zona escullida 

• projecte de material necessari 

el calendari d'actes previstos al barri o població 

per a l'any.(Festa major, campanyes ••• ). 

Poden constituïr-se tallers que comencin a dissenyar: 

taller fotogràfic de campanya, material_a l'abast de re­

cerca (arqueolóqica, artística, etc ••• ), reconeixement 

d'animals ••• 

Poden constituïr-se comissions que facin les primeres 

passes de cara a : 

• obtenciÓ de bicicletes,en cas necessari 

• centres d~entrenament' segons necessitats 

(escalada, espeleoloqia,etc ••• ) 

• totes les que facin falta ••• 

Alguna d'aquestes comissions s~haurà de desplaçar a com­

provar sobre el trreny la viabilitat del projecte, els 

seus problemes ••• 

Tots aquests treballs es realitzén dins un temps prefixat 

i que clouran sn la trobada de prs-proqramació, on revertiran 

tots els informes dels equios i comissions. 
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De la trobada de pre-programació en sortirà: 

• Recull de totes les informacions d;equips, tallers 

i comissions. 

• Llançament de noves feines, més precises • 

• Esboç de calendari o programa. 

2.- La programació definitiva sorqeix de la trobada anterior 

i es clou en la trobada de programació. 

Entre una i altra trobades, els equips tenen ja una feina 

més precisa i els tallers continuen funcionant si és 

necessari: 

• Cada equip comença a limitar-se a aquell as­

pecte de la feina que més li interessa, po­

ssiblement el més relacionat amb la part del 

projecte per ell proposat. 

• Els tallers han fet un estudi tècnic: la 

trobada haurà decidit si és suficient o bé 

si cal que continuïn treballant fins el final • 

• Igualment, potser que alguna comissió funcioni 

més temps, encara que el més problable és que 

comenci a prendre forma una Única comissió 

de coordinació i una de finances. (Gràfic 21) 

Cal tenir en compte que , al llarg d'aquesta fase de pro­

gramació, els rnois han fet dues coses: 

1.- Han sigut ells mateixos que, en equips, tallers, comissions 

i trobades, han protaqonitzat l'organització del projecte. 

2.- Han viscut, i vivint-les, han configurat unes institucions 

de gestió i de govern del grup: equips, tallers, comissions 

i trobades. 
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Arribat aquest moment ~s greu i distorcionador el fre-se 

enrera, ja que no és només deixar de fer una cosa sinó que, 

és ser inconseqüent i mostrar cert menyspreu per l'esforç 

col-lectiu que ha fet que s'hagi arribat fins a on s'ha arri­

bat. A partir d'aquí'doncs, s'obre un període llarg, en el 

que cada equip, taller o comissió haurà d'anar complint les 

previsions oue ha elaborat amb consens,tot el grup. 

El treball serà, en una àmplia mesura, autònom. Enlla­

çat Únicament per la supervisió de la Comissió de Comrdinació. 

(Monitors, representants d'equip, de tallers, tècnics i tre­

sorer ). 

Si existeix un local fixe, serà obert sovint: continuarà 

essent un lloc de trobada dels nois i noies, s'hi trobaran 

les convocatòries que cada grup petit llença per a les acti­

vitats que té encomanades d'acord amb el calendari general. 

Es també, un lloc de treball, de disseny, d'elaboració i, 

en temps d'examens escolars, potser també lloc d'estudi. 

La comissió coordinadora té una funció executiva molt 

important: d'ella depent en bona part el que el programa vaqi 

duent-se a terme de forma equilibrada. Ha de vetllar que el 

treball sigui, a ser possible descentralitzat, una activitat 

múltiple amb molt centres de decissiÓ, però amb el lligam 

necessari entre tots. 

El consell de coordinació pot convocar trobades per a 

informar a tothom de la marxa del projecte. Aquestes trobades 

han d'encloure una ~osta al dia del qrau d'implicactó dels 

nois i noies en el grup i el seu projecte, fer una revisió 
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puntual de la vida del grup. 

La revisió final ha de ser una revisió en profunditat. 

Ha de tenir en compte tots els elements que els nois i noies 

han pres coma base de la seva activitat: constitució del grup, 

projecte d'activitat, institucions de govern: 

- Què s'ha fet?. Comparació entre els resultats i les previ­

sions. Per què la diferència entre el previst i el realitzat. 

Com s'ha fet? Coherència entre el compromís del grup i la 

forma com realment ha funcionat. El per què de les incongru­

ències. Dificultats que ha experimentat cadascú, origen 

d'aquestes dificultats. 

Eficàcia dels orqanismes de govern del grup. s'ha aconse­

guit una qestió descentralitzada i autònoma o no ? Per què? 

Dificultats que s'han trobat. Entrebancs que ha pogut re­

presentar els excessos d'atribucions a algun organisme. Len­

titut, ineficàcia, per què? 

- Descoberta feta de la vida: del barri, de la gent, dels com­

panys, de la societat, d'un racó de món, del treball, de 

l'esforç, de les dificultats viscudes, de sí mateix ••• 
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Al llarg d'aquest capítol, hem intentat dibuixar: 

Com són els nens i nenes, els nois i noies en cada 

edat tractada. 

- què els hi interessa. 

qu~ fan, com ho fan. 

- com se'ls pot ajudar. 

què els hi podem proposar. 

Ara bé, creiem que pot ser interessant,d'una manera 

gràfica, presentar l'evolució dels nois i noies, atenent 

a les característiques més fonamentals i definitòries en 

cada edat. Els gràfics contemplaran de manera paralel-la 

totes les etapes, d'aquesta metodologia en pot sortir 

1 'adquisició d'una visió de procés evolutiu, de quelcom 

que continua, i al mateix temps donar elements comparatius. 
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Gràfic 22.- Evolució dels aspectes: Sociabilitat, Intel-lec­

tuals i de l'Activitat d;Esplai. 

E t apa 8 - 1 1 anvs Etapa 11 1 - 4 an¿;:s Eta ea 14-16 anls 
Sociabilitat 

omoanvonia Pas de la simple Aprofundiment 

Recerca de l'acord 
companyonia a de l'amistat 
l'amistat 

n coses concretes Vida de grup 

~onquesta de la 
Capacitat de la molt intensa: 

reciprocitat 
regulació de la Augment de 
vida col-lacti-

1 'exigència 
va - quant a l'estil 

de la vida de 
grup 

Aspectes Pensament concret; Inici pensament Consolidació del 

Intel-lectuals 
abstracte 

abstracte i pensament 
o lò9ic abstracte i lògi( 

bificultats en 
Aprenentatge 

com els adults 
preveure, de la . ' Idealisme, 
organitzar-se ••• 

previslo, manca 
de l'organitza- de realisme. De 
e ió col-lectiva vegades evasiÓ 

del real. ESP!3'"": 
culació 

L'Activi tat Forta est:!_ on ta- Capacitat de 
Contradicció 
entre: 

d'Esplai erta t. modificar per 

Conquesta del 
acord les relaxament i 
I:'egles del activisme 

oc amb re_gles joc 
Imaginació: 

Necessitat 
Pràctica da d'afirmació 

Donar ar9.uments "hobbies" i enfront del ' mon. 
als jocs est:!ecialització I' de vegades, 

indi vidual de transformació 

Aventura 

- - - - - - - - - - - - - -
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Gràfic 23.- Visió evolutiva de les característiques i 

conflictes de la personalitat. 

Característiques i Conflictes de la Personalitat en: 

l'etapa 8-ll anys l'Etapa ll-14 a. 1 'Etapa 14-16 a. 

Normalment els L'aparició de la La crisi d'identitat 
nens han assolit pubertat Fa tron- iniciada a l'etapa 

seguretat basa- tallar la imatge precedent ' obre una s a 
da la confian2a tenen de ' ' de en que Sl un proces presa 
de ' estimats mateixos. s'ini- de .. de ' que son conc1.encia Sl 

cia una crisi mateix. 
Es una edat d'es- d'i denti tat. 
tabilitat emocional 

Això comporta Aquesta estabilitat un 
Aquesta crisi impuls d'afirmació permet una obert u-

l'equili- condufrà i activitat trenca que cap ra una 
1 'autonomia, de conquesta del bri emocional de a pas-

' exterior. 1 'etapa anterior. sant per una fase mon 
revolta, d'ofen-de 

Però obre un pe- si va contra tot i 
Comença a desen va- rÍode de desca- per una segona Fa-
lupar-se una capa- berta del propi se d"organització 
ci tat d"estimar .12.· en profunditat que 

' objectivament manifesta mes es en 
que abans. Menys una recerca da la 
impulsi va i El començament • origina li-ego-

d'aquest ' propia 
cèntricament. proces 

tat, comporta-sol en acompanyar-se 
ments excèntrics, de reaccions aqres • fons de Augmenta el si ves ' origi- per o amb un con- que s 
reflexió. -tro! de les nen en la insegura -reaccions. tat. 
Barreja de raona-

Forta activitat i Els nois es temp- ment i sentiment 
' mat ei-expansivítat. teqen a Sl que, sovint, blo-

' fortament que ja 1 .. un xo s: son o 
subjectius i in es- 1 'altre. 
tables 
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Gràfic 24.- Incidents essencials en el desenvolupament i 

adquicisions que comporten. 

Fins a 7 - 8 anys 

entre 8-11 anys 

després dels 
12 - 13 anys 

Heteronomia 
Dependència dels adults 
Hàbits 

Adquisició o 
concretes: r 

Aquisició de 

' v amb raoles. 

Guany en autonomia 

-------, 

pe racions 
eversibilitat. 

1 joc 

I 

Major independència f------J 
dels adults. 
Inici de requlació 
autònoma en comporta-
ments concrets. 

.ll.dquisició o 
hipotètic a-d 
formulaciÓ d 
possibilitat 
fe rents i es 
acord. 

' v 
Avenç autonomia i 
socialització d'a-

-------1 

pe racions 
eductives: 
'hipòtesis o 
s de vida di­
tablertes per 

I 
I 
I 
I 

questa. ~ 
d'un estil de 

----- -l 
Recerca 
vida del ' enllà grup, mes 
de simples comportaments 
concrets. 

' v 
Recerca de formes 
d'actuació sobre 1 'entorn. 
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5. !NTEGRAC!d DELS O!NAM!SMEI 

S.o Introducció 

5.1 La progressió personal i col-lectiva 
5.1.1 La vida del grup de 8-11 anys 

al llarg de l'any 
5.1.2 La vida del grup d'll-14 anys 

al llarg de l'any 

5.1.3 La vida del grup de 14-16 anys 
al llarg de l'any 

. . 5.2 Marc de progress1o 
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s.o Introducció 

Per cloure el nostre treball, abordarem aquí, el que 

podríem anomenar, el disseny de la praxis de la nostra proposta. 

El presentarem d'una manera esquemàtica, i intentarem deixar 

clars els aspectes i moments, de la posta en pràctica, que 

considerem com a més fonamentals. 

D'altra banda~ pensem que,és necessari un aprofundiment 

d'aquest disseny, és a dir, desenvolupar teòricament tots i 

cadascun dels seus aspectes i fer un seguiment i control d'una 

posta en pràctica concreta. Aquesta tasca la tenim projectada, 

per a realitzar-la en un proper treball. sóm conscients,doncs, 

que ara presentem l'esboç, complet sl es vol, però susceptib~ 

d'estudi, de comprovaciÓ i de revisió. 

Aquest disseny contempla, com ja deiem en la introducciÓ 

al treball, l'aprofitament del lleure com un temps que possi­

bilita la progressiÓ personal i col-lectiva. Per a tal efecte 

necessitarem definir el que es vol dir quan parlem de pro­

grés personal i en què consisteix; també quan parlem de pro­

grés col-lectiu, què és el que volem dir i en què ho tradutm. 

Necessitem, també, integrar les Fites,que es volen conseguir, 

en unes activitats i en un temps, al llarg de l'any, especifi­

cant-ne les fases que es van succeint. 

Tot això precisa d'una fonamentació metodològica, d'unes 

bases pedagògiques que li donin cas, és a dir, precisa de la 

definiciÓ del marc on es dÓna la progressiÓ,abans esmentada. 
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5.1 La progressió personal i col-lectiva 

Sempre, i sobretot en 1 'etapa de creixement, quan no hi 

ha progrés hi ha regressió. Per a progressar els nois i les 

noies necessiten propostes concretes, que li facin endevinar, 

i comprovar, que realment ha adquirit alguna cosa que no tenia 

i que l'ha fet més gran. Però, com ja hem deixat clar, al 

llarg d'aquest treball, juguem fort per la dimensió social de 

la persona, cal, doncs, oferir aquests elements precisos 

de maduració i aprenentatge en dues dimensions : 

• Aspecte t~cnic. Adquisició de coneixements ~tils i 

concrets. 

• Aspecte social. Aprenentatge i experiència de la re­

lació del individu amb la comunitat. 

AmbdÓs aspectes en projecció en el grup i al servei del 

grup. 

A la vegada, per concretar i madurar la proposta d'adqui­

sició d'unes tècniques i d'uns valors que es fa al noi i a la 

qWe li cal donar una resposta, se li ofereix un procés: 

La possibilitat de Formar part d'un grup que ja fun­

ciona i de implicaciÓ en la vida del mateix. 

- El moment d'afirmar-se en la seva implicació, de par­

ticipar-hi de plè. 

- L'hora d'accés a responsabilitats. 

Remarquem la import~ncia d'aquesta implicació, ja que és 

base de tots els demés aspectes. El noi ho fa per pròpia volun­

tat, un cop ha format part d'un grup i valora pertànyer-hi. 
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Ara bé, cal tenir en compte que la persona és una uni­

tat que va evolucionant, que progressa de forma discontínua. 

En aquest sentit, no podem presentar el progrés d~una perso­

na com una línia recta i ascendent, no podem parlar d'uns 

aspectes que,sempre i tots junts,van creixent. SinÓ que més 

aviat hem de parlar de dimensions de la persona que són sus­

ceptibles de progrés: 

Dimensions físiques: la força, la coordinaciÓ de movi­

ments, l'habilitat, la traça manual, l'agilitat ••• 

-Dimensions intel-lectuals: LA capacitat de realitzar 

operacions mentals més o menys complicades, l'evoluciÓ 

dels interessos, el guany de coherència entre les idees. 

- Dimensions emocionals: el guany en el control de les 

reaccions, la disminució de la dependència dels grans, 

la superació dels conflictes profunds ••• 

Dimensions socials: la descoberta de les regles del joc, 

la profunditzaciÓ en l'amistat, l'adquisició d'una sen­

sibilitat més afinada, la responsabilitat ••• 

-Dimensió de l'organització de l'activitat personal: 

guany en autonomia, guany de capacitat de cooperació i 

de posar-se habitualment al servei d'interessos no Úni­

cament egocèntrics ••• 

Totes i cada una d'aquestes dimensions estan incloses 

a l'hora de presentar unes fites de progrés per a cada edat. 

En el Document que segueix exposem la nostra proposta de 

progressió en cada una de le~ etapes. 
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PROPOSTA DE PROGRESS!O PERSONAL 

Aquest document intenta de presentar quin ~s el 

contingut específic de la proqressi6 a dins de cada etapa. 

Est~ partit en cinc apartats: 

1. pesempallegar-se: enclou aquelles habilitats i actituts que 

veiem necess~ries per a que tant els nois i noies individual­

ment,com el conjunt del gtup , s~piguen anar per la ciutat 

i per la natura amb un mínim de risc i amb un ~ptim d'efic1-

cia. 

2. Habilitats tèc~.i~: enclou 1 "aprenentatge de 1 "ús d"algunes 

eines i el desenvolupament d'habilitats en diverses tècniques 

d"ús comú. 

3. Salut i ordre persa~: enclou alguns aspectes del tenir cura 

de sí mateix i dels propis afers així com el servei als altres 

en aquests mateixos afers. 

4. Natura i descoberta: enclou l'adquisició de coneixements i ac­

tituts d'observació i de contemplació que ajudin a anar pel 

món adonant-se de les coses i comprenent-les. 

5. Joc, expressió i fe?ta: enclou l'aprenentatge d'algunes habi­

litats i el desenvolupament d'actituts que facilitin la comu­

nicació amb els altres. 

D'altra bdnda, el document està partit en dues parts: 

en primer lloc s'hi troben el.s aprenentatges o actituts que 

cal desenvolupar abans d'accedir a 6sser membre del grup i a 

la segona aquelles habilitats que un noi o noia ~ot elegir 

per a servir, amb el seu exercici, la resta de companys del 

grup. 
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Passem ara a exposar les fites de progressi6. 

Començarem per les que s6n condici6 pr~via a la constituci6 

formal del grup i afegir8m a continuaci6, les lÍnies de pro­

gr~s opcionals. 

ETAPA DE 8-11 ANYS. li part. 

Nois i noies que arriben a la instituci6, no hi 

han estat mai. 

Com a m~xim, en coneixen quelcom pels seus germans 

més grans, pels companys o per coses que els hi han explicat 

els seus pares. 

D'altra banda, ~s segur que cal que adquireixin 

unes habilitats i uns coneixements llUC oermetin: 

anar amb ells d'excursió amb un mínim de risc 

i sense haver de preocurar-se'n excesivament. 

que, tot i que hi hagi una vigilància per part 

dels adults nens i nenes no tinguin constantment 

la sensació que depenen d'alg~ que pren cura 

d'ells, sinó que hi ha coses que poden aprendre 

i que els donaran una indeoendencia • 

• que avencin en l'adquisició d'uns h~bits de domi 

ni i d'autocontrol, d'ordre i de servei • 

• que entenguin que aquests h~bits són ~tils i que 

comporten una disposició d'esnerit cap els altres 

i cap a les coses. 

Una darrera consideració &s la de que, a aquesta 

edat, ha d'haver-hi una interrelació entre la institució i 

els pares: ·•er aix~ algunes de les fites que es proposen, 

fites que han d'acomnlir-se a casa. 

• son 
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1. DESEMPALLEGAR-SE 

lol Lsser eixerit 

Saber escriure correctament el seu nom l adreça. Con~ixer 
de mem~ria el seu nQ de tel~fon. 

Saber telefonar i respondre al telkfon. Saber transmetre 
un encàrrec rebut. 

Saber saludar a les persones i con~ixer el significat 
d'expressions habituals: gr~cies, si us plàu,etc. 

Saber presentar-~e a una persona desconeguda i donar-se 
a conèixer. 

Con~ixer b~ el rellotge i dominar el seu ritme horari de 
cada dia. 

Saber utilitzar una cabina telef~nica i trametre una car­
ta o postal a casa seva. 

Saber utilitzar la llista de tel~fons. 

Tenir anotat el nom, adreça i telèfons dels monitors i 
dels companys del seu equip. 

Saber oarar taula a casa. Fer-ho. 

Saber rentar els ~lats. Fer-ho. 

1.2 Nusos cordills i cordes 

Saber cordar-se les sabates. 

Saber fer un paquet amb el nus escorredor. 

Saber fer uh mínim de tres nusos (pl~, oreneta i pardal) 
i utilizar-los quan cal: fer un p~quet, lligar una corda 
a un arbre, etc,, 

Aprendre a cosir un boté. 

1.3 Foc 

Conèixer les normes elementals de l;Ús del foc a la natu­
ra. Perills i ,,recaucions. 

Recollir llenya i ajud~r a classificar-la: seca/verda, 
prima/gruixuda. 

Saber encenctre llumins. 

Ajudar a mantenir un foc enc~s. 
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1.4 Cuina 

Saber Msnj?r correctament amb cullera, forquilla i gani­
vet. 

Saber ~reparar un entrepà o un esmorzar ~er als companys: 
pa amb mantega, amb tom~quet, amb melmelada, etc •• 

Con~ixer el material de cuina: olla, cassola, paella, 
pots, coberts, etc •• 

Rentar-se els plats i els coberts a les sortides. 

Haver ajudat al seu pare o a la seva mare a fer el sopar 
de la famÍlia, haver parat la taula i haver rentat els 
plats. 

Saber anar a comprar menjar per a casa: pa, llet, ous, 
etc. en botigues ¡1roperes. 

1.5 Orientació 

Con~ixer les botigues del seu barri: forn, mercat, llete­
ria, pastisseria, etc. Fer-n2 un ola. 

Saber anar tot sol oel carrer. Travessar pels sem~fors i 
oassos zebra. 

Con~ixer els quatre punts cardinals (N.S.E.U.) i c6m tro­
bar el Nord a la sortida del sol 

Aprendre els senyals de pista. 

1.6 Acampada 

A[)rendre a fer-se la motxilla i a endreçar les coses al 
tornar a casa. 

Haver ajudat a plantar i a plegar una tenda. 

Tenir en ordre las seves coses mentre dura el camp. 

Utilitzar un pijama per a dormir. 

Saber girar el s8c de dormir psr ventilar-lo. 

Saber rentar-se els mitjons i la roba interior. 

Conèixer i saber l'ús del material d'acampada: tensor, 
vent, doble sostre, piqueta, destral, xerrac, serra. 
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2. HABILITATS TtCNIQUES 

2.1 Utilitzaci6 d'unes eines imorescindibles 

Tenir un ganivet de butxaca 

Saber conservar-lo en bon estat: 
saber engrassar-lo 

• s~ber esmolar-lo manualment (amb oedra) 

Saber utilitzar-lo: 
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• saber limitar-ne l;Ús a les coses necessàries i 
no malmetre mai res innecessàriament (plantes, 
arbres, etc.) 
saber tallar cordill i corda sense perill 

• saber pelar fruita i usar-lo en el menjar 
saber tallar paper 
saber tallar i esmolar una branqueta: pelar-la, 
esculpir-la, decorar-la, etc. 

2.2 Treballs diversos 

2.2.1 Construcci6 amb pedres 

2.2.2 Electricitat 

Tenir una lot 
Saber tenir-ne cura: canviar-li les piles i la born 
beta. 

2.2.3 Fust<>ria 

Amb retalls de fusta, claus i martell, saber fabri­
car-se joguinas o bé materials que serveixin de 
complements per als jocs o les representacions del 
grup. 

3. SALUT I ORDRE PERSONAL 

3.1 Agilitats, esports 1 jocs 

Aconseguir unes marques 
salt, etc. (les que són 
d;Educació Física) 

mÍnimes de cursa, resist~ncia, 
com a norma,a nnstitut Nacional 

Saber realitzar un cert nombre d~exercicis gimn~stics de 
coordinació (també establerts per l~INEF). 

SabO')f jugar bé: 
• respectar les regles dels jocs 
• saber perdre 

contribuir a !;èxit de !;equip més que no pas al 
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lluiment personal 
anotar-se els jocs que va aprenent. 

3,2, Natació 

Saber nadar 

3.3. Tenir cura del seu cos 

Saber rentar-se tot sol i ben netes totes les parts del 
cos. Atenció especial a les dents i orelles. Aspecte ge­
neral de neteja normal. 

Saber treure~s punxes i rentar-se una esgarrinxada. 

Saber rentar-se i curar-se petites ferides. 
netejar 
desinfectar 
posar-se una tirita o una gasa i esparadrp si cal 

Prendre algunes precaucions generals 
no desabrigar-se ni beure aigua fresca quan es­
tàs suat o acalorat 

• saber quan cal posar-se un barret 
• canviar-se mitjons o roba mullada 

no fer-se tips de llaminadures 
caminar respirant amb el nas, seguint un ritme. 

3.4. Tenir cura del seu material ~ersonal 

Saber ~er-se la motxila {potser seguint unes indicacions 
dels seus pares o dels monitors: bossa de roba bruta, 
bossa dels mitjons, etc.) Igualment endreçar-se les coses 
en tornar d'excursió. 

Endreçar i no perdre lot ni ganivet, etc. 

Saber plegar-se el sac de dormir. 

Saber netejar-se les sabates i raspallar-se la roba. 

Tenir la seva habitació endreçada. 

Saber fer-se el llit. 

Saber vestir-se i endreçar els seus vestits. 

3.5. Economia oersonal 

Parlar amb els pares per a que li assignin un petit pre~ 
supost setmanal que cobreixi les seves despeses normals 

i els petits extres habituals (cinema, caramels, cromos, 
etc.) 
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Reflexionar sobre aquest pressupost: 
Anotar les despeses que fa al llarg d'un temps 
Classificar el necessari i destriar-ho del que 
no ho és. 
Preveure el que pot estalviar i fer-ho. 
Aportar setmanalment una petita quantitat al seu 
equip i al grup (tots igual). 

3.6. Pres~ncia a les reunions 

Arribar-hi puntualment 

Participar-hi correctament: 
escoltar 
respectar el torn de paraules 

• parlar exoressant el seu punt de vista. 

4. NATURA l DESCOBERTA 

4.1. Animals i olantas 

Saber conèixer els més corrents: 
• distingir: pardal, oreneta, cadernera, merla, ga­

vina, colom, puput, garça, perdiu. 
distingir: pi, roure, romaní, farigola, margari­
da, clavell, violeta, falguera, alzina. 
distingir: castanya, agl~, pinya i pinya borda, 
mora, figa, cirera d'arboç. 

• distingir: guineu, conill, gat mesquer, fura, sar 
gantana, granota, gripau. 

Observar i estudiar un animal i una planta fent-ne un 
petit reportatge: 

4.3. Estels 

com és: parts que té, colors. 
6n viu, c6m viu, qu~ menja, etc. 
dibuixar-lo i cercar-ne Fotografies. 

Identificar l'Ossa Major i l'Estel Polar. 

4.4. Ecologia 

Saber quines cos~s fan mal a la natura i perqu~: 

collir Flors i no utilizar-les 
malmetre nius o matar bestioles 

• embrutar llocs de camp 
embrutar l'aigua del riu 
no hi ha cap ani~al dolent 
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4.5 Descoberta del poble o barri 

Coneixement de la sevn poblaci6 o barri: 
Quanta gent i viu. De qu~ viuen principalment. 
EmigraciÓ. 
Jibuixar detalladament una casa antiga i una de 
construcció recent. 
Festa Major: quan és, què es celebra. 
Alg~n fet o personatge hist~ric im¡Jortant. 
Medis de transport més importants, itineraris. 
o·ón ve !~aigua, l'electre, etc., el menjar. 

Descobertes a fer en les sortides 
Treballar els asoectes citats, i altres de sem­
blants en alguna descoberta d~un poble Feta pel 
grup i organitzada pels monitors. 

5. JOC EXPRESS!O I FESTA 

5.1 Participar i saber construir disfresses 

Conèixer material per construir-ne 
paper (diari, revista, paper pinotxo, d'embelar) 
cartró (carto~ines, ondulat, etc ... ) 
roba (retalls, llençols vells) 

SabAr utilitzar i cuidar les eines. 
tisores, fil, agulles, llana 

• cinta auto-adhessiva, cola, 11 pegamento'' 

5.2 Muntatge d'escenaris 

Participar activament en la seva construcci6 
utilitzaci6 i curs del material 
utilitzaci6 i cura de les eines 

paper, cartr6, roba, fusta 
tisores, martell, claus, alicates 
(veure habilitats tècniques) 

5.3 Dramatitzacions 

RapsÒdia 

Teatre 

lectura expressiva d~un text o poema 
recitaciÓ de memòria de diem. 

Aprendre de memòria el paper corresponent 
InvenciÓ de representacirns 

construcció del guió 
• cenyiment al mateix 
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5.4 Canç6 i dansa 

Participar en cantades i ballades col.lectives 
• sab8r obeir al que dirigeix 
• saber acoplar la veu al grup (no cantar 1'fort'') 

Saber alguna canç6 popular 

Saber alguna dansa popular 

ETAPA DE 8-11 ANYS. 2a Part 

. . Un cop el noi o noia ha adquirit 
li demanen per a poder entrar a formar part 
cidir de fer o no la seva integraci6 formal 

els 
del 

m1n1ms que se 

grup, pot de-
en el grup. 

M~s enll~, se li obren nous camins de progressi6. 

Cada un 
sables de quelcom, 
grup. 

d'aquests camins és abocat 
d'algun aspecte concret de 

. 
a esser 
la vida 

respon­
del 

Entenem la progressi6, no com una medalla que cada 
noi o noia pot lluir, sin6 com una decissi6 de servir els al­
tres en unes feines que, a m~s a més d'agradar-li personal­
ment, s6n un servei a la col.lectivitat. 

L-estructura del que segueix ~s similar 2 la que 
hem anat seguint fins ara, nom~s que els títols de cada apar­
tat s6n una mica diferents: ara en diem "~sser responsable de 

• 
I les fites que proposem s6n les que cada noi o 

noia ha de super2r ab¿ns que el grup pugui confiar-li la res­
ponsabilit~t. 

1. RESPONSABILITATS EN L'ACAMPADA I SORTIDES 

1.2 rsser rHSponsable de les cordes 

Saber utilizar correctament els tres nusos apresos (pla, 
pardal i oreneta) en tota mena d~instal.lacions (cabanes, 
construccions, toldos, etc.) 

Saber fer paquets i ajudar a embalar els materials d~acam­
pada. 

Saber lligar dos troncs. 
Saber empalmar dues cordes (nus de pescador). 
Haver preparat una bossa en dur les cordes. 
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Preocupar-se de recuperar totes les cordes i cordills que 
el grup s'ha endut a cad;, sortida. 

1.3 tsser rP.sponsable dels focs 

Tenir anotada la reglamentaci6 d2l foc al bosc. 

Saber classificar la llenya en seca o verda i en prim o 
gruixuda. 

Saber tallar-la a trossos iguals i fer-ne piles. Resguar­
dar les piles de llenya de la pluja. 

Saber preoarar i encendre un foc en una llar de foc o en 
una cuina de camp. ENCENlRE'L NGMCS DAVANT LA PREStNCIA 
DELS MONITORS, 

Conèixer el funcionament dels fogons i dels llums de butà: 
com s apaga i com s'enc~n. NO l~NVIAR ~AI UNA BOMBONA. 

1.4 Lsser reseonsable en la cuina 

Saber preparar un berenar per a una festa del grupA 

Saber cuinar el següent: 
coure un ou: ferrat o dur 
saber fer una sopa o bullir arroç 
saber bullir patates i pelar-les 
saber coure o fregir carn 

Ajudar els intendents en la cuina del camp. 

Saber rentar i desengreixar olles i altres atuells. 

Ajudar els monitors a preparar i embalar el material de 
cuina per al camp. Comptar bé el que s'enduu. 

Tenir cura del material de cuina durant el camp: comptar­
lo bé abans de la tornada. 

1.5 rsser responsable d'orientaci6 de l'equip 

Haver-se estudiat el barri que volta el cau i haver-ne 
fet un pla amb totes les botigues i serveis pÚblics impor­
tants: ferreteria, adrogueria, fusteria, dispensari, telè­
fons pÚblics, metros i autobusos, etc. 

Saber fer un croquis o un pl~nol de cada una de les instal. 
lacions que el grup fa en les seves sortides. 

Saber trobar el Nord amb la brúixola. 

Tenir anotades les senyals de pista per ensenya~es als 
qui no les saben. 

rsser responsable de l#equip en algun ''gran joc 1', ja sigui 
al bosc o a la ciutat. 
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1.6 rsser resoonsable d'acampada de l'Equip 

Saber plantar i plegar una tenda. 

Saber fer cabanes: dissenyar.les i fer que s'aquantin. 

Aprendre a utilitzar una 11 picoleta 11 per a fer clots i re­
guerots. 

Saber dissenyar i fer les segUents instal.lacions: 
clot de deixalles 
sistema per a penjar i ventilar els sacs 
cabana o barraca per a protegir el material 
sistema per a deixar plats i coberts ordenats 

• pensajord o altra instal.laci¿ oer a les eines 

Ajudar els monitors a fer una instal.lació gran si s'ha 
de fer: cuina, pal de la senyera, taula, cartel.lera, etc •• 

2, RESPLNSABILITATS TtCN!lUES 

2.1:rsser resoonsable de les eines del camp 

Vol dir: ~s~er resp0nsable de les destrals, serres o xe­
rracs i pales americanes. 

Comptar-les per a que no se'n perdi cap. 

Saber esmolar-les i tenir-ne cura. 

Saber emb0lar-les i organitzar-ne transport. 

Cal: 
Dominar milloE el ganivet de butxaca: saber tallar 
i decorar br~nquetes, escorça, suro, canya, etc. 
Aprendre a utilitzar la destral per a trossejar 
branques del gruix d'un braç: recolzar-les b~, Pi 
car sobre el supcrt, tallar en V, no deixar-la 
mai a terra i saber dur-la a la m~. 
Semblantment amb la serra, xerrac i pala. 

2.2 Responsabilitats t~cnigues diverses 

2.2.1 lsser resoonsable de les construccions amb pedra 

( a determinar ) 

2.2.2 lsser responsable de la llum 

Vol dir: cuidar-se de que no hi manqui mai, ni al 
cau ni al camp; ~s clar que caldr~ que els monitors 
ajudin. 

Cal saber: 
• arreglar una lot, de la mena que sigui: can-

• 
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viar pilAs i bombeta, revisar C[•ntactes. 
• saber desembussar v~lvula llum but~ i canviar­
li samarreta. 
cuidar-se de les bombones: que n'hi hagi de 
plenes i saber com transportar-les • 

• pens~r-se com cal desar les piles per estre­
nar 
saber fer una instal.lacici de llums a la tenda 
amb piles de 4.5 volts. 

2.2.3 rsser resoonsable de la fusteria 

Vol dir tenir a punt una caixa d'eines de fusteria 
amb tot el que hi cal i ~sser capaç de fer petites 
reparacions i d'inventar joguines i construccions 
f2ctibles. 

Ca 1 saber: 
ordenar bé la caixa 
conèixsr diferents menes je claus, cargols, 
ganxos, frontisses. 
utilitzar martells, alicates, tornavís, tena­
lles, xerrac, cola, etc. 
inventar i fabricar escenaris de titelles, 
complements per R les representacions (espases, 
corones, etc.), joguines (vaixelles, autos, e~ 
ses, etc.) 

' ' f 1 adreça d un uster que regali o vengui re-
talls de fusta a bon oreu. 

2,2,4 raser responsAble de decoraci6 

Vol dir estar a punt per a assegurar detalls de la 
decoraci6 del cau: bisicament fer pintades de portes 
o de parets i d'il.lustrar la cartellera. 

Cal saber: 
tenir a ~unt una caixa amb els oinzells, pin­
tures i vernissos i saber com utilitzar-ho, 
procurar-se revistFs velles per a treure'n 
fotografies, saber retallar-les bé i tenir-les 
ordenades, 

3. RESPDNS/iBIL!TATS DE SALUT ORDRE I NETEJA 

3.1 rsser resoonsable de jocs i esports 

Vol dir: ésser caoaç d'organitzar jocs esportius per a 
tot el grup. 
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destriar alguns jues: vollei-ball, v~lit, basouet, 
hand-ball, pitxi, estels, etc. 
con~ixer b~ les regles i tenir-les anotades. 
fer un carnet amb dibuixos que serveixin per a ex­
plicar el joc. 
Tenir a punt els materials de joc. 
D'acnrd amb els monitors, organitzar les partides 
i contribuir a arbitrar-les. 
Si ~s el cas, ensenyar el joc als compAnys. 

3,2 Csser resoonsable en els banys i la nataci6 

Vol dir: 
tats del 

~enir alguna r2sponsebilitat en aquelles 
grup que es fen a l'aigua. 

activi-

Psr exemple: vigilar, advertir, a~u~ar als que no en saben. 
cal: 

• saber submerçir-se a 
d'un metre i mig. 

de lUO metres sense quedar-s'hi 
recuperar objectes d'un fons 

pens·r on han .1e dixar-se les tovalloles que a que 
s'assequin; fer una instal.laci6 si cal . 

• con~ixer unes nnrmes mÍnimes de prevenci6 
què és un tall de digestió 

. sÍmptomes de massa fred dels banyistes 
, vidres al fons del riu 

pensar-se i organitzar jocs a l'aigua 
ensenyar a nedar els que no en saben. 

3,3 Csser Eesponsable de nete.Ja i d'higiene 

Vol dir: fer-se c~rrec de la neteja del cau i de les ins­
tal.lacions sanit~ries a les sortides. 
Cal: 

Tenir en un. ~loc·adient escombres i recollidors 
saber escombrar sense fer pols 
en el camp, preveure i saber fer papereres o simi­
lars, decidir i fer els clóts de deixalles, sani­
tàris, etc, 
saber fabricar escombres de bruc o altres mates. 
vetllar per la neteja de la tenda del seu equip. 

3.4 Tenir cura del material 

Vol dir: ser el responsable, dins de la sisena, del mate­
rial tant del cau com del camp. 
Cal: 

• Fer una llista de les propietats de l'equip 
Trobar un sistema d'ordenació de: calaixos, caixons, 
etc. 
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saber plegar la tenda i comotar-ne els pals i pi­
quetes. 
comptar els llums, plats, coberts, draps, etc. 
tenir un control habitual de tot: cada cosa al 
seu lloc. 

3.5 rsser responsable de l'economia de l'equip 

Vol dir: dur els carnotes de l'equip, i ~sser d? la comi­
ssió econòmica del gran grup. 
Cal: 

• saber anotar en una llibreta entrades i sortides 
saber sumar, restar, etc, sense error. 
interpretar correctament la llibreta dels comptes 
del gran grup. 

3.6 Lsser responsable d'organització de l'equip 

Vol dir: saber cuidar-se de tot el relatiu a convocatòria 
i ordre de reunions. 
Cal: 

Tenir els telèfons i les adresses de tots els com­
panys de l'equip i els monitors del grup. 

• saber anar a casa de cada un. 
Tenir un plànol de la població i saber interpretar­
lo bé. 

• Escriure amb bona lletra, tant majúscules com mí­
níscules. 
saber escriure una convocatòria. 

• Saber escriure el resum d'una reunió. 
Discutir ordenadament: no començar un tema nou fins 
que no s'ha acabat l'anterior. 

3.7 Csser resoonsable de la farmaciola 

Vol dir: cuidar-se de que la farmaciola del gra grup dis­
posi de tot el que li cal i saber utilizar-lo en totes les 
ocasions que calgui. 

Cal saber: 
• Rentar, desinfectar i tractar una ferida no massa 

greu. 
Per exemple: saber quan n'hi ha prou amb mercromi­
na o quan cal tapar-lo. 
Per exemplé: pelades, rascades, punxes, brosses 
als ulls. 
Tenir la farmaciola en ordre i una llista de tot 
el que ha d'haver-hi. 
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Tenir anotats els tel~fons dels bombers i dels 
metges d'urg~ncia de l'assegurança rial grup. 
Saber qu~ cRl fer si s'encenen ~ls vestits. 
Con~ixer i fer observar unes regles mínimes de 
seguretat en el mar, els rius i la muntanya. 

4. RESPONSABILITATS A LA NATLJRA I A LA DESCOBERTA 

4.1 Animals, ésser-ne responsable del coneixement 

Vol dir: conèixer un nombre suficient de bèsties rer a 
ajudar els companys a saber-ne coses. 

Tenir ordenars a la biblioteca de la instituci6 tots els 
reportatges fets oels altres companys. 

Tenir ordenades les col.leccions de fotografies 1 llibres 
relatives a aquest tema. 

Ca 1: 
• distingir: pardals, pinsans, verdums, caderneres, 

cueretes, merles, tords, aloses, puputs, gavines, 
gavians, picots, etc •• 
haver-ne recollit Fotografies o fet dibuixos. 
distingir: conills, llebres, guineus, geneta, 
gat mesquer, fura, fusina, sargantana, llangar­
daix, escurçó, colobra, pere senglar. 
id.id. 
distingir: escarbats, cuques, papallones de cinc 
menes diferents. 
id. id. 

• haver-se Fet un aquari o un terrari 
saber emmotllar una emprempta. 

4.1 rsser responsable del coneixement de olantes i arbres 
(bis) Vol dir: conèixer una nombre suficient de plantes i ar­

bres par a ajudar els companys a saber-ne coses. 

Tenir ordenada la bilioteca i les col.leccions de fotos. 

Cal: 
conèixer: pins, alzines, sureres, roures, pollan­
cres, castanyers, faigs i avets. 
haver-ne Fet un mostrari de fulles. 
distingir: romaní, farigola, bruc, argelaga, ga­
rriga i falguera. 
haver-ne fet un mostr=ri 

• saber plBTlsar fulles i pdrantes per anar enriquint 
la col.lecció del grup. 
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4.2 Meteorologia 

Res. 

4.3 rsser resoonsable de les observacions de nit 

Vol dir: preparar-se per a poder ajudar els companys a co 
nèixer les constel.lacions. 

Cal: 
• conèixer: l'Ossa Major i la Menor, trobar l'Estel 

Polar. 
Trobar tamb~ l'Estel Polar a partir d'Ori6 (hivern) 
conèixer també les constel.lacions: Cassiopea, 
Perseu, Ori6, Bover, Corona Boreal i el Cigne • 

• fer-se un mapa del cel on hi hagi com a mínim 
aquestes constel.lacions. 

' 4.4 ~sser responsable del respecte a la natura 

Vol dir: assegurar, d'acord amb els monitors, que cap de 
les instal.lacions ni de les activitats de camp del gran 
grup malmeten gens ni mica la natura. 

Cal: 
conèixer el camí que fa el sol en els llocs d'aca!!! 
pada per a orientar la instal.laci6 del equip. 
assabentar-se del que vol dir ''vent dominant'' 
d'una comarca i saber en concret quin ~s el que 
bufa en els llocs on s'acampa psr a instal.lar 
les tendes tenint-ho en compte. 
saber que cal fer per a que els camps no cantami­
nin: clots de deixalles, sanitàris, algues grasses, 
neteja del riu, fums del foc, etc. 
documentar-se sobre com cal organit~ar: la neteja 
d'un bosc o d'una font 

• poder exp1.icar els companys -documentar-se- la 
utilitat de les sargantanes, els talps, les ra­
tes de bosc, els rats oenats, les orugues, altres 
bestioles vulnerables 
saber com s'ha de fer un niu artificial i com pot 
alimentar-se els ocells a l'hivern. 

5. JOC EXPRESS!d I FESTA 

5.1 rsser responsable de las disfresses 

Comptar el material de 0ue es disposa 
• Repartir el material i eines 

Recollir el material i eines 
Disposar de caixons per guardar-ho, ordenar-ho 
Juntament amb el monitor porta~ control de tot 
Dibuixar propostes de disfresses. 
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5.2 rsser responsable del muntatge d'escenaris 

Participaci6 activa en la seva construcci6 

Participaci6 activa en la construcci6 de decorats 

rsser resoonsable: 
control del material (juntament amb el monitor) 
control de les eines ( 11 " " " ) 

• disposar de lloc on guardar-ho, mirar que estigui 
endreçat 
saber el material de que es disposa 

(veure habilitats t~cniques) 

5.3 Dramatitzacions 

rsser [ASQ(lnSable de teatre i tepresentacicnS 
• tenir comptabilizat el matGrial de biblioteca 

disposar d'un lloc per guardar-ho 
estants (prestatgeries) 

• calaixos, caixes, ••• 
• mantenir ordenat el material 

ajudar a orgGnitzar vetllades 
fer-se responsable d'aspectes concrets 

5.4 Canç6 i dansa 

Utilitzaci6 del conçones (a nivell de lletra) 

Fer reculls de danses i cnnçons interessants pel grup 
Utilitzaci6 mínima d'aparells de reproducci6 

saber col.locar un disc 
• saber la utilitzaci6 de ''mandos 11 (vo!um, to) 

fer duncionar "cassettes" 
comprovar que la tensi6 sigui adequada a la del 
aparell. 

rsser responsable de canç6 i dansa 
• Tenir recollit i ben cuidat el material (arxiu) 

ETAPA DE 11-14 anys. 1~ Part 

Dels nois i noies que arriben a la instituci6, 
n'hi ha una oart que s6n nous del tot perqu~ han estat 
pr~viament en altres llocs o grups. 

Donat que a aquesta edat hi ha una tend~ncia pot­
ser excessiva a 1 'arrauxament i a la imprud~ncia, és impo.E_ 
tant d'acentuar l'aprenentatge de les normes i hàbits de 
prevenció i les actituds de respecte. 

No entenem aquests aprenentatges (previs a la pro­
mesa) com un simple 11 demostrar que s6c capaç de ••• '', si-
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no com un aprenentatge, fet amb unA certa humilitat, de 
!;experiència que els altres em poden transmetre. I també 
com una descoberta personal de les prbpies possibilitats 
de superació i d'adaptació. 

A la pàgina d'a0uest mateix document hi ha ex-
pos2des algunes condicicns que ens semblen importants, 
potssr n'eliminariGm la que fa referència a la presència 
dels pares. 

1. DESEMPALLEGAR-SE 

1.1 Guanyar autonomia 

Saber anar tot sol per la ciutat: sonèixer totes les se~ 
nyals de circulaciÓ que afecten els vianants o conèixer 
la xarxa de tr~nsports p6blics que necessita per a anar 
a l'escola, al cau i altres activitats corrents. 

Saber telefonar des d'una cabina pÚblica. 

Saber trametre un telegrama i un paquet postal. 

Col.laborar normalment en el oarar taula, rentar els plats 
i ajudar a fer sopars i esmorzars. 

Saber fer-se el llit 

Tenir la seva habitaci6 endreçada. 

Saber plegar i raspallar la roba. 

Saber netejar-se les sabates i fer-ho habitualment 

1.2 Nusos cordes i cordills 

Csser capaç de llig0r una corda a un arbre, fer un paquet 
ben fet, ambalar material i ampalmar cordes. 

Per això cal dominar els nusos pla, pardal, oreneta i pe~ 
cador. 

Saber fer una xarxa amb cordill. 

Dominar una de les t~cniques sêgUents: teixit amb espart, 
trenat de mèdula o macramé. 

Saber cosir-se un botó i un set a la roba. 

Fer-se una bossa de roba per a dur plats i coberts a la 
motxila. 
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L3 Foc 

Con~ixer les normes elementals de l'~s del foc a la natu 
ra, perills i precaucions. 

Recollir llenya classificant-la: prime i gruixuda, seca 
i verda. 

' Saber preparar i encendre un foc. Saber mantenir-lo enees. 

Saber dixar un foc ban apagat. 

Saber c6m funcicJnen els fogons i llums de but~. NO CANVIAR 
80~1BONES, 

1.4 Cuina 

Saber cuinar mÍnimament: 
• fer-se entrepans 

coure ous: durs, ferrats i truites 
• fer una sopa de sobre 
• pelar i bullir patates 
• coure carn 

Saber a quines botigues del barri tJoden comprar-se els 
aliments usuals. 

Rentar-se els plats i coberts a les sortides. 

Preparar un berenar per a l'equip. 

1.5 Orientació 

Dibuixar un ol~nol del seu barri, situant-hi: carrers 
principals, cau, parrÒquia, dispensari, farmàcia, telè­
fons pUblica, p3rndes de metros, autobusos o cotxes de 
1

, . 
1n1.a, etc ••• 

fer un croquis de la situaci6 de les tendes, riu, bosc, 
etc. en una sortida. 

Saber trobar la direcció del Nord mitjançant la brúixola 
i els estels. 

Saber orientar un plànol amb la brÚixola. 

Saber interpretar mínimament un pl~nol topogràfic: esca­
les i mesura de distàncies, corbes de nivell {identifica­
ci6 de valls i muntanyes), símbols convencionals. 

Conèixer les senyals de pistes. 
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1.6 Acampada 

Saber preparar-se la motxila tot sol i endreçar les coses 
en tornar a casa. 

Tenir els atuells personals en bon orclre durant les excur 
sions i els camps: roba plegada, etc ••• 

Saber ventilar i plegar el sac de dormir. 

Saber decidir quan cal canviar-se la roba i rentar-la. 
Saber plantar i plegar una tenda. Fer reguerots si cal. 
Aprendre a fer cabanes. 

Con~ixer les estructures simples de les instal.lacions: 
triangles, trÍpodes i quadrats. 

I tenir els coneixements mínis de lligadures a fí de po­
der dissenyar i executar unes instal.lacions mínimes: 

clot de deixalles 
sist~ma per a penjar i ventilar els sacs. 
aixopluc i protecci6 del matePial i els eines. 
sistema oer a deixar endreçats els nlats. 

2. HABILITATS TtCNIQUES 

2.1 Tenir i saber utilitzar unes eines imprescindibles 

Tenir un g2nivet de butxaca 

Saber cuidar-lo i utilitzar-lo (vid. etana anterior) 

Saber, amés e més, 
Tallar escorça, suro i canya 

• Tallar i decorar bastonets 

UtilitzaciÓ de la destral 
ttossejar branques del gruix d'una braç 

utilitzant un punt de suport 
picant sense que fimbregi 
tallant en V 
vigilant els rebots 

saber esmolar-la 
saber dur-la a la mà i transportar-la a la mot­
xilla. 
saber desar-la al camp i al cau: mai a terra, 
fer-li un lloc. 

UtilitzaciÓ del xerrac 
• senyalar i tallar dretament 
• untar amb sabó o oli. 

Utilització i cura de la pala americana 
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2.2 Treballs diversos 

2.2.1 Construcció amb pedres ( a determinar) 

2.2.2 Electricitat 

Tenir i saber fer tota mena de reparacions amb la lot. 

Saber fer jocs (circuits senzills) amb pila, fils i 
bombetes. 

Saber fer una instal.lació de llum a la tenda amb pi­
les de 4,5 volts. 

2.2.3 Fusteria 

Saber utilitzar claus i martell 
cargols i tornavís 
clicates 
tenalles 
serra 
cola d 'lmnacte 

Tot això per a fabricar-se estris de joc, elements per 
a les representacions o complements per e les aventu-
res. 

2.2.4 Fotografia (res (e moment) 

2.2.5 Mecànica (tampoc) 

2.2.6 Decoració ( i d • ) 

3. SALUT I ORDRE PERSONAL 

3.1 Agilitat, esports, jocs. 

Aconseguir unes marques mínimes de cursa, resist~ncia, 
salt, etc. (les que d~na com a norma !~INEf.) 

Saber realitzar un cert nombre d~exercicis gimn~stics de 
coordinaci6 (tamb6 dels establerts per l~INEF.) 

Entrenar-se i saber jugar b~ aquell o aquells jocs espor­
tius que solen jugar-se el grup. 

3.2 NataciÓ 

Saber nedar, obtenint unes marques 
les especificacions de 1-INEF) 

(d~acord amb 

Saber submergir-se a un mÍnim de 2 metres recuperant ob­
jectes del fons. 
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3.3 Tenir cura del seu cos 

Saber rentar-se completament 

Els nois informar-se, parlant amb els monitors o 3mb els 
pares, de les pol.lucions nocturnes, pulsions, etc. 

Les noies, id. id., de la menstruació, higiene (r9ntar-se, 
compreses, tampons), emocions, situar-ho en la creixença, 
malestar (?). Eliminaci6 compreses. 

Saber curar-se esgarrinxades i treure's les punxes. 

Saber netejar-se i curar-se petites ferides (pelades, talls) 

Saber tractar-se una butllofa als oeus. 

Saber tractar cremades superficials. 

Saber el Lel~fon del metge d'urg~ncies i dels bombers. 

3.4 Tenir cur2 del material 

Saber fer-se la motxilla tot sol, preveient el que cal i 
ordenant-ho. 

Cura i reparacions de tot el seu material d'acampada: 
sac, lot, impermeable, etc. 

Prendre cura d'una part del mateeial del sèu equip: de­
sar-lo, preveure el necessari, arreglar-lo, etc. 

3.5 Economia personal 

Establir un pressupost de les despeses que fa normalment 
en desplaçaments, cinema, despeses de l'equip o del grup, 
sortides, etc. 

Parlar d'aquest pressupost amb els pares, veient: 
quina assignaciÓ mensual li fan els pares 

• quants diners cal que es guanyi normalment 

Organitzar-se l'estalvi per a adquirir equipament cost6s. 

Participar en les despeses de la caixa de l'equip i del 
grup: aportaci6 setmanal o mensual que cobrei~i les des­
peses d'activitats, sortides, camps, etc. {aix~ suposa 
que els monitors fan un càlcul del cost mig per mes). 

3.6 Presència a les reunions 

Assist~ncia regular i puntualitet 
Participar-hi: 

escoltant i procurant comprendre 
• respectant el torn de paraules 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

326 

• intervenint desnrés de ref.lexionsr, no improvi.!, 
zant 
si ~s el cas, preparar-se individualment per a 
les reunions d·ec¡uip i preoar:lnt-se en equips 
per a les reunions del grup. 

Fer el resum del tractat Rn un3 reuni6 de l'equip o del 
taller. 

4. NATURA I DESCOBERTA 

4.1 Animals i plantes 

Saber-ne conèixer alguns dels . 
mes corrents: 

• distingir: pins, alzinRs, sureres, 
llaneres, castanyers i faigs. 

roures, po-

distingir: romaní, f2rigola, lnuc, argelaga, ga­
rriga, falguera. 
distingir: pardals, ~linsans, verdums, caderneres, 
cueretes, merles, tords, aloses, ouputs, gavines, 
gavians, picots. 
distingir: conill, llebre, guineu, geneta, gat 
mesquer, fura, fusina, sargantana, llangardaix, 
senglar. 

Observar i estudias un animal i una planta fent-ne un re­
portatge complet: 

• 
. ' forma, colors, tamany, parts té i com e s: que que 

s'identifiquen fàcilment 
quina de lloc viu: ' en mena rer que • 

' sobreviu: què menja, • etc. com on s amaga, 
dibuixar-lo i cercar-ne fotografies; dibuixar les 
observacions 
saber com trobar-ne indicis en el bosc: petjades, 
plomes, excrements, nius o caus, etc. 

4~2 Meteorologia 

Saber conèixer els núvols; cirros, stratus, cúmulus i 
nimbus. 

S~ber conèixer la direcció i la velocitat del vent. 

Saber llegir els termòmetres de màxima i mÍnima, als barA 
metres i tenir ±dea de les previsions. 

4 ~3 Estels 

Saber conèixer l'Ossa Major i l'Ossa Menor trobant 1 'Estel 
Polar. 
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Constel.lacions mis visibles a l'hivern: Cassipea, Perseu, 
Orió. 

Constel.lacions m~s visibles a l'estiu: Bover, Corona Bo­
real, Cigne. 

4.4 Ecologia 

Saber distingir uns ecosistemes mínims: bosc mediterrani, 
bosc caducifoli (de roure i faig per exemple), bosc de 
muntanya (d'avet). Sabent quines especies vegetals i ani­
mals !"habiten. 

Saber acampar sense malmetre els boscos o els orats. 

4~5 Descoberta dels cobles 

Conei-xement de la seva població o barri: 
Nombre d'habitants, proced~ncia i ocupacions. 
Estructura urbanística general: artèries de cir­
culació, zones verdes, equipaments. Dèficits si 
n~hi ha. Anàlisi zones antigues i modernes. 
Fer un pla del bArri o del poble on s'estudií 
1 'anterior. 
Enuipaments i serveis bàsics de la ciutat: quÍ 
se'n cuida i c6m estan or~anitzats. A qu{ cal 
rac6rrer si és necessàri. 

• Abastos: aliments, aigua, electre, gas, etc ••• 
Mitjans de comunicaci6: emplaçament parades, 
itineraris, horaris, etc ••• 

Descobertes a fer en alguna sortida: 
Treballar els aspectes anteriors, o altres de 
semblants en els treballs de descoberta organit­
zats per al conjunt del grup. 

5. JOC EXPRESSIO I DANSA 

5.1 Disfresses 

Participar activament en la construcci6 i realitzaci6 de 
disfresses. Conèixer tècniques i materials diferents. 

Dibuixar propostes de disfresses. 
Recull de disfresses possibles en ocasions deter 
minadês. 
Respectar i no malgastar el material. 
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Ajudar a la construcci¿ d'escenaris 
Utilitzaci6 i cura de les eines 
Encarregar-se d'aspectes concrets 
Ajudar als diferents responsables 

• de il.lLJminaci6 
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• de decoraci6 (projectes i realitzaci6). 
• de tr<:1rnoia 

• Ajudar a preveure les necessitats d'espai 
(lloc tancat i camp obert). 

5.3 Dramatitzacions 

Participaci6 activa en representacions 
Recitar poemes 
Aprendre b~ el paper en representacions 

• Ajudar en la convocatèria i direcci6 dels com­
panys en assaigs i representacions. 

5.4 Canç6 i dansa 

Con~ixer cançons populars 

Conèixer danses populars 

Consulta del material aMequat per fer rectills 
llibres de folklore 
cançoner 

Utilitzaci6 d'aparells de reproducci6 (tocadiscs, r~dio 
i 11cassettes"). 

Tenir cura del manteniment d'aquest material: 
control de la tensió 

2a Part 

• raspatllar discs 
• no donar cops bruscs ni fer transports poc cui­

dats. 

Adquirides les habilitats mínimes que els permeten de par 
ticipar normalment a la vida del grup, i havent decidit 
personalment de participar-hi, els nois i noies entren en 
una etapa en les que els aprenentatges que vulguin fer i 
les actituds que vulguin desenvolupar adquireixen un sen­
tit diferent. 
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Ara s6n part d'un grup que els ha acollit i han 
d'anar definint quin ~s el seu lloc en aquest grup. 

El seu lloc el troberan sobretbt participant. Pe­
rb, a m~s a m~s, si volen definir-se un papaer precís, si 
volen donar-se una responsabilitat concreta, caldr~ que 
s'hi preparin. 

Aixb ~s el que es pret~n amb aquesta segona s~rie 
de fites de progressi6: obrir al davant de cada noi o 
noia unes possibilitats d'aprenentatge que el capacitin 
per a accedir a responsabilitats. 

l. RESPONSABILITAT EN L"ACAMPADA I EN LES SORTIDES 

1.2 rsser respons~ble de les cordes 

Vol dir: tenir en ordre aquesta part del material i sa­
ber utilitzar-lo en orofit de tots cada vegada que hi ha­
gi problemes que pugruin solucionar-se amb corda, cordill, 
trenat, etc •.• 

Cal: 
Con~ixer els nusos de salvament (~tils tamb~ en 
alguns jocs): cadira senzilla i doble. 
Saber escurçar una corda: nus de cama de oobre. 
Saber embalar per als viatges el material del 
grup 
Saber arreglar els tensors de les tendes, que es 
trenquin. 
Tenir les cordes classificades per gruixos i per 
materials: cànem, nylon, etc ••• 
Saber fer instal.lacions s~lides amb cordes: em 
palmar o fixar troncs • 

• Saber trenar espart, m~dula, per a fabricar ob­
jectes útils • 

• Cultivar 1 'art de la corda. 

1.3 Lsser resnonsable dels focs 

Vol dir: capacitar-se per a conduir, amb un monitor, tot 
el relatiu als focs que el grup encén en un camp. I tam­
bé responsabilitzar-se personalment dels que enc~n el seu 
equip. 

Cal: 
Tenir 8notada la reglamentació legal del foc. 

• Con~ixer la utilitat, en quant a la lluminositat 
i en quant a l'escalfor, de la llenya dels pins, 
alzinars, pollancres i castanyers. 
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Saber prepHrar un Foc ~uficientment b~ com per a 
encendre-I nom~s amb 3 o 4 llumins. 

• Saber mantenir el foc, apagar-lo perfectament i 
e~iminar-ne els rastres. 
Saber preparar tres tipus de foc: el polin~ssic, 

el nor1nal i l'elevat. 

1.4 Lsser responsable de la cuina 

Vol dir: estar preparat com per a fer-se càrrec de la cui 
na del seu equip en una sortida curta i per a col.laborar 
eficaçment en la cuina general del camp en una sortida 
llarga del grup. 

Cal: 
• Saber cuinar variadament: 

• fer sopa de caldo 
bullir patates i verdures 
fregir patates 
coure peix 
preparar plats de cuina 11 salvatge'1

, a 
la brasa, a la cendra, etc •.• 
preparar infussió d'herbes conegudes 
preparar un postre especial. 

Saber preveure un menú equilibrat per als àpats 
d'un dia de camp 
Tenir nocions de les quantitats d'aliment per 
persona. 
saber conservar higiènicament els aliments al 
cemp. 
Saber triar el lloc més adient per a instal.lar 
la cuina al camp tenint en compte: prosimitat 
de l'aigua, sol, fum, vent, etc •.• 
Saber instal.lar una cuina i les instal.lacions 
complementàries. Tipus de cuines: amb troncs, 
pedra, trípode, de butà ••• 
Saber eliminar les aigues grasses i les deixalles. 

1.5 rsser responsable d'orientació de l'equip 

Vol dir: haver adquirit els coneixements necessàris de 
topografia i d'orientació com per a poder dirigir els seus 
companys d'equip en jocs per la muntanya o en petites ca­
minades oue facin tots sols. 

Cal: 
Saber trobar el Nord sense error mitjançant brÚi 
xola, estel Polar, rellotge. 
Saber orientar perfectament un pl~nol 
Saber llegir amb ~recissió els plànols topogrà-
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fics, dominant perfectament el significat de 
l'escala, les corbes de nivell i els signes co~ 
vencionals. De tal maners que sigui capaç de 
traçar el perfil d'un itinerari sobre paper 
mil.limetrat. 
Saber avaluar alçades i Jist~ncies 

Csser capaç de fer croquis panor1mics i fotogra­
fia ponor~mica. 

• Tenir una br~ixola ben conservada i utilizar-la 
normalment. 

1.6 Lsser resoonsable d'acampada de 

Vol dir: tenir els coneixements i l'habilitat necessàris 
per a poder dirigir l'instal.lació del seu equip en un 
canp i ~er a poder particinar, junt amb els monitors en 
el disseny general del camp d'estiu. 

Cal: 
conèixer quins són els llocs més adients per a 
muntar la tenda en funció del sol, pluja, vent, 
desnivells, arbr~s, humitat, etc •.• 
Tenir idea de la distribuci6 de l'espai ocupat 
per l'equip: zones obertes, zones recloses, om­
brejats,etc. 
Tenir idea de m~duls i mides standars de les 
instal.lacions a fÍ que siguin c~modes. 
Saber fer instal.lacions amb elements prefabri­
cats, recuperables ó d'usos multiples: caixes 
de fusta, perfils met~l.lics, arpillera, nylon, 
cordes, pals, pedres, etc ••• 
Conèixer la duresa, flexibilitats i altres carac 
terístiques ~tils per a les instal.lacions dels 
arbres següents: pÍ, alzina, Pollancre. 

2. RESPONShBlL!TATS TtCNIQUE~S~-------------------------------

2.1 rsser responsable de les eines del camp 

Vol dir: arribar a fer-se responsallile de totes les eines 
qual grup s'emporta del cau per a una operació o per a 

una acampada. 

Cal decidir: quines calen i en quina quantitat, com es 
transporten, com s'enmagatzemen al camp i com se'n pr~n 
cura durant els viatges i la utilització. 

Cal aprendre: 

l'~s de la destrnl (mides diferents), la serra, 
el xerrac, el martell, la massa i la pala ameri­
cana 
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per a totes aquestes eines, cal saber: fer-les 
funda si cal, ambalar-les per al transport, es­
molar-les i orendre precaucions aer a que no es 
malmetin en ¡·~s i mentre reposen, canviar m~necs 
o fulls de tall, segons el cas. 
calcular quantes en faran falta oer a cada sort! 
da, 
inventar un sistema de control i de registre per 
a que no se·n perdi cap. 

2.2 Responsabilitats tècniques diverses 

2.2.1 rsser resoonsable de les construccions amb oedra. 
(a determinar) 

2.2.2 tsser responsable de la llum i l'electricitat. 

Vol dir: cuidar-se de tots els problemes relatius a elec 
tre i llum, tant al cau com al camp. 

Cal saber: 
fer qualsevol mena de reparacions en una lot. 
fer qualsevol mena de reparacions en uns llum de 
butà. 
Canviar i arranjar fusibles. 
Conectar fils amb cinta aïllant 
Conectar les terminal d'un fil e un endoll 
Tenir una caixa d;eines d'electre on hi hagí el 
material necessàri: tornavís, ploms, aïllant, 
recanvis diversos. 

2.2.3 lsser resoonsable de fusteria 

Vol dir: tenir a ount üna caixa d'eines de fuster amb 
tot el necessàri. I saber fer les petites reparacions 
i objecte necessàris per a la vida del grup, 

Cal saber: 
saber utilizar les eines més corrents (citades a 
la pro:w:::se) i, a més a més, filaberquÍ, serra 
d'arc, escaire, ribot, nzper do vidre, llimes, 
et e • , • 
fer construccions 6tils per al cau: penjarroba, 
murals, prestatges, sunorts per a llibres, re­
oaració dels mobles, etc ••• 
fer-se responsable de la caixa d'eines del grup: 
tenir J.es eines comptades i preveure els recan-. . . v1s necessar1s. 
Con~ixer l~adreça d'un fuster a qui poder con­
sultar i a qui comprar retalls de fusta. 
procurar-se un cat~leg de ferreteria: claus, car 
gols, etc •.• 
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2.2.4 lsser responsable de fotografia 

Vol dir: tenir una n1aquina a punt, S3ber utilitzar-la 
i tenir cura dels renortatges Fets per l~equip o per 
el grup. 

Cal saber: 
canviar un rotlle 

• con~ixer les nocions m{nimes de dist~ncia, dia­
fragma i tamps i fer-les servir en les fotos. 
saber composar les imatges: nocions de pla, pro­
funditat, angla, etc. 
saber revelar un rotlle i fer copies per contacte 
organitzar una caixa o calaix amb el material 
fotogr~fic del grup. 

2.2.5 Lsser resoonsable de mecànica 

Vol dir ~sser capaç de reparar i posar a punt bicicle­
tes, surfs o similars. 

Cal saber: 

ajustar el seient i el manillar de la bici 
posar bé la cadena 
tensar els frens 
conèixer els punts de greixatge 
centrar les rodes 
canviar una càmara reventada 
greixar i ajustar un surf o uns patins 

• saber fabricar un carretó amb fustes i coixinets 
preparar una caixa amb les eines necessàries per 
a totes aquestes repar2cions i cercar els recan­
vis. 

2.2.6 Csser responsab.le de decoraciÓ 

Vol dir: ésser capaç de dissenyar elements de decoració 
del cau i fer petites reoaracions a les portes, parets 
i mobiliari. 

Cal saber: 
empastar i llimar les parets 
preparar la pintura plàstica i d'aigua 
~intar amb roléu i brotxa 
llimar i prepar~r la fusta 
utilitzar la selladora, pintura, esmalt, vernís 
preparar una caixa o caix6 per desar-hi tots els 
pots, pinzells, rasquetes, etc. 
coneixements mÍnims de distribuciÓ de l'espai i 
d'il.lu:ninaci6. 
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3, RESPCNSAB!LITAT DE SALUT ORDRE I NETEJA 

3.1 ~sser responsable dels .focs i esoorts 

Vol dir: tenir cura de l'organiLzaci6, ensenyament i en­
trenament en els esports. 

Cal: 
fer-se L1na llista dels jocs que tenen tradici6 i 
estan arrelats en el grup: vollei-ball, v~lit, 
bales, estels, pitxi, hand-ball, bad-minton, etc. 
estudiar~ne les regles i veure quines s6n les 
que es tenen en compte al gruo. 
preparar adaptacions del reglament al grup: nois/ 
noies, terrenys de joc que poden utilitzar~se. 
d&buixar el que calgui per a que les regles si­
guin entenedores. 
fer prooostes per q entrenar-se i adquirir domi­
ni del cos i domini tàctic del joc. 
d'acord amb els monitors, senyalar el terreny de 
joc i arbitrar les partides. 
si és el cas, ensenyar a jugar els com~anys i ccm 
panyes nou vinguts. 

3.2 Lsser responsable en els banys i la natació 

Vol dir: tenir responsabilitats d~ prevenci6 i de vigi­
l~ncia en aquelles activitats que es facin a l'aigua, i 
vetllar per a que el grup progressi en aquest sentit. 

Cal: 
~sser capaç de ned~r tranquilament un mfnim de 
200 metres sense defallir. Per aconseguir-ho és 
bo saber canviar d'estils. 
dominar el crawl, la braça, la tisora i la na­
taci6 per sota l'aigua. 
saber submergir-se i recuperar objectes d'un fons 
mÍnim de 3 metres. 
preveure, al camp, una instal.lació per a que 
les tovalloles estiguin seques i no se les em­
porti el vent • 

• senyalitzar les ~rrees de nataci6 oer als que no 
en saben prou. 
con~ixer les normes de prevenci6 de: 

tall de la digesti6 
• exc~s de feed (símptomes) 
• vidres o:llaunes al fons del riu • 

• saber practicar la respiraci6 artificial 
pensar-se i organitzar jocs a l'aigua d'acord 
amb els monitors. 
ensenyar a nedar als que no en saben. 
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3.3 (sser responsable de neteja i d'higiene 

Vol dir: fer-se c~rrec de la neteja del cau i de totes 
les instal.lacions sanit~ries en les sortides. 

Cal: 
tenir cura que al cau hi hagi un lloc endreçat 
amb: ewcombres, recollidors, draps, productes 
de neteja. 
saber escombrar sense fer pols i netejar vidres • 

• en el camp, triar el lloc i instal.lar clots de 
deixalles, sanitaris, filtres d'algues grasses i 
altres sistemes de neteja. 
Saber donar explicacions dels sistemes higi~nics 
i del perllU~ de la seva construcci6. 

3.4 (sser responsable del material de l'equip 

Vol dir: ser el responsable, dins l'eqUip, de tot el ma­
terial col.lectiu, t;¡nt al camp com al cau. 

Ca 1: 
tenir feta una llista de les propietats de l'equip. 
Controlar, amb fitxes, als materials que són 
prestats. 
establir un sistema d'ordenació de tot plegat en 

caixons, claixos, prestatges, etc. 
saber plegar i tenir cura de la tenda: cosir, im 
permeabilitzar el terra, adreçar els claus. 
vetllar iEl bon estat dels plats, coberts, llums, 
eines, etc., d'acord amb qui es resronsabilitza 
de cada cosa. 

3.5 rsser responsable de l'economia de l'e9uip 

Vol dir: dur els comptes de l'equip 
comissió econòmica del grup. 

. ' 
l esssr present a la 

Cal: 
dur un llibre de comptabilitat de l'equip amb 
registre d'entrades i sortides. 
tenir cura de recollir les aportacions de cada 
company 
ésser canaç de Fer un pressupost de despeses de 
l'equip per a tot un trimestre tenint en compte: 

despeses en sortides 
contribució a les despeses del grup 
adquisici6 del material de l'equip 
reparncions 

• ~sser caoaç d'entendre la comptabilitat del grup 
i de col.labGrar a fer el pressuoost de tot el 
grup. 
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3,6 rsser t~SDGOSable de l'organitz2ci6 de l'eguio 

Vol dir: tenir cur~ de tot el relatiu a convocatèria, or­
dre i tAsums de les reunies de l'equip i de portar-ne una 
crbnica escrita en una llibreta o llibre. 

Cal: 
tenir els tel~fons i adreces de tots els comoanys 
d'equip i dels monitors. 
saber anar a casa de cada un, sigui a peu, sigui 
amb transports pÚblics. 
saber escriure una convocat~ria de reuni6 fixant 
els punts de discussi6 • 

• saber escriure una convocat~ri2 per a una sorti-
d3 o ~ctivitat al carrer donant tots els detalls. 
saber moderar una reuni6 no deixant que es discu­
teixi un tema nou sense haver acabat l'anterior. 
s~ber fer el resum d~una reuni6 separant els acords 
del que queda per discutir. 
dur un llibre que sigui la cr~nica de la vida de 
¡'equip: reunions, 30rtides, empreses, reportatge 
fotogr~fic, cartes i compromisos, oromeses, etc. 

3.7 rsser resoonsable de la farmacio~a i cures 

Vol dir: ~sser capaç de curar un cert nombre de ferides i 
accidents de gravetat menor i tenir en ordre la farmacio~a 

del grup. 

Ca 1: 
saber rentar, desinfectar ~tractar: celades, 
talls í cremades de poca gravetat. 
saber estroncar petites hemorràgies; sang al nas, 
talls a les mans o als peus. 
saber tract"'-r: mals de cap, migranyes, mals de 
panxa. 
saber entendre: tortes de peu, cops forts o passi 
bles fractures (inmobilitzacions) i saber embenar 
membres adolorits. 

• con~ixer els símptomes d'insolaci6 i fred exce­
ssiu • 

• tenir en ordre la farmaciola del grup:. llista del 
que hi ha d'haver-hi, control per a que hi hagi 
de tot en quantitat suficient, etc. (incloure com­
preses i tampons). 
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4. RESPONSABILITATS A LA NATURA I A LA DESCOBERTA 

4.1 ~sser responsable d·observacions biolègigues 

Vol dir: haver adquirit coneixements i entrenament que se~ 
veixin per org~nitzar activitats de descoberta de la natu­
ra per a l'equip. 

Cal: 
• con~ixer b~ tots els animals, plantes i arbres 

que es citen anteriorment. 
haver-los observat i tenir-ne notes preses en un 
carnet d'observacions • 

• tenir guies de reccneixement d'esp~cies i saber 
utilitzar-les . 

• haver-se documentat sobre la forma de construir 
refugis, observatoris i bases de fotografia d'anl 
mals. 
tenir ordenada la biblioteca amb tots els treballs 
fets pels altres co~panys, abans de fer la prome-
sa • 

• haver-se fet un terrari o un aquari i tenir-lo al 
cau. 
o b~ criar plantes grasses o cactus per a decora­
ció del cau. 

• ajudar els com~anys no vinguts a adquirir els ca 
naixements que els manquen • 

• col.laborar alb els monitors a !~organització de 
les activitats de descoberta. 

4.2 rsser rosoonsable de meteorologia 

Res. 

4.3 rsser responsable de les observacions de nit 

Vol dir: preparar-se per ajudar els companys a con~ixer 
les constel.lacions. 

Cal: 
con~ixer l'Ossa Major i la Menor i com trobar 
l~Estel Polar. 
saber trobar l'Estel Polar a partir d~Ori6. 
con~ixer les constel.lacions d'estiu: Bover, Co­
rona Boreal, Hèrcules, Lira, Cigne, ~guila, Pe­
gassa, Sagitari, Escarpia • 

• con~ixer les constel.lacions d'hivern: Cefeu, 
Cassiopea, Perseu, Andr~meda, Cotxer, G~minis, 
Taure, Ori6. 
treballar el mapa del cel de forma que, partint 
d'una constel.laci6 pug11i trobar-ne d·altres. 
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Fer, per a l'~s del grup, un mapa del cel d'es­
tiu i un del cel d'hivern. 
organitzar, amb els monitors, les sessions d'ob­
servació del cel. 

4.4 rsser responsable d'ecologia 

Vol dir: assegurar, d'acord amb els monitors, que cap de 
les activitats del grup contribueix al deteriorament de 
la natura. I,a més a més, organitzar les operacions de 
neteja i salvaguarda que emprèn el grup. 

e al: 
con~ixer totes les precaucions que cal oer asse­
gurar que el camp del grup no és contaminant: 
clots, sanitaris, aigües grasses, fums, etc. 
saber potabilitzar 1 'aigua. 
saber amb quins criteris es •Jat netejar el bosc 
de maleses i quina llenya es oot tallar sense al 
terar l'equilibri vegetal. 
saber qu~ és un ecosistema i ur1a cadena aliment1-
ria. 
documentar-se sobre els animals i plantes presents 
als llocs d'acampada i ésser en condicions d'ex­
plicar-ho als comoanys a fi de que se n'adonin i 
no perjudiquin res. 
conèixer, a la seva poblaciÓ o barri, quins són 
els llocs on la natura és més amenaçada, per qui­
nes raons i qui n'és responsable. 
conèixer l'adreça d'ICONA i d'entitats de salva­
guarda de la natura de la seva localitat o de 
ciutats properes. 

4*5 lsser responsable de les descobertes de la vila 

Vol dir: informar-se i documentar-se suficientment sobre 
la vida local per a poder ajudar els nous vinguts a conèi 
xer-la i per a poder opinar amb coneixement de causa ca­
da vegada que'èl grup es plantegi un problema que hi tin­
gui relació. 

Ca 1: 
conèixer bé el ol1nol de la vila. 
saber situar-hi: zones residencials, zones co­
mercials, zones industrials, zones mal urbanit­
zades. 
haver-se informat sobre els principals dèficits 
urbanístics, d'equipament, zones de desequilibri 
ecològic agut. 
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• saber cie quina manera es resolen els orahlemes 
energètics de la vila: electre, gas i els probl~ 
mes alimentaris: aigua, mercats o llocs de proce 
dència del menjar. 
haver fet un estudi dels mitjans de comunicaci6 
existents, tant interiors de la vila com els que 
enllacen aquesta amb les m~s properes. Conèixer­
ne els itineraris i horaris si és el cas. 
confeccionar un dossier amb tota aquesta informi! 
ci6 i tenir-lo al dia a fi de que qualsevol mem­
bre del grup pugui utilitz~r-lo si en t~ necessi 
tat. 

4,6 Lsser responsable de oeriodisme 

A determinar. 

5. JOC EXPRESSIO I FESTA 

5.1 Lsser responsable de disfresses 

Conèixer la tècnica per a la construcciÓ de diferents 
disfresses, 

tenir recollides 1 controlades les eines en un 
calaix. 
cura i manteniment de les mateixes. 
en ces de reposició, seber on es poden a8quiri i 
a bon preu. 
el mateix amb el m2t2rial. 
tenir anotades diferents disfresses (arxiu) 

com es f ,Hl 

• material que es necessita 

5.2 rsser responsable de muntatge d'escenaris 

arxiu d'eines 
arxiu de material 
saber muntar escenaris segons necessitats 
(dirigir 1 'operació) 

(veure habilitats t~cniques en quant a conservació i uti­
litzaci6 d'eines i materials). 

5.3 Dramatitzacions 

rsser responsable de teatre. 
tenir recull de textos, obres de teatre i por­
tar-ne el control. 
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saber dirigir la confecci6 del gui6 en represen­
tacions inventades. 
orqanitzaci6 i control dels assaigs. 
convocatÒria, 

5.4 Cançó i dansa 

rsser res~onsable de cançó i dansa. 
arxiu de cançons, ampliar-lo (cançoner) 
arxiu de danses, ampliAr-lo 
responsable dels aparells de re~roducci6 

tocadiscs 
• ràdio 
, 11 cassette 11 

responsable de discoteca i 11 cassetteca 11 i ins­
truments musicals juntament amb els monitors. 

arxiu de discs, cura dels mateixos 
control de novetats interesants pel 
grup. 

ETAPA DE 14- 16 ANYS. ¡a Part. 

La nota de presentaciÓ que es troba al principi 
d'aquest mateix document ens sembla v~lida per a plante­
jar els a;renentatges que, abans d'entrar a formar part 
plenament del grup, haurien de fer els nois i noies 
d'aquesta etapa. 

1. DESE~P~LLEGAR-SE 

1.1 Autonomia i alliberament oersonal 

Saber anar totalment sol per J.a ciutat 1 :Jels pobles de 
l'entorn cor1eixent mitjans de transport i de comunica­
cions: llocs de parada, horaris, etc. 

Saber servir-se plenament de correus, telèQrafs, telèfons, 
etc. 

Saber informar-se i utilitzar qualsevol servei o~blic lo­
cal: ajuntament, informaci6, demanar permisos, etc. 

Tenir obert un compte corrent o una llibreta d'estalvi i 
saber fer les gestions bancàries. 

Llegir la oremsa i presentar un dossier d'informaci6, no­
tícies i crítiques sobre un problema determinat que hagi 
triat. 
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Informaci6 sobre les forces 00lÍtiques. Informaci6 sobre 
els 5indicats (la br~nca que li corresnongui pel seu tre­
ball). Presentaci6 d'un dossier an1b la seva visi6 crítica. 
ldem sobre organitzacions joveniilis. 

Reflexi6 i presa ~e posici6 personal (revisable, per~ que 
ha de mantenir al llarg d'un període) sobre les segUents 
qUestions; escriure'n les ccnclusions, 

les seves relacions amb els altres: amistat, afec 
te, sexualitat. 
tabac i alcohol 
drogues 
la família: els nares i els germans 
el gruo: què n'espera, què ofereix 
en quins aspectes creu que hR d'evolucionar per­
sonalment 
estudi i trebAll 

1.2 Nusos cordes. teixit 

Ccnèixer i utilitzHr b~ se~~~- ,, "e els nusos plà, 
oreneta, pardal i pescador. 

Saber els nusos necess~ris per a F2lva~ent i joc (cadira 
senzilla i doble), ·,er a es~urç2r cordes (cama de pobre) 
i ~er empalmar-ne (pescador). 

Saber fer instal.lacions s~lides que comportin empalmar o 
lligar troncs amb corda. 

Saber trenar corda, cordill i llana. 

Saber teixir i fer tap{s an1b codatges. 

Saber teixir esoart o m~dula. 

l. 3 f oc 

Con~ixer la normativa legal sobre el foc al bosc i les 
precaucicns que cal prenr1re per a encendre foc a muntanya. 

Saber preparar b~ un foc sol.ecci.onant branques de diversos 
tipus, encendre'! amb un mAxim de 3 o 4 mistos, mantenir­
-lo controlat i apagar-lo sense deixar-ne rastre. 

Saber distingir i utilitzar els focs normals, polinèssic, 
elevat i reflector. 

Saber utilitzar correctament els fogons i llums de butA, 
prenent les precaucions necess~ries rer a canviar-ne les 
bombones. 

Saber qu~ cal fer en cas d'incendi forestal. 

Saber utilitzar un extintor. 
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rsser capaç de preparar un ~pat sencer, junt amb un com­
pany, per a tot el seu equip. 

Con~ixGr a~guns rocursos de cuina salvatge: brasa, cendra, 
brochettes, etc. 

Saber preveure un men~ equilibrat per a un dia de camp. 

Tenir nocions de les quantitats d'aliment per persona 

Saber la forma de conservar higiè:;icnment els aliments 
al camp. 

Saber preparar t~, caf~, sangria i infussions. 

1.5 OrientaciÓ 

Tenir una brÚixola i servir-se "n. 

Saber trobar el Nord amb el rellotge i l'Estel Polar. 

Saber orientar u•1 nl~nol amb la brúixola. I un cop orien­
tat, sabsr llegir-lo entenent el qLJB significa l'escala, 
les cordes de nivell, els signes convencionals, etc, I 
reconeixer els ele~ents de la realitat signific¿ts en pl~­
nol. 

Saber mesurar anroximadament dist~ncies i alçades. 

Saber orientar-se a la muntanya utilitzant nunts de refe­
r~ncia tals com ~ics, valls, cases, etc. 

1.6 Acamoada 

Saber fer-se la motxilla per a una acampada i endreçar 
les coses a la tornada. 

Sab ·r nlegar i ventilar el sac dH dormir. 

Tenir en ordre la roba i atuells personals durant Les 
acampades, i contribuir a l'ordre de la tenda. 

Saber muntar, pleqar i mantenir en bon estat de conserva­
cir) una tenda: 

fer els reguerots 
• assec~r unH tenda molla. 
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Con~ixer les estructures simp 1 es de Les instal.lacions i 
utilitzar-les normalment 2 les acampades procurant de mal­
metre el mínim d'elements naturals. 

Saber dissenyar t'es •ai que utilitza el seu equip en les 
acampades: tenir en comote el sol, el vent, el fum, els 
desnivells, etc. 

Con~ixer els avHnt~tgas i els inconvenients de les fustes 
més corrents: pi, alzina, bruc, pollancre, castanyer. 

Con~ixer els factors de degradaci6 de la natura i tenir­
-los en compte a l'hora d'acampar: respecte als arbres, 
Foc, deixalles, fum, algues grasses, etc. 

Preparar i fer un vivac. 

~prendre a acampar a la neu. 

2. HABILITATS TtCNIUUES 

2.1 Saber utilitzar unes eines im··rescindibles 

Utilitzaci6 de la destrA 
tallar i desbranc r troncs d'uns 20 cm. de~. 
Trossejar branques del gruix d'una cuixa posant­
-les sobre un suport, evitant que fimbregin i 
tallant en V. 
Saber desar la destral quan no s'utilitza. 
Saber transportar-la a la m~ i a la motxilla • 

• Saber esmolar-la. 
Fer-li una funda, 

Utilització de la ssrra d'arc (sueca) 
Saber serrar bé a dues y quatre mans, troncs 
drets o ajaguts. 
Fer-li una funda a la fulla. 

Utilitzaci6 de la pala americana. 

Altres eines opcionals o no: 
plana 

• mortell 
• ribot 
tornavís 

2.2 Treballs diversos 

2.2.1 Construcció 
t2par fordts (amb aquaplast) 
col.locar rajoles 
empastar parets 
fer regates 
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2.2.2 Electricitat 
Saber canviar i reparar els ploms 
Sab~r si una bombeta es fosa i com canviar-la 
Empalmar fils a1nb aillant 
Connectar un endoll a la terminal d'un fil. 

2.2.3 Fusteria 
Utilitzaci6 normal de claus i martell 

tornavís i cargols 
alicates 
tenalles 
serra o xerrac 
cola d;impacte 

Conèixer-ho prou bé per a poder fer qualsevol re~ara­
ció senzilla. 

O per a construir algun objecte ~til: suport dels lli­
bres, calaix per als discs, capsa amb compartiments, 
petits complements de mobiliari. 

2.2.4 Fotografia 
Saba¡· canviar el carret i carregar una m~quina. 

Tenir els mÍnims coneixements d'utilitzaci6 d'una m~­

quina: distància, diafragma i velocitat, 

Tenir un mÍnim coneixement sobre les pel.lfcules: sen­
sibilitat, gra, etc. 

Tenir unes nocions de composici6 d'imatges: quadratge, 
plans, profunditat, etc. 

2.2.5 Mecànica 

Saber fer unes reparacions mÍnimes en una bicicleta: 
centrar les rodes i posar bé la cadena 
tensar o canviar els frens 
canviar o repardr una càmara Foradada 
ajustar seients o manillar 
canviar o instal.lar una dinàmo. 

2.2.6 ~~r~ria (a determinar) 

2.2.7 Teixit (a determinar) 

2.2.8 Decoraci6 
saber empastar parets 
saber pintar-les amb roleu i brotxa 
saber preparar la fusta per a pintar-la 
saber preparar les pintures 

• saber verrliSs8t 
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---------
3.1 ngilitat_, >_osports, jccs 

3 • 2 

Aconseguir unes marqu2s •;;Jnimes de curses, resist~ncia, 
sult, etc. (especificacions~~ ~'INEF). 

Realitzacions d'un cert nombre 
(especificacions de l'INEF). 

d'exercicis gimn~stics 

Responsabilitzar-se de l'organitzaci6, entrenament o en­
senyament d'un joc esportiu: voJ.lei-b~ll, pitxi, bad-min 
ton, tir amb arc, cross, etc. 

Natació 

rsser capaç de 
l1 ir, 

nedar, 
de 200 

variant als estils per a no defa­
metres. 

Saber submergir-se per a recuperar objectes en un fons 
mínim de 3 metres. 

Nedar ner sota de l'aigua un mÍnim de lO metres. 

3.3 Tenir cura del seu cos 

Neteja personal habitual. 

Saber fer funcionar la rentadora i destriar la roba per 
a programes freds i calents. 

Haver fet una reflexió per~onal sobre la sexualitat i l'al 
cohol. 

Con~ixer els comronents fonamentals dR la farmaciola de 
primeres cures i saber per a qu~ serveixen. 

Saber curar: brosses als ulls, petits talls, cr~mades lleu 
geres, butllofes, tbrçades de peu, sang al nas, migranyes 
i mals de panxa. 

Conèixer els simptomes de: fred, insolació, fatiga excessi 
va, mareig. 

Saber transportat un ferit. 

3.4 Tenir cura del material 

Fer-se la motxilla sabent destriar el necess~ri per a cada 
sortida o activitat i distribuint-ho racionalment en fun­
ciÓ del res, freqüència d'ús, etc. 
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Saber reparar-se tot el material d'ac~mparla personal i de 
l'equip: redreçar claus i pi0uetes, cosir, imperr~eabilit­
zar, em~Jalar, protegir, etc. 

3. 5 Econg.mia. e~'r sona 1 

Establir-se un pla econ~mic personal basat en: 
oreveure les despeses mensual mitjanes 
diners uue arriben per part dels pares 
diners que arriben pel propi treball en hores 
extra. 

Organitzar-se l'estalvi per a l'adquisici6 de material 
costós. 

Subvenir regularment les desosses de l'equip i del grup 

Aix~ suposa que el grup fa un pressupost 2nual i el dis­
tribusix en quantitats mensuals fixes. 

3.6 Pres~ncia en les reunions 

Assit~ncia regular i puntualitat. 

Particip2r-hi: 
escoltant i procurant comprendre 
fent-se càrrec del problemes i estdts d'ànim dels 
altres. 
intervenint, havent reflexionat previament, no 
pas improvitzant. 
esforçant-se per a analitzar els problemes i per 
a aportar-hi solucions crítiques i matitzades. 

Saber redactar la convocatbria d'una reuni6. 

Saber fer un mural que plantegi un problema a discutir. 

Saber redactar el resum i lss coAclusions d'una discussi6. 

Saber fer un mur~l exposant un acord i l'organitzaci6 de 
treball que se'n desprèn. 

4. NATURA l DESCOBERTA -------
4.1 ~~ma~s i plantes 

En principi, res en aquest apartat: passa a englobar-se 
en el 4.4 (ecologia). 
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4 • 2 .!1§:..t~~E_9.l o g i a 

Coneixement dels diversos tipus de núvols i del que perme­
ten saber sobre el temps. 

Coneixement direcci¿ i velocitat dels vents. 

Lectura dels termèmetres, higrèmetres i bar~metres. 

Lectura dels pl~nols meteorol~gics (diaris o TV) i compren 
si6 de les previsions. 

4.3 Estels 

4,4 Ecologia 

Saber el que ~s un ecosistema i una carlena aliment~ria. 

Estudiar-ne, fent-ne un reportatge. Pot elegir entre els 
segUents: costa, matossar mediterr~ni, pineda, bosc cadu­
cifoli, maresma, bosc subalpÍ, prat alpÍ. 

L~e· tudj. ha de comportar~ recollida de mostres, inventari 
d·especies que hi viuen, establiment de cadenes aliment~­
ries, variacions estacion2ls, impacte de l'h~me. 

Saber quines s6n les formes en que s~est~ degradant de ma­
nera principal la natura en ells llocs propers a la seva 
poblaci6: llocs on aix~ succeeix, forma con es duu a ter­
me la degradaci6, solucions possibles. Fer-ne un reportat­
ge. 

Descoberta del poble. Urbaf2isme 

Coneixement de la seva població o barri: 
Aspectes demogr~fics: habitants, prnced~ncia, tr~ 
ball, llengua, etc. 
Llocs de treball disponibles - Ind~stries a que 
afecten principalment • 

• Estudi de plànols on s'hi determini: 
estructura urbanÍslica general: art~­
ries de circulació, zones d'habitatge. 
Zones verdes i equipaments d'esplai i 
esport, zones d'implantació industrial. 
creixement de la vila: zones antigues 
i zones modernes, pla d;ordenació, crej 
xement previsible. 

Equipaments i serveis b~sics: quins s6n, a c~rrec 
de qui corre la gesti6, mecanismes de control 
popular. 
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Abastos: al iment~s, aJgua, electre, gas, etc. 
QuÍ els gestiona i com es controla la gesti6. 
Mitjans de comunicació n~blics. 
Vida cultural: financiació, control, etc. 
Política local: centres de decissi6, persones o 
institucions que decideixen, mecanismes de cor1trol 
popular, cóm anar-hi 1 a qui adreçar-se. 

Descobertes a fer en sortides del grup. 
El mateix,en treball organitzat pel grup en con­
junt. 

S. JOC EXPRESSIU I FESTA 

5.1 Disfresses 

Con~ixer la t~cnica per a la construcció de diferents dis­
fresses. 

Realització de disfresses ambientades en una ~po­
ca. 
Tècnica de maquillatge. 
Realització de disfresses. 

5.2 Muntatge c.L_~s~_enaris 

Arxiu d'eines. 
Arxiu de material. 
Utilització correcta de les t~c:1iques de il.lumi­
naci6 (camp obert, lloc tanc~t). 

5.3 Dra~atitza~~ 

Biblioteca teatral del grup. 
consultG de bilioteque i cases especialitzades 
en teatre. 
recull de textos, obres de teatre i nortar-ne el 
control 
direcci6 en la confecció de guions en representa­
cions inventades. 
organització i control d'~ssaigs. 

5.4 ~ançÓ i dansa 

• convocatòria 
puntualitat 
efic~cia de les sessions 
ex~rcicis da gimn~stica-expressió 

Arxiu de c~nçons populars 
Arxiu de danses popul~rs 
Utilització de tocadiscs, r~dio, ''c~ssettes 11 • 

manteniment dels aparells 
. manteniment de discs i centes. 
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ETAPA DE 14 - 16 r1NYS. __ 2_ê_P_a'-'r'-'t'--

Per a situar el significat 
de fites de progr~s, podeu lleg~r 
tada a l'etapa anterior. 

d .. aqueste segone ' . 
S8i'l8 

:a mateixa nota redac-

l, RESPONSABILITATS EN L'ACAMPADA I EN LES SORTIDES 

1.2 rsser resoonsable de les cordes ___.____. _____ ···-·- -·----

Vol dir: tenir en ordre aquest material i saber utilitzar­
-lo en profit del grup sempre que hi hagi problemes que 
puguin solucionar-se lligant, trenant, teixint, ••• 

Cal: 
Conèixer els diferents tipus de corda (cànem, ny­
lon, perlon) i la seva resistència. Conèixer els 
diàmetras m6s corrents. 
Saber rematar adequadament el cap d'una corda de 
nylon o de perlon. 
Conèixer els nusos amb aplicacions específi.ques 
(Fer rappel, cordada de muntanya, 11 baga entre dos 11

). 

Saber assegurar bé una corda per tal d'aguantar 
bé el pes d'una persona (rapel, pont de mico, etc.) 
Saber embalar perfectament el material del camp. 
Saber llençar una corda a una alçada de 4 m. i 
llençar-ne també amb un neumàtic. 
Saber trenar llana, cordill, corda, etc. 
Saber teixir amb teler manual. 
Saber trenar espart i mèdula per a fer cistells, 
estalvis, objectes decoratius. 
Saber treballar amb corda i cordill, macramé. 
Nocions de tapís. 

1.3 rsser resppnsable dels focs 

Vol dir: ésser capaç de preparar, encendre, amntenir i 
controlar un foc de tota mena d'utilitats (calefacció, 
vetlla, cuina), amb tota mena de detalls (il.luminaciÓ, 
calor). 

Cal: 
Tenir escrites les normes legals i les normes de 
seguretat a complir amb el foc al bosc. 
Saber com encendre un foc en temps de pluja. 
Con~ixer la utilitat de la llenya de diferents 
arbres: llum (instant~nia o duradora), calor, 
brasa, etc. 
Saber construir r~pidament tota mena de focs: 
normal, elevat, polinèssec, reflector, forn, 
llar de foc, estufa, etc. 
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1.4 .. tss"'~-E~~Q.fl .. §..<?ble de la cuina 

Vol dir: estar preparat per a fer-se c~rrec de la cuina 
del seu equip o de la cuina general del camp del grup, 
ésser capaç de fer un pla d'intenència, calcular un press~ 
post i conèixer el tipus d'alimentaciÓ més adequat al ti­
pus d'activit~t que mena el grup. 

Cal: 
Tenir coneixements mÍnims de dietètica (grasses, 
ptoteines, hidrats) i la seva influ~ncia en l'ali 
mentació • 

• Tenir coneixement de les quantitcts necessàries 
per a cada ració. 
Saber preparar plats complicats, saber-los presa~ 
tar i conèixer trucs de cuina. Per exemple: saber 
fer una paella, truites d'alls, o de cebes, sal­
ses, oostres, etc. 
Saber preparar plats especials: crèppes, fondues, 
cuina de bosc, bolets, etc. 
Saber com buidar i partir un pollastre o un conill. 
Aprendre a fer i utilitzar un forn en el camp: 
pa, pa de pessic, etc. 
Saber preparar melmelades, confitures, etc. amb 
fruits salvatges. 
Saber preparar infusions medicinals o digestives. 

1.5 rsser responsable d'orientació 

Vol dir: preparar-se adequadament per a fer de guia a les 
sortides sense gaire possibilitats d'error. Saber preparar 
un camp llunt o a l'estranger prenent cura dels aspectes 
d'itinerari, informació prèvia, etc. 

Cal: 
Orientar correctament un plànol, utilització com­
pleta, localització de punts a partir del plànol. 
Saber què cal fer per a seguir una direcció (at­
zimut) i per anar d'un lloc a un altre. 
Saber què cal fer en cas d'una marrada. 
rsser capaç de preparar i planificar una sortida, 
excursió o camp sobre el plànol. 
Dominar els croquis i la fotografia panoràmica. 
Saber preveure les etapes d'un camp colant o d'una 
rut a. 
Con~ixer l'altÍmetre i saber treure'n informaci6. 
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1.6 ~sser resr1onsable d'acampada 

Vol dir: ~sser c2paç de diriyir la instal.laci6 d~un c~mp 
(d'acord a1nb els monitors) tenint en com~te tots els as­
pectes de S8~juretat, ccn.:ditat, serveis, d.isseny, ecolo­
gia, etc. 

Cal: 
• Haver-se fet c~rrec previament de les instal.la­

cions d'acampada d'un equip. 
Basar el seu treball en una reflexi6 critica so­
bre les condicions i la ~uGlit~t de la vida en 
la ciutat i sobre el disseny industrial i l'ur­
bani.snie. 
Con~ixer la reqlamentaci6 forestal i saber tallar 
i desbrancar correctament un arbre. 
Con~ixer els Brbres i la utilitat de llur fusta: 
pins, alzines, pollancres, verns, faigs, etc. 
Reflexionar sobre les condicions de disseny del 
csmp: llum, sol. humitat, ver~t, fum, espais oberts 
i recollits, etc. 
Saber muntar, plegar, netejar i prendre cura Úuna 
tenda: assecAr-!~, arreglar-ne els tensors, els 
claus, preparar una maça i tenir cura dels pals, 
etc. 
Sab~r utilitz2r ccrrectsmer,t totes les eines d~a­
campada. 
Coneixements mfnims de n•eteorologia i previsi6 
del temps. 
Con~ixer elements a tenir en compte en l'organit­
zació d'una acampada: horaris, ritmes, programa, 
a~ imantació, etc. 
Cnn~ixer les mesures de sAguretat especifiques 
que cal prendre en les travesses de muntanya, 
camps a la neu, el mar, etc. 

2. RESPONSABILITATS J.f_pJIQUES 

2.1 Lsser u:sponsa,!J__!_~sl...ê.....les eines del camo 

Vol dir: ésser c¡¡paç de preveure rp,.ines eJnes cal que el 
grup s'emporti a ceda sortida o camp, embalar-les adequa­
dament per al transport, s~ber prendre~n cura i assegurar 
que tornen totes al local. 

Cal: 
Dominar l'Gs de les eines segUents: destral, se­
rra, xerrac, pla!Ja, martell, maça, ribot. 
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Sab;;:!r tallar, destJranc r, tros se jen- i pelar un 
arbre. 
Saber canviar els manses, es•~c~li~r, greixar totes 
lr:Js eines dites. 
S~ber fer fundes o sistemes de ¡Jrotecci6 oer a 
totes des eines. 
Saber de quina manera 6s millor d'orgar1itzar el 
transport i l'embalatge. 

2.2 -~.§3..2.0~-~J:..litats tècniques diverses 

2.2.1 Lss2.E.._~_e':'ponsable de les construccio>~s amb oedra 

Vol dir: ~sser capaç de construir amb pedra als camps. 
I tamb~ d'assegurar totes les repAracions c]ue cHlQtJi fer 
a les parets del local. 

Cal: 
Saber utilitzar la m~quina t ladradora de 
Cnn~ixer les eines corrents de oaleta. 
e '· . t ''d 1 d . t onetxer Clmen rap1 , pur .2n , u1x, e c • 

• Saber empastar parets (Aquaplast). 

broca. 

ús, 

Saber col.locar tacs a les parets i fer regates. 

2.2.2 rsssr~sponsable de la llum i l'electre 

Vol dir: ~sser capaç de resoldre qualsevol problema 
d'il.lumi0aci6 o d'electre tant al cau C8m a !es activi­
tats ~ue el grup fa fora. 

e al: 
Tenir coneixements te~rics d'electricitat. 
Saber muntar una instal.laciÓ elèctrica al local: 

instal.lar portallums 
instal.lar endolls a les parets 
instal.lar interruptors 
Saber canviar resistències 

Saber ajud2r a planej,¡r instal.lacions especifiques: 
il.luminaciÓ d'un escenari, megafonia per a una 
festa, sonorització, etc. 
Saber ll.luminar al camp partint d'una b.1teria 
d'autombbil o amb ~iles per ~ c~•ia tenda o ins­
Ld.laciÓ. 
Con~ixer els dispositius b~sics deLs nrojectors 
magnetofcns, cassettes, etc. 
Tenir ordre en l'stock de material necess~ri per 
a les reparacions: alicates, tornavisos, cinta 
aïllant, endolls i materials diversos, cargols, 
fusibles, fils, conexit1ns, etc. 
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2.2.3 raser responsable de fusteria 

Vol dir: Tenir a Dunt una caixa d'eines de Fuster per a 
fer els arreglaments millores necess~ries al local o als 
materials necess~ris en les empreses del grup. 

Cal: 
Tenir a punt la caixa d'eines amb tot el necess~­
ri i saber utilitzar-ho: martells, serres i xe­
rracs, tornavisos i raspes, ;wnxons, alicates, t_§; 

nalles, llimes, ribot, filaberquins, etc. 
Saber utilitzar cola de fuster i cola d'impacte • 

• Saber arreglar mobles, fer penjarrobes, prestat-
geries, bucs, emmarcar murals, etc • 

• Saber posar tacs a la paret • 
• Saber pos?r un pany a una porta, frontisses, etc .• 
• Saber fer el marc d'un decorat. 

2.2.4 rasar res~onsable de fotografia 

Vol dir: saber utilitzar perfectament una m~quina i do­
minar les tècni~ues d'ampliació i revelat posant-les a 
disposició del gruo. 

Cal: 
Conèixer els dispositius bàsics de qualsevol c~­
mara • 

• Conèix8r els diferents tipus de pel.licules. 
• Tenir uns tancs de revelat de rotlles i saber ore 

parar els lÍquids per a utilitzar-lo. 
Saber com a mínim, fer c~~ies per contactes amb 
revelador, fixador i esmaltados. ~!illor encara 
trobar una ampliadora de segona m~ o fer-ne una 
partint de matarials de recuperació. 
Fer una instal.lació de re~elat i ampliació a dis 
posició del grup. 
Fesponsabilitzar-se dels reportatges de la vida i 
de l2s activitAts del gruo. 

2.2.5 Csser resoonsable de mecànica 

Vol dir: ésser capaç de fer qualsevol recuperació en una 
bicicleta i reparacions senzilles en velomotors i motos 
de oetita cilindrada. 
Ca 1: 

• Saber treure i posar rodes i reparar una càmara 
reventada. 
Con~ixer els ~t•nts de greixatge. 
Saber canviar les bugies. 
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Saber tensar les bugies. 
Saber tensar o canviar els frens. 
Saber canviar les bombetes i revisar l'instal.la 
ci6 el~ctrica. 

2.2.6 rsser resoonsable de vidrieria 

Vol dir: 6sser capaç de fer qualsevol re¡¡araci6 o milla 
ra, o decoraci6, oartint del vidre o pl~stica. 

Cal: 
Saber tal.lar vidres. 
Saber 1~nmassillar'1 i col.locar vidres en un marc. 
Con~ixer diversos materials pl~stics utilitzables 
com a substitus del vidre, com tallar-los, collar­
-los, resistència al calor, etc. 

2.2.7 rsser responsable de decoraci6 

Vol dir: 6sser capaç de fer les reoaracions que calguin 
en el local. De dissenyar l'escai en funci6 de llum, co 
moditat i moviment. Disseny d'objectes o mobiliari. 

Cal: 
Procurar-se i estudiar cat~legs de vernissos i 
esmalts (colors, tons brillants, satinats, o mats). 
Saber prepar2r un moble per a restaurar-lo: ta-
par forats, passar-hi paper de vidre, oolir, ver­
nissar, etc. 

• Saber fer la preparaci6 i la puntura de rortes, 
parets i s~cols. 
Haver fet una tria de materials decor~tius diver­
sos: arpillera, retalls, planxes de suro, espuma, 
caixes d;ous, etc. 
Saber fer coixins. 
Haver estudiar els m~duls per al disseny de mo­
bles. 
Haver estudiat les condicions de la il.luminaci6 
directa i indirecta • 

• Fer un estudi crític del disseny de 1 espai del 
local i proposar-hi millores. 

3. RESPONSABILITATS DE SALUT ORDRE I NETEJA 

3.1 (sser rPsponsable dels _jocs i esports. 

Vol dir: capacitar-se per a poder ensenyar, entrenar i or­
ganitzar l'activitat esportiva del grup o b~ activitats 
per a festes, pel barri, etc. 
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Dominar a fens l.a t~cnica i la t~ctica d'un pa­
rell d'esr1orts d'equin o individuals com a m{nim. 
Haver fet una reflexi6 sobre el significat que te 
nen l'esport i la connetici6. Haver comunicat 
aquesta reflexi6 al grup. 
Preparar i tenir cura dels materia 1 s necess~ris 
per als es0orts que pren a c~rrec: pilotes, cor­
des, xarxRs, guix per a senyalar, bastons, etc. 
Responsabilitzar-se de l'organitzaci6 d'aquests 
jocs al camp. 
Pert~nyer a un club i entrenar-se (?) 

• Fer un projecte de campionat o de competici6 per 
als petits de 1 'agrupament o del barri. 
Organitzar una competici6 entre grups. 

3.2 rsser responsable en els banys i la nataci6. 

Vol dir: fer-se responsable de totes les previsions nece­
ss~ries i de la vigil~ncia de les activitats que es fan 
al"aigua. 

Cal: 
Pert~nyer a un club de nataci6 i entrenar regulaE 
ment (?) 
rsser capaç de nedar 400 metres sense defallir. 
Alternar sstils per a fer-ho. 
Saber ned~r 15 metres per sota l'aigua. 
Submergir-se sense problemes en un fons de 5 me­
tres. Saber f{lmandre 1 minut sota l'aigua. 
Saber ex~lor0r un riu o una platja senyalitzant 
les zones perilloses per als qui no saben nedar. 
Saber conduir un bot de rems. 
Saber llançar una corda amb un neum~tic a 5 m. 
Saber treure alg6 de l'aigua i practicar la resoi 
r~ci6 artificial. 

3.3 rsser responsable de neteja i d'higiene 

Vol dir: fer-se c~rrec de la neteja del cau i dirigir les 
instal.lacions de camp des del punt de vista de les nece­
ssitats higi~niques. 

Cal: 
Haver fet una reflexió, després de parlar amb un 
metge o infermer, sobre les necessitats i exig~n­
cies de la neteja. 
Tenir cur·a que al ca_¡ hi hagi en un lloc endreçat:. 
escombres, recollidors, draps, productes de nete­
ja, etc. 
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Saber escombrar sense fer pols, nptejar vidres. 
En el camp, triar el lloc oels clots de deixalles, 
sanitcris, filtres d'algues grasses i altres sis­
temes d~ neteja, rebost. 
Dissenyar i supervisar aquestss instal.lacions. 

3.4 rsser fASponsablB del ffiPt8tia} d8 l'enuiG 

Aquest anartat estava previst en l'etapa anterior. Aqu{ 
no el veiem clar, notser hauria de pensar-se en rssponsa­
bilitats limitades a empreses. 

3.5 rsser responsable de l'economia del grup 

Vol dir: ~sser caoaç de dur els comptes gener~ls del gran 
grup, Fer oressupostos i presentar la informaci6 posada 
al dia c?rla vegada que calgui. 

e aJ. : 
Dur un llibre de comptabilitat del grup on hi ha­
gi registre d'entrGdes, sortides i deutes. 
Encarregar-se de recollir les aportacions de cada 
company. 
Elaborar pressuoostos: 

pressupost gener0l de l'any 
pressupost d'una empresa 
pressupost d'un camp 

• pressupostos especials: reforma cau, etc. 
Planejar formes d'obtenci6 d'ingressos quan no PQ 
den cobrir-se els pressupostos • 

• Coordinar l'economia del grup amb la de la insti­
tució. 

3.6 rsser responsable d'organització del grup 

Vol dir: responsabilitzar-se, amb els monitors, de tot el 
relatiu a convocat~ria, ordre del dia i resum de les reu­
nions. I dur una crbnica regular dels acords i de la re­
flexió del grup. 

Cal: 
Saber escriure a m~quina i fer clix~s. 
Saber ciclostilar o im··rimir amb lim~graf o 11 viel 
namita 11 • 

Tenir una llista de telèfons i adreces de tots 
els membres del grup i dels monitors. 
Tenir una llista de tel~fons i adreces d'organis­
mes de govern local o provincial, d'entitats es­
portives, excursionistes, ecologistes, ciutadanes, 
polítiques, etc. que tinguin o puguin tenir con­
tacte amb el gr<n grup. 
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Saber moderar unA reuni6. 
Res~onsahilitz2r-se d~un mural. Tenir nocions 
d'est~tica i comoosici6 en murals. ·renir un ar­
xiu de material gr~Fic. 
Dur l'arxiu de: 

resums de reunions, projectes, etc. re­
latius a empreses. 
resums de reunions de revisi6, rePlexi6, 
compromís, contract0s del grup. 

3.7 rsser resoonsable de cures i atencions m~diques 

Vol dir: tenir a runt una farmaciola complete del grup i 
~sser capaç de fer cures i d'atendre accidents d'una certa 
importància. 

Cal: 
Tenir la farmaciola inventariada, normalment a 
punt i preparar-la especi~lment per a cada camp. 
Saber com fer una primera cura: neteja, desinfec­
ci6, diagn~stic de si cal que el metge ho vegi o 
no cal. 
Saber com tractar: cremades, febre, diarrees, re§. 
trenyiment, v~mits, migranyes, mal de panxa. 
Saber deturar una hemorr~gia al braç o a la cama . 

• Saber immobilitzar una fractura d'un braç o d'una 
cama. 
Saber col.locar 2lg~ que s~ha desmaiat. 
Saber el qua cal fer en cas de picada de serp o 
d ' ' escorpl • 

• Saber com cal treure un ferit d'una habitaci6 pl! 
na de fum. 
Saber el que cal fer en cas d'accident a la carre­
tera. 
Saber quines vacunes s6n necess~ries quan es mar 
xa de camp o a l'extranger. 

4. RESPCNSABIL ITrlTS A LA NATUR_!l I A I A DESCGBEfH,I\ 

Donat que a aquesta ed2t no hi ha un inter~s tan 
acusat per l'observaci6 de les bestioles (ara hi ha m6s 
aviat un inter~s per la realit~t humana i social), hem li­
mitat una mica aquest aspecte. 
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4,4 rss=r responsable d'ecologia 

Vol dir: tenir el grup informot sobre el debat que hi ha 
a l~ntorn de la problem~tica ecol~gica, I assegurar que 
cao de les activitats del gru~ no contribueix a la degra­
daci6 de la natura. ProoosiciÓ i organitzaci6 si el grup 
ho acceota, d'activitats o empreses de salvaguarda dè la 
natura. 

Cal: 
Con~ixer totes les nrecaucinns que calen per a 
asssgurar c¡ue el camp del gran grup no ~s conta­
minant: clots, sanitaris, aigues grasses, fums, 
eliminació de senyals del camp, etc. 
Con~ixer la reglamentaci6 de neteja de boscos i 
aplicar-la a la elecció de 1 lenya i de Fusta per 
a les construccions de camp del grup. 
Disseny d'instal.lacions que suprsin el mÍnim de 
consum d·elements naturals: inst0l.lacions recu­
;::¡erdbles, materials prefabrici_-.ts c¡ue ::)oden reto_!: 
nar-se, uti~ització de pedres, etc. 
Utilitzaci6 al camp d'energies naturals: aigua 
(fer llum), vent. 
~ssesorar el disseny del camp en funciÓ d;un gau­
dir dels elements naturals: vent, sol, etc. 
Tenir C[tntacte amb entitats de salvaguarda de la 
natura: fee-ne arribar informaciÓ al grup, p!an­
tejar les problemàtiques, etc. 

4.5 Lsser responsable de contactes ciutadans 

Vol dir: ultra tenir un bon coneixement de la vila o barri 
i de la seva problemàtica, assegurar el ct";ntacte del grup 
amb les entitats de base i amb els organismes locals de g~ 
vern i de representació. 

5, JOC EXPRESS!C I DANSA 

5.1 Disfresses 

Lsser responsable de disfresses. 
Con~ixer les t~cniques i ensenyar-ho als companys. 
Previsió, reposició i control de mattnials i eines. 
Disseny Me disfressRs i realització. 
Coordinació i realit~ació d'activitats en aquest 
camp. 
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5.2 ¡:··untatge d"'esc:enaris~ 

(sser responsable de muntar escenAris i llocs de feRtiv;J.s 
1 rRunions. 

Previsi6 de necessitats i espai. 
Jnst~l.la~~~ns~ il.luminot~cniques 
Tramoia (dR~cr:ts, efectes especials •.• ) 

5,3 Dramatitzacions 

• Responsable de bilioteca 
CC'i\troJ. 

. . ' fBOOSlClO 

enquadernaci6 (arreglar llibres vells) 
Adaptaci6 d'obres per representar 
~dapteci6 d'obres teatrals a nivell d'interessos 
Direcció d'obres teatrals 

• coordinació de tots els elements 

5.4 Canç6 i dansa 

• Recull de danses i cançons del folklore interna­
cional. Ensenyar-ne als companys. 
Organitzaci6 de vetllades 

guió 
• coordinació temps, esnai 
• anim2ciÓ 

r~ser responsable dels aoarells de reproducció i 
megafonia 

utilitzaci6 correcta 
reparació 
instal.lacions, conexions diverses 
(camp obert, 'Joc tanc2t). 
direcció de grsv3cions (reportatges) 

• rsser responsable de discoteca i "cassetteca 11 

arxiu 
control i adquisició de novetats musi­
cals interessants pel grup. 
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5.1.1 La vida del grup de 8-llanys, al llarg de 1 'any 

Aquesta etapa presenta unes característiques diferents 

a les altres. Es a dir, el percentatge de nens i nenes nous 

és elevat, són el que inicien el procés. 

Els nois i noies que són nantics 11 tampoc porten molts 

anys en 1 'interior del grup. Tots, uns menys que els altres, 

han de realitzar un veritable aprenentatge de la vida de grup 

en 1 'interior del mateix. 

Remarcarem les següents fases: 

fase de contacte. 

Els nens i nenes no es coneixen tots. Necessiten un temps pE 

a superar la inseguretat que representa trobar-se en una si­

tuaciÓ desconeguda. Fins que no estiguin una mica situats no 

es podran normalitzar les activitats. 

Els monitors saben les dificultats d'adaptació que tenen 

els nens i nenes que comencen la vida en el grup. El monitor 

ha d'aportar i facilitar les iniciatives que ajudin a superar 

la situació. Del resultat de les primeres trobades en resul­

tarà la qualitat que tindrà probablement l'experiència. 

Els antics, juntament amb els monitors,poden ser els qui 

preparin l'acolliment dels nous. 

En definitiva, l'objectiu d'aquesta primera fase serà de 

contacte, coneixement, d'adquisició d'hàbits ••• Les activitats 

haurien d'afavorir la relació , l'intercanvi, la companyonia ••• 

Haurien de ser curtes, lligades als interessos i a la realitat 
del moment: treballs en equip, jocs participatius, sortides ••.• 
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Aquesta fase, en quan a temps, la situaríem entre setembre 

i Nadal. (Seguim els curs escolar per raons bbvies, ja que ~s 

el temps en el qual els nens estan aplegats ). 

Fase de constitució 

En aquesta segona fase trobem que els nens i nenes ja estan 

mÍnimament organitzats, adaptats a la vida del grup, amb una 

petita història al darrera. De manera solemne es constitueixen 

els petits grups que ja es mantindran, no rÍgidament, al llarg 

de la resta del temps. Tots els grups i els monitors es consti­

tueixen en Grup Gran.( O~s segon trimestre del curs). 

Fase de rodatge 

Aquesta és la fase de màxim rendiment. L'hora en que l'eB­

tructura de grup hauria de funcionar bptimament. Pel que fa a 

les activitats és quan es pot preparar i realitzar accions una 

mica llargues i pensar la preparació de l'activitat recapitu­

lativa de tot l'any : el camp d'estiu. 

Dediquem unes ratlles al camp d'estiu ja que és una acti­

vitat fonamental, ja que posa els nens en contacte amb un 

medi diferent al del llarg de l'any i a més es posen en pràc­

tica aprenentatges que els nens han realitzat durant l'any. 

En el gràfic 25 ho exrosem en esquema. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

362 

GràFic 25.- Fases al llarg de l'any, en el grup de 8-11 anys. 

Fase de contacte 

Moment de 
Constitució 

Fase de rodatge 

Coneixement entre els nois 

Adaptació ' m1níma 

Els nois antics actúen de suport -
Jocs, activi tats curtes 

Els nens intueixen el que 
se'ls hi demanarà 

.j, 
Formació de grups estables 

Estru~Xturació del funcionament -
Aprenentatges ' mlnims exigibles 

Accions curtes generades pel joc 

Màxim rendiment del grup 

Repartiment de responsabilitats e-
Estructura del grup general 
estable i en bon funcionament 

Accions ' llargues mes 

Preparació del Camp d'estiu 

¡, 
<--- --------

CAMP d ' ESTIU <------ ----
~ -- -- - - - - - -

---, 

- 1 

I 

- ï r 

'· 
I ' 

I 

I 
r 

I ' 

' 1 I 
I 

- ~ ' 
----1 
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5.1.2 La vida del grup dels 11-14 anys, al llarg de l'any 

El grup es menava cada any: hi entren nois i noies nous, 

d'altres n'han marxat, a vegades hi oot haver canvis en 

l'equip de monitors ••• 

D'alguna manera el grup comença cada any. Ha de constituir­

se en les següents Fases: 

Fase de contacte 

Id. de l'etapa anterior. Aquí hi ha de diferent el que 

no tots els nois i noies que han vingut nous, ho són del tot, 

és a dir, en hi ha de nous que provenen dels grups de l'etapa 

anterior, això permet el començar amb un to diferent. 

Les activitats no són encara del grup. Es fa all~ que 

proposen els monitors, o el que proposen alguns nois i noies 

i que els altres accpten fer. 

Fase de constitució 

Els nois i noies ja han pogut anar coneixent-se, ja comen­

cen a saber amb quí comparteixen gustos i preferències. In­

tueixen en quí poden depositar la confiança, qui voldrien que 

fós amic o amiga. 

A proposta dels monitors han de constituir-se equips 

basats en tot això. 

L'organització i les institucions comencen a concretar-sB. 
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Fase d'organització del 'operació 

Els nois i nies ja són tots membres d'un equip, ja saben 
amb qui compten, qui els recolza quan parlen al grup. Des de 
l'equip es fan projectes. 

Les institucions funcionen normalment i es passa a orga­
nitzar l'operació. 

Fase de realització de l'operació 

Esl nois i noies participen en les missions encomanades, 
i en els treballs de tallers. 

Esl monitors vetllen el bon funcionament. 

Organització, institucions, i activitat, s'articulen de 
manera funcional gràcies al Consell de gestió i la Comissió de 
Coordinació. 

Fase de Revisió 

Es valoren els resultats obtlr'lguts comparant-los amb els 
que s'havien previst. 

Es mesura l'experiència viscuda. 

El grup es confronta amb sí mateix. 

fase de rellançament 

El cicle torna a començar amb la gestació i organització 
d'una nova operaci6, perè amb uns nois i noies que saben molt 
millor on són. 
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Gràfic 26.- fases en l'etapa dels 11-14 anys. 

Fase de contacte 

Fase de constitu 

Fase d'organitza 

de l'operació 

Fase de realitza 

Fase de revisió 

e ió 

. ' C10 
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-" Fase de rellança ment 

Nois i noies es coneixen 

Els veterans f ab da suport 

Monitors prenen iniciatives 

Organització no feta i no 
funcionen institucions 

Activi tats arilades 

.J, 
Formació d'equips 

Trobades d'equip que els 
monitors recolzen 

Comença a concretar-se orga-
nització i institucions 

Activitats descentralitzades 

¡ 
Equips presenten projectes 

Els monitors impuls en equips 

Organització . ' operac1o 

Institucions funcionen 
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La vida de grup de 14-16 anys, al llarg de l'any 

De manera paralel-la a les altres etapes, cada tardor, 

a començament de curs, el grup és diferent del de l'any 

anterior. Alguns han deixat el grup, d'altres s6n nous i 

entre els monitors també es produeixen canvis. 

Els qui han marxat són els més veterans, portaven molts 

anys d'experiència si han seguit totes les etapes, els qui 

arriben no tenen experiència o ben poca. Els qui permaneixen 

estan a punt per a pedra el relleu. 

El grup, doncs, ha de fer tot un procés per a estructu­

rar-se i trobar les institucions que li han de permetre fun­

cionar. 

Però tot això, no pot ésser decidit pels monitors, com 

sempre ha de produir-se un procés. s'han d'anar superant 

unes fases. Com que presenten similituts amb les que ja hem 

anat presentant l'exposarem solsament de manera gràfica. 

(Gràfic 27). 

Ara bé, com a característica especial podem remarcar que 

els nois d'aquesta edat, per aquesta raó i per l'experiència 

acumulada en les etapes anteriors els hi és molt més fàcil 

reprendre la vida de grup, fer funcionar les institucions i 

passar més ràpidament a la realització de l'empresa que sigui 

del seu interés. 

En aquesta etapa no s'hi troba la revisiÓ , com a fase 

pròpiament dita, aquesta queda integrada, com a punt final 

de 1 'empresa. 
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Gràfic 27.- Fases al llarg de l'any, en el grup de 14-16 anys 

Fase de contacte Conèixer-se, situar-se, 
superar inseguretats 

Mo¡jitors faciliten 
els contactes 

No hi ha organització 
del grup 

No hi ha institucions, 

funciona l'assemblea 
però informalment 

Activitats provi si ona ls 

Fase de constitu-· formació d ' equips / 
' 

ció d'equips Trobades d'eqUips 

Ai re del ' formal grup mes 

Fase de Assemblea ConsolidaciÓ equips / 

Constituent Coordinació entre equips 

Institucionalització 

Fase d'organització 

de l'empresa 

Presentació projectes I(-
Elecció projecte 

-repartiment responsabilitats 
i tasques. 

Fase de realització Treball autònom p8r equips 

i revisió Coordinació, enllaç 

Trobades informals permeten 
~ . ' i actualització revisLo 

de 1 'activitat. 

Revisió. Confrontació per-
son al i del grup. 
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5.2 Marc de pro . . 
ress1o 

Només ens resta explicitar en quin marc situem tot el 

el que hem anat dient fins ara. Entenent,aquí, com a marc, 

aquelles bases pedagògiques que marquen una raó de ser a una 

praxis educativa, la delimiten, la defineixen. 

La nostra proposta contempla una contribució determinada 

per a la progressió,(educació), tan personal com col-lectiva 

dirigida als nens i nenes, als nois i noies de edats específi­

ques. Doncs bé, el~ on s'enclou aquesta progressiÓ es 

fonamenta en tres punts: 

1.- Vida de grup: Els nens i nenes han d'esdevenir ho-

mes i dones inmersos en una societat i per a que 

puguin tenir una projecció el més positiva possible, 

és necessari que realitzin l'aprenentatge dels esttis 

que li seran d'utilitat. Ha d'aprendre a relacionar-se 

amb els altres, a tenir una experiència social, di~ 

de la qual viurà, adaptades al seu nivell, totes 

aquelles problemàtiques que comporta la vida campar-

tida amb els altres. 

Al dir: vida de grup, ens referim bàsicament al grup 

petit, 6-7 individus. Els nens m~s petits no s'hi 

perden, els punts de referència són més propers, asse­

quibles, pels més grans ja cau dins els seus interes­

sos, una relació més restringida i aprofundida. Amb 

això no neguem el grup gran, solsament que per arri-

bar-hi i no ser engullit pel seu poder, ens basem en 

el grup més reduït, més abastable pel nen o pel noi. 
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2.- Projectes: Els nens i nenes han de tenir coses a fer, 
que s'aprofiti la seva inclinaci6 natural a l'acci6, 
a ser actius. Les activitats seran adequades a la 
seva edat, podrà desenvolupar-se d'una manera harmò­
nica. 

Dels projectes en sortiran unes realitzacions, on els 
indiv~dus podran donar sortida a tots els seus poten­
cials: físics, intel-lectuals, interessos, habilitats ••• 

3.- Xarxa institucional: aqdests projectes i aquella vida 
de grup s'han d'harmonitzar amb unes institucions re­
guladores i canalitzadores, en definitiva que dirigeixin 
i gestionin. El que té d'important és que 1 'individu 

participa, activament, en la gestió de la vida de grup, 
pot fer uns aprenentatges valiosos per entendre i saber 
actuar dins les col-lectivitats. Aquesta participaciÓ 
genera responsabilitat, un saber situar-se. 

D'aquests tres punts fonamentals sdn deriven els següents 
dinamismes: 

Vida d 'eguip: els equips o els petits grups són s'ls 
que han de fer possible la realització d'allb que 
els individus volen fer, que moltes vegades somnien 
fer. 

Conexxions entre equips: L'equip no pot estar aYllat 
enmig del gran grup, li calen unes institucions per 
a canalitzar la seva relació amb els altres i, a 
la vegada assegurar-la. 

-Els projectes dels equips: el contacte dins l'equip 
sblid i fixe genera uns interessos que han d'enca­
minar-se cap a un projecte col-lectiu: el que ells 
voldrien fer~~-harmonitzat amb la realitat. 
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El progrés personal: com ja hem dit abans ha d'abas-

tar la doble dimensi6 t~cnica i social. Se li fan proposta 

concretes que faciliten l'actuació i que comprovi les 

seves adquisicions, és el millor reforç positiu, prendre 

conciència del propi progrés. 

ImplicaciÓ personal: la implicació lliga a l'individu 

als seus companys, al grup en general. Implicar-se vol, 

en aquÍ,que l'individu participà obertament en el grup, 

senti que hi pertany, s'hi identifica. 

- - - - - - - - - - - - - -
- - - - - - - - - - - - -
-------------
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I. Perspectiva antropològica de l'e~ 
pla i. 

Il. L'escola transmissiva/ 1 'escola 
naltra 11 • 

III. L'aprenentatge com a projecte. 

IV. l'esplai infantil a Barcelona. 
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ANEX 1. PERSPECTIVA ANTROPOL0GJCA DE L'ESPLAI 

El contingut d'aquest anex és la ponència presentada 

per l'antropÒleg Eduard Delgada en el context del curs M.O de 

l'Institut Municipal d'Animació i Esplai -I.M.A.E.- de !'~rea 

de Joventut de l'Ajuntament de Barcelona en el mes d'abril de 

1980. 

Eduard Delgada, provinent del camp de l'animació i 

del teatre -va guanyar junt amb Maria Vilanova el Premi Antoni 

Balmanya de l'any 1972 amb l'obra 11 Qu~ representarem avui?"-, 

treballa actualment en el Mester Phílosophy de la London School 

of Economies investigant les formes de vida de les societats 

rurals maditerr~nies, concretament a Menorca. 

D'altra banda, !'~rea de Descentralitzaci6 i Participa­

ci6 ciutadana de l'Ajuntament de Barcelona compta amb el seu 

concurs com a tècnic en els projectes d~implantació de Centres 

CÍvics i d~endegament d~emissores de ràdio als barris. 

El motiu d'haver decidit d'encloure aauest escrit seu 

com a anex és el de considerar que el seu discurs, ultra apor­

tar el san{ssim distanciament a que sempre ens convida 1 'antro­

pologia cultural, constitueix alhora una reflexió propera feta 

per una persona que viu i indaga apassionadament els processos 

de creació cultural en allò que tenen de més viu: el quotidià 

i el proper. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

396. 

ANEX !!. L'ESCOLA TRANSM!SS!VAL L'ESCOLA "ALTRA" 

l'esquema comparatiu que sequeix va ésser exposat per 

Francesca Tonucci a 1 'Escola de formació de Mestres de la U.A. 

B. en la tardor de 1979. 

Amb posterioritat varem escoltar-lo a Carme Sala en 

l'Escola d'Estiu de "Rosa Sensat" de l'estiu de 1980. 

En ambdues ocasions es tractava de xerrades i no pas 

de 1 'entrega de documents escrits. Diem això per descarregar els 

nostres amics dels riscs que implicaria una possible mala inter­

pretaciÓ en la transcripció de les seves aportacions que, d'al­

tra banda, no eren ben bé coincidents en tot ja ~ue la de Carme 

Sala, potser pel fet d'ésser posterior, ens va donar la sensació 

de més elaborada. En tot cas, que quedi clar, reflectim a~uí 

allò que nosaltres varem acollir del dit per un i altra. 

• 

• 

• 

L'interès que té aquest esquema tan simple és triple: 

D'una banda és un intent consistent da deixar enrera la 
cl~ssica, i ja in6til, dicotomia entre l'escola "tradi­
cional" (¿'s una realitat ben definible i definida o un 
fantasma convencional contra el que oposar-hi un nou 
model?) i l'escola ''activa". 

En segon lloc, tot i tractar-se d'un esouema dicotòmic, 
no té tots els inconvenients de les dicotomies -allò del 
blanc o negre-, sinò que es defineix més aviat per ten­
dències que és una forma d'aproximació més rigorosa. 

En tercer lloc, la tendència 0UB afirma és orientada a 
la creació d'un model d'escola oua no és allunyat de mol­
tes de les formu~acions habituals en 1 'esplai. 

Pensem que potser assenyala la direcció d'experiències 

just iniciades que poden conduïr a praxis renovarlores força con­

sistents i a replantejaments fecunds de la teoria. 
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1. PRINCIPIS 

ESCOLA TRANSm!SSIVA 

Els nens no saben res. 

Ela nans venen a l'escola a apreE 
dra .. 

El mestre ensenya. 

La intal.lig~ncia és un buit que 
s'omple per suparposici6 de co­
neixements. 

2. mtTOOE 

La lliçó: contin~ut programat 
d'acord amD el principi de la 
•normalitat• dels nens d'una ma­
teixaJedat. 

El text, que confirma que el con­
tin@ut de la lliç6 és var. 

El text, que recopila i ordena 
respostes segures -sense dubte­
i iguals per a tot el territòri 
nacional. 

Refús del du~ts. 

Im~osici6 de la igualació, de 
!"anivellament. 

397. 

ESCOLA "ALTRA" 

Tots els nens saben coses. 

Els nens vanen a l'escola a incre­
mentar els seus coneixements con­
frontant-los amb els dels altres. 

El mestre garanteix un treball 
d'aprofundiment de les aportacions 
de tots els nens. 

la intel.lig~ncia és un "pl~" que 
es modifica i s'articula re-estruc­
turant-se. 

la recerca: d'acord amb el princi• 
pi que ela nens saben des del priM 
mer moment i que las noves sdquisi• 
ciona re-estructuren les precedents 
i modifiquen el comportament. 

la posta en relació del treball es­
colar amb l'actuació en la reali­
tato 

la recerca que ordena qüestions i 
troBa el seu final en les conse­
qüències pràctiques. 

Acceptació del dubte. 

Reconeixement de la diversitat. 
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ESCOLA TRANSffiiSSIVA 

3. PRAXI 

Tots els nens d'una mateixa edat 
a6n igualsl saben el mateix. 

Si al!Un nan no 6s igual als al­
tres, se li fa repetir curat ai­
x! és "igualat". 

L'escola parteix de la "cultura" 
reconeguda. 

Transmet aquesta cultura. 

A 1 'escola predomina l'estri del 
llenguatge escrit. 

A 1 'escola predomina la llengua 
oficial. 

A l'escola predomina el raona­
ment abstracte. 

398. 

ESCOLA "AlTRA" 

Tots els nans saben coses diferents. 

La diversitat éa un dret i un va­
lor. 

Les dificultats s "accepten. 

L'escola parteix da les aportacions 
dels nens. 

Elabora, fa la cultura. 

Hi ha la possibilitat d'utilitzar 
els estris prbpis de cadascú. 

s'accepten totes les llongues. I 
fins i tot, diversos llen§uatges. 

S 'explota al concret; 1 ~esdeveni­
ment no és un destorb, sinb u~a 
contribuci6. 

La funció fonamental del mestre és A més a més, o abans, el mestre ha 
la d'ensenyar.. de: 

• 

• 

• 

ajudar a resoldre problemes d'!n­
dole diversa, 
respondre a qüestions de tots 
tipus, 
recolzar le iniciativa dels 
nois. 
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399. 

ANEX III. L'APRENENTATGE COM A PROJECTE 

Llegint els treballs de Gianni Giardiallo i Benvenuto 

Chiesa -vid. bibliografia- ens va sobtar la semblança del seu 

plantejament dels processos d~investigació viscuts a la classe 

amb algunes de les constatacions que nosaltres haviem Fet en 

el terreny dels projectes de grup en l'esplai. 

Amb posterioritat, un treball brillant -tot i la ten­

dència a una elegància acadèmica ben francesa- d'Hubert Hannoun 

-també citat a la bibliografia- va semblar~nos parcialment coin­

cident amb l'es~uema que podia extreure's del proc~s d'aprenen­

tatge col.lectiu descrit per giardiello i Chiesa. 

oas del nostre punt de mira, als autors d'un i altre 

plantejament coincideixen en 1 'essencial de auatra fases. Volem 

afegir-nos a la coincidència des de la nostra perspectiva que és, 

en aquest moment, la de la consideració dels processos del joc 

i dels projectes dels grups en l'esplai. Pensem oue les fases 

que poden enunciar-se són les següents: 

1§. El grup es planteja una nüestió que li apareix com a 
interessant -en el sentit que 1 'implica-. 

• 

• 

Si això es produeix, és nue el grup n'ha fet ex­
periència o en té un coneixement prèvi (Hannoun) 

L'interès episÒdic no és una base suficient, cal 
una validació a diferents nivells {Giardiello i 
Chiesa). 

2D. La ''formulació de les hipbtesis" a que eludeixen els 
autors e·smentats -si bé uns i altres fan refer~ncia a 
realitats que no són ben iguals- té un paral.lel amb 
aquella fase del joc en que s'inicia e¡ tempteig dels 
límits de la situació i de les possibilitats reals 
que ofereix quant a gaudi, relació, tensió, aprenen­
tatge ••• 
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400. 

3§. La tercera fase -constitutiva d'una acciÓ que Hannoun 
reserva a aquest nivell i que Gíardlello i Chiesa exte­
nen a la precedent- és aquella en que hom es mou més 
-si més no físicament- i que, pensem, es correspòn al 
desenvolupament material del joc, del projecte. 

4ê. La quarta fase, una fase d'elaboraciÓ d'allÒ que hom 
ha pogut comprovar, és aquella en oue hom pot consoli­
dar l'aproximació al i l'apropiació del real. 

Es constata una divergència clara entre els dos esque­
mes: mentre que Hannoun -que ja s'ha mostrat molt aca­
dèmic i "centrat en el paper del mestre"- reserva la 
comunicació per al moment final del procès, els ita­
lians -qua semblen més preocupats pel procés desenvo­
lupat pel grup i nue no mostren cap interès per desvin­
cular acci6 i reflexi6- comencen per la recerca de for­
mes d~expressió i comunicació per a deixar per a l'úl­
tim moment la conceptualització. 

Pensem que en aquests esquemes s'hi pot trobar una pro­

posta eixida de 1 'escola que és molt propera a les aue han estat 

usuals en els esplais. 

Anuestes coincidències són capdals en moments com aquest 

ja que hi ha sectors de professionals cus pensen ~ue el model 

disponible d'escola està mostrant clarament els seus límits i, 

d'altra banda, experi~ncies menades a Itàlia obren camins d'apro­

pament entre les praxis de l'escola i de 1 'esplai a les urbs. 
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Observaci 
en el t 

observ. d 

-------

6 global 
er reny, 
ocuments 
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Elecci6 tema 
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' ' ' ' 
' : ' ' ' • • 

----------

Coneixem 
(comú 

ant dif'òs 
a tots) 

401. 

Ref. Formulació d'hipòtesis --------------~ 
' 
' • 

causa, 
orígen 

'---=---' 

u oi 
en 1 --

' I 
' ' I 

cació 
' espai 

--

a propòsit -
de ••• 

-------------------~ 

I 

' i ' . 
ubicac· ~ó consaqcrències, 

en el te mps utilització 
~ ---------------... / - ----· 

Act. 

Ref. 

Act. = Activitat 
Raf. = Reflexió 

-. , 
~ -----

Definició 

l 
I Confecció Qüestionàri I 

! 
Comprovació 

• fets verificadors 

• documentaci6 

• mass-m~dia 

• contactes exterior 

l 
Confrontació dels resultats 

Ordenació 

l 
Expressió i comunicació 

Hubert Hannoun. 

El niño conquista el media. 
[d., Kapelusz. 
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Definició d'un problema 

• 
• 
• 

aparició del problema 
clarificació 
valoraci6 

• 

• 

de la validesa del problema 
par a la progressi6 
del grau de generalitzacid 
possible. 

l 
Definició d'una hip~tesi de recerca 

• 

• 

definició del terreny (espai i 
temps) 

definició de la mostra 
elaboració dels instruments de la 
recerca. 

! 
Recollida d'informacions 

Elaboració dels resultats 

Representació 

• 
Comunicacid 

~ 
Identificació dels concep-
tea i dels models explica-
tius. 

402. 

Gianni Giardello i B. Chiesa 
"Areea de recerca a 1 'escola 
elemental". Ed. Avenç. B. 1978. 
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403. 

La constatació d~aquests paral.lels i la vastedat del 

camp de reflexió que obren s'amplifica en d~altres troballes. 

Un treball senzill però molt clar de Bernard Eliade es resumeix 
en un Índex en forma d "esquema que reprodu!m a la pàgin.a se­

güent. 

Altra vegada sorgeix el paral.lel entre la concepció 

de 1 "escola com a lloc d'acció: 1 'es9uema-índex d'Eliade és 

coincident punt per punt amb les propostes més convencionals 

d'organització dels projectes dels adolescents. 

L'escola urbana és immersa en un procés de recerca de 

noves formes institucionals i d'acció. L'esplai ha anat obrint 

camps -sovint de forma desordenada- d'experimentació. La oües­

tió és: ¿es trobaran?. 

Pensem que és probable: esplai i escola són dues pers­

pectives des de la que hom ha considerat molt de prop les ne­
cessitats i els interessos dels nens ••• no són bases prou sòl. 

lides? 
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Constatar--------------------~ 

Prendre consciència de 
las realitats. 

Deduir 

Definir una l!nea d;acci6. 

Preparar 

1 Teritentar J 
2 T"nTar. ""] 

Generatitzar. J 3 

404. 

Apropiació/interpretaci6 
del real. 

Esperit i principis de 
base. 

Acció experimental. 

Acció organitzada. 

Acció generalitzada. 

Bernard Eliade. 

L 'ecóle ouverte. 

Ed. du Seuil. 

Paris. 



I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 
I 

405. 

Per a precisar al significat ous volem donar a les no­

tes precedents i a la nostra voluntat de recollir aquÍ els es­

quemes que las acompanyen, voldríem -per bé cua j8 ens adonem 

que ens repetim- reformular el nostre punt de mira sobre la més 

puntual de las activitats que mena un grup de nens: el procés 

d'un joc. I afegir a aquesta consideraciÓ ~uin és el paper -en 

el moment o moments puntuals- que poden fer-hi els animadors. 

Els tres moments d'intervenció que establim en el con-

text del joc -veure esquema de la pàgina segUent- poden referir­

se amb força aproximació a les fases successives dels processos 

d'aprenentatge establerts per Giardiello i Chiesa o -per bé ~ue 

no tant- per Hannoun. 

1~ La intervenció centrada en el mèdi és assimilable al mo­
ment de l'aparició i la valoraciÓ de 1 ;interès o de la 
possible temàtica de treball. 

2ft la intervenció centrada en el grup és assimilable al mo­
ment de 1 'establiment d'unes hipòtesis per al desenvolu­
pament de l'acció organitzada del grup. 

3@ la intervenció centrada en la situació o en 1 'activitat 
és assimilable al procés de regulació de l'acció del 
grup i la ouarta fase dels models citats abans: la for­
malització del coneixement -equivalent, sempre en metà­
fora- a l'avaluació del procés del grup. 
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ACTIVITAT DELS NENS 

Els nens enceten el seu joc. 

El joc evoluciona, als acords 
canvien, es succeeixen diver-
ses maneres d'organització 
informal. 

! 
Pot arribar-se a un punt mort 1 

el joc no va, no saben com or-
manitzar-ae. 

Hi ha nens i nenes isolats, 
avorrits. 

Hi ha risc de dia~regació del 
grup 

Elaboració de les propostes 
dels animadors. 

Represa de la iniciativa. 

¡ 
Diversos jocs o activitats pa .. 
ral.leles es posen en marxa i 
van duent-se a terme. 

N'hi ha que no poden acabar-

••• 

Possibilitat d 'astaSlir una 
continui:tat. 

l 

406. 

INTERVENCIONS DELS ANimADORS 

Intervenció I: centrada en el 

~-
Emplaçament del grup en un medi 
estimulant, o e' explotació del 
medi habitual. 

Deixar fer, observar. 

' 
Intervenci6 II: centrada en el e 

~ o en el ~· 

Proposta de participaci6. 

Suggeriment de diverses formes 
d'organització. 

Assaigs d'institucionalització. 

Intervenció Uit centrada sn la 
situació o en 1 'activitat 

AvaluaciÓ del ' seguit pel proces 
grup: chm ha anat, inter,s., orga-
nitzaci6, qu~ rest a pendent ••• 

Llançament da la continuaci6: què 
es farà el proper dia, còm caldr~ 
organitzar-s-e, qu~ caldrà tenir, 
quí ho portarà ••• 
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407. 

ANEX IV. L'ESPLAI INFANTIL A BARCELONA 

El text qua reproduïm aquÍ -i encara no sabem si tindrem 

temps per a fer-lo mecanografiar adequadament- és el de la ponèn­

cia presentada per Jaume Colomer a les Primerês Jornades d'Anima~ 

ció Cultural a Barcelona el dia 31 de gener de 1981. 

Jaume Colomer, persona d'una trajectória molt llarga i 

molt rica en el camp del lleure, no pot ésser presentat com un 

teòric. No pas perquè no teoritzi, i molt bé, quan cal. Sinò per­

què és, a més a més, un excel.lent organitzador, metodÒleg i ho­

me d'acció. 

Juntament amb Enric Alonso han endegat els projectes 

d'Esplai del nou Ajuntament i han emprès la seva tasca amb quel­

com més que la necessària eficàcia per a moure gairebé sis mil 

nens i cinc cents monitors a les primeres de canvi. L'han empre­

sa amb la visi6 que allò que cal no són Únicament vacances sin6 

un plantejament "altre" del que 's l'educaci6 i del que podria 

correspondre a l'escola i a 1 'esplai. 

Aquestes notes, en les que han ordenat alguns dels pro­

jectes que impulsen des de 1 'A rea de Joventut, haurien d',sser 

presents al final del nostre treball perqu~ són una prospecci6 

d'allò que Barcelona podria oferir als nens a mig termini. 

I també perquè són una forma d'agralr-los -a ells i als 

qui ens acompanyen en aquesta feina- 1 'oportunitat que hem gau­

dit de poder treballar plegats. 
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7. CLOENDA 

412. 
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Voldriem acabar Fent un balanç. 

Voldríem avaluar què és el que pensem nue ja s'ha acon­

seguit i què és el que encara ignorem com haurà d'ésser. 

En la columna dels actius, ens sembla que sense deixar­

nos endur per triomfalismes, podem dir que es compta amb: 

• una base prou sòl.lida per a establir el debat sobre quin 

ha d'ésser el model de relació i de gestió de les col.lec­

tivitats infantils en situació de lleure, 

• 

• 

una base prou sòl.lida per a concretar l'anterior des 

d'una perspectiva de 1 'evolució dels nens, 

propostes prospectives -anexes- sobre les vies realísti­

cament possibles per a la cristal.lització pedagògica i 

institucional de realitzacions que apropin escola i es­

plai en un disseny_.·diferent del mode d'apropiació de la 

realitat per part dels nens. 

En el passiu, o en els deutes -tot allò que encara no 

sabem com s'ha d'assajar- hi ha: 

• 

• 

la constatació que els models ~ue hem exposat parteixen 

d'experiències menades amb i per a nens de les classes 

socials que han gaudit de les institucions de lleure; 

resta, doncs, el dubte de la possibilitat de generalit­

zar aquests models i de precisar quina utilitat tindran 

a mans dels nens que mai no han tingut accés a aquests 

serveis 

la constatació que aquests models cue presentem han sor­

git de situacions institUcionals trideologitzades 11 en el 
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sentit que el gros de la nostra experiència prové d'un 

moviment amb una càrrega ideolÒgica oua impregna inevi­

tablement el nivell metodolÒgic; resta, doncs, per vau­

re si són aplicables a contextes pÚblics, ideolÒgicament 

més neutres. 

• i ens resta, potser sobretot, saber si la nostra ciutat 

formalitzar~ la voluntat d'oferir a tots els nens allÒ 

que els cal, 

perquè l'esplai, com 1 'escola, no serà fins que no si­

gui per a tots i per a cadascú. 

En el punt final de la nostra reflexió ens adonem amb 

claredat i neguit -són inseparables?- que els avencos són molts 

lents, que els models tenen una utilitat molt limitada en el 

temps, que allÒ que hem anat elaborant durant cinc anys repre­

senta un pas petitó cap a la consecució de situacions i d'ins­

titucions qua facin possible el joc i el treball, l'anàlisi del 

real i la comunicació, la participació i la contemplació, la 

contrastaciÓ amb els models culturals i ètics i l'afirmació del 

jo, els conflictes i la seva superació, la seguredat i el dub­

te, la frustració i la impulsió ••• no sabríem com ni quan aca­

bar a~uesta enumeració. 

No sabem si d'aquestes situacions i/o institucions se 

n'hauria de dir escoles o esplais, o un altre nom. 

Podríem dir-ne miralls, petits miralls, perquè en cada 

lloc viu i ric, hom hi veu un reflex trèmol de sí mateix. 

Res més que un reflex. Potser ajuda. 

Segur que ajuda. 
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415. 

"Recorda que el ~irall mostra moltes 

coses, i que algunes no s'han esdevin­

gut encara. Algunes no succeïràn mai, 

si no és que els oue miren les visions 

s'aparten del camí nue porta a preve­

nir-les. El Mirall és perillós com a 

guia de conducta". 

Gal8driel 
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I i 

Posem atenció en que, 1 ;autoqestió del grup consisteix 

doncs en que hi haqi coses concretes a qestionar i, segon, 

que hi haqi unes institucions internes del grup que ser­

veixin de mecanismes de decisió i de govern. 

Trobada de Pre-E!ro!i!r":lmaciÓ 

• ha repartit feines 

• ha Fet el primer esboç 

de programa, de calendari. 

~ ~ 
Equips Tallers Comissions 

• es limiten • es limiten • verificació 
a un aspecte a aspectes de detalls 
del projecte tècnics • inici coordi-
Passos Fer estudi i dis- . ' general • a • nac1o 

• presupost seny • estudi finen-

• material • materials cer del 

• precissions • presupost projecte 
calendari • calendari 

realització 

~ ~ 
Trobada de Pro~ramaciÓ 

• Recull totes les aportacions 
dels equips, tallers, comi_ssions 

• F à el presupost final i 1 'estudi 
de financiació del projecte 

• Estableix el calendari definitiu 

• Fixa la Comissió de Coordinació 

Gràfic 21.- de la Pre-programació a la Programació. 


