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Fusions d’escoles

La necessitat d’ampliar el nombre de centres d’ensenyament secundari,
les condicions que han de tenir els centres per adequar-se a les exigencies
de la Reforma i la baixa de la taxa de la natalitat han portat el Departament
d’Ensenyament a fusionar alguns centres d’Educacio Infantil i Primaria
sobretot en alguns barris de la ciutat comtal i al cinturé de Barcelona.

Des del punt de vista economic €s un procés del tot comprensible ja que
edificis a mig omplir comporten un cost de manteniment molt alt.

El que potser no és tan comprensible, des del punt de vista pedagogic, €s
la manera com s’esta fent: quan s’esta parlant de la importancia que els
centres tinguin un Projecte Educatiu i Curricular que doni coherencia a la
prictica educativa, es fusionen centres amb projectes educatius poc compati-
bles, amb nivells de normalitzacié lingiiistica molt diferenciats, amb
metodologies de treball de I'equip de mestres i de I'alumnat diferents i, en
definitiva, amb concepcions d’escola diverses. I, sobretot, aquestes fusions
es fan d'una manera precipitada, d’un any per ’altre, sense deixar temps
a un periode d’adaptacio dels equips de mestres, de les associacions de pares
i dels consells escolars.

Creiem que perque una fusié sigui positiva des del punt de vista huma i
pedagogic s’ha de fer entre escoles que tinguin projectes educatius similars o
almenys compatibles i també estils de treball semblants, i que, d’entrada, hi
hagi I"assentiment dels dos claustres i de les respectives associacions de pares.

El Departament d’Ensenyament hauria de vetllar perque abans darribar a la
fusio real hi hagués un treball entre els dos equips de mestres i de pares per
arribar a definir una linia d’escola fruit del consens. Moltes vegades només es
pot arribar a unificar criteris amb la intervencié d’un assessor extern que ajudi
a trobar els punts de confluéncia entre els dos grups i aproximi posicions per
aconseguir una cohesié d’ambdos equips.

Després d’aquest treball, és quan es podra fer efectiva la fusié amb unes
minimes garanties de qualitat.
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Implicacions

L'autora concreta una série de pautes i criteris que haurien
d’orientar la practica pedagogica per tal que, en un marc
estructurat de manera coherent, sigui possible una construccio
personal del coneixement des d’una perspectiva cons-
tructivista: tenir en compte les diferencies individuals dels
alumnes, relacionar els aprenentatges amb la vida real i
cercar-ne el caracter significativ i funcional, promoure

[lactivitat i la interaccio, ete.

de la concepcioé constructivista

a la metodologia

M. Rosa
Terradellas

La concepcio constructivista del procés d’ensenyament-apre-
nentatge no només explica com les persones ens desenvolupem i
construim coneixements, siné que ens aporta algunes pautes,
orientacions i criteris que intenten explicar com el professorat pot
incidir, des de I"ambit escolar, en aquest procés.

Aix0 ho fa sense optar per cap metode d’ensenyament coneret,
ja que ¢€s evident que, si la construccio de coneixements és una
conquesta personal de cada ¢sser huma, no hi ha cap model que
pugui ésser valid per a tots els alumnes, materies d’ensenyament ni
en relacid a tots els factors 1 condicionants que intervenen en el
procés d'ensenyament-aprenentatge. La qual cosa no significa que
qualsevol opcio metodologica sigui valida.

Laconcepeio constructivistaexclou tots aquells enfocaments que
prescriuen regles, procediments, activitats i intervencions unifor-
mes, siguin quines siguin les caracteristiques de 'alumnat, les
dels continguts d’aprenentatge a assolir i el context on es
desenvolupa 1'accio educativa. I avala tots aquells enfocaments
susceptibles de provocar I'activitat constructiva de I'alumnat, I'a-
prenentatge significatiu i funcional dels coneixements, en relacio
als seus coneixements, capacitats i competencies inicials, als di-
ferents continguts i contextos, i que ens condueixin a actuar amb
formes d’intervencio diferenciades. En aquest sentit, I’exclusio no



afecta tant metodes establerts com I'tis que se’n fa en la practica.

Per tant, ens empeny a vertebrar, en un marc estructurat de
manera coherent, una série de pautes i criteris que orientin la
practica educativa, la qual, des de la nostra reflexio, concretem en
els aspectes segiients.

1. Tenir en compte les diferéncies individuals de I’'alumnat

Les caracteristiques biologiques, les experiéncies socials i cultu-
rals, individuals i col-lectives, les competencies desenvolupades,
els ritmes de vida i d’aprenentatge... configuren que cada ésser
huma sigui diferent en relacié a un altre.

Com atendre aquesta diversitat, des de I’ambit escolar, tot fent
possible que els infants es desenvolupin cap a formes més
evolucionades?

La concepcid constructivista ens condueix a promoure la cons-
truccio, ampliacio i/o modificacio de coneixements, plantejant-nos.
per una banda. quin ¢és el nivell de desenvolupament real i potencial
dels infants, quines son les experiencies socio-culturals de re-
ferencia i aquelles que poden conquerir en I’ambit escolar 1, per
["altra, a adequar el tipus d’ajut pedagdgic a les seves competéncies,
interessos, ritmes d’aprenentatge...

Tot aixd ha d’encaminar-nos a seleccionar continguts i es-
tratégies d’ensenyament que ens condueixin a preveure activitats i
situacions a través de les quals els i les alumnes puguin progressar
en relacio a les seves possibilitats inicials, aportar el seu particular
punt de vista de la realitat, contrastar-lo amb el dels altres, formular
els seus interessos, les seves expectatives, actuar segons el seu propi
ritme d’aprenentatge.

La qual cosa no significa que el professorat hagi de preparar
sempre activitats o situacions especifiques per a cada infant, sind
que hem de ser capacos de plantejar-nos que, a partir d’una mateixa
proposta (racons, tallers, projectes, centres d’interes...), I'alumnat
pot construir coneixements des de plantejaments i amb resultats
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diferents. i que les formes d'intervencié que adoptem han de poder
adaptar-se a les diferents necessitats.

2. Relacionar els aprenentatges amb la vida real dels infants

L estreta relacio que ha d’existir entre escola i entorn és una de
les premisses que ja han posat en evidencia la majoria de pedagogs
mes destacats: les germanes Agazzi, Decroly, Freinet, Dewey,
Kilpatrick. Frabboni, Kami...

Plantejar, des de I'ambit escolar, activitats i situacions a partir de
les quals els infants puguin analitzar, aplicar i resoldre moltes de les
qliestions problematiques que ells mateixos es plantegen
quotidianament, permet relacionar els aprenentatges que es generen
en d’altres contextos amb aquells que es produeixen a I'escola.

Des de laconcepeio6 constructivista aquest principi és basic, ja que
els permet ampliar, sistematitzar i/o modificar coneixements
atribuint sentit als aprenentatges escolars. i relacionar alld que ja
saben 1 han apres per propi interés amb allo que cal que aprenguin.

La qual cosa no significa que les tematiques que es tractin a
I"escola hagin de respondre a una improvisacié constant, fona-
mentar-se en els interessos particulars d’uns quants, alumnat o
professorat, o concretar-se tan sols als continguts que formen part
de la realitat més immediata.

Cal seleccionar o suggerir aquelles experiéncies. propostes,
situacions que siguin vitals per al seu desenvolupament, planteja-
des pel professorat o proposades pels infants i acceptades de for-
ma majoritaria per ser tractades a nivell col-lectiu, que formin part
tant de la realitat més propera com d’altres més allunyades en
I'espai i en el temps, que permetin vincular I'educacié no formal
amb la formal i treballar amb una motivacié elevada per voler
aprendre.

3. Promoure |'activitat i la interaccié

Des de la concepeio constructivista. 'activitat i la interaccio son
analitzades des d’una perspectiva concreta i concebudes com a



instruments a través dels quals les persones entren en contacte amb
¢l seu entorn. construeixen coneixements i es desenvolupen.

L activitat, definida des d’un marc ampli, inclou tant les accions
que fem a nivell fisic, com I"activitat mental estructuradora a través
de la qual integrem interiorment les accions que fem a I'exterior. La
interaccio inclou tant les actuacions amb els objectes com aquelles
que duem a terme entre persones.

Actuant i interactuant. construim nocions, adquirim o consolidem
habilitats i formes de comportament. Per aixo les experiencies i
situacions que plantegem en I"ambit escolar han de provocar en els
infants una intensa activitat tant a nivell fisic com mental i interactiu.

En aquest sentit, haurem de seleccionar aquelles actuacions que
millor §’ajustin a les caracteristiques dels infants, materies d’ense-
nyament i situacions educatives, tenint en compte:

* Les finalitats que perseguim amb les diferents tasques d’apre-
nentatge. Es evident que. si el que pretenem és que exercitin el
domini d'una determinada habilitat motriu, caldra plantejar una
activitat diferent que si pretenem assolir la construccio d’un
determinat concepte.

» Els tipus d’interaccions que vulguem promoure: amb objectes i
entre persones, i analitzant que significa portar-les a terme anivell
individual, en parelles, petit grup, o a nivell col-lectiu.

« El grau d autonomia amb qué poden actuar els infants. Aixi, cal
considerar que en funcié de les seves competencies els podem
plantejar activitats lliures o suggerides si disposen d’un elevat
grau d’autonomia per dur-les a terme i assistides o dirigides pel
professorat 0 per companys i companyes més capacitats quan
necessitin suports per avangar cap a formes més evolucionades.

4, Perseguir la significacié i la funcionalitat dels
aprenentatges

Amb la finalitat que els i les alumnes tinguin la possibilitat de
relacionar el nou material daprenentatge de manera substantiva i
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no arbitraria amb els seus coneixements previs, i que aquests pu-
guin ser aplicats a una gran varietat de situacions, caldra que:

¢ Analitzem quins son els seus coneixements previs, observant-los
com actuen i responen en situacions interactives, constatant com
progressen, quines noves exigencies els podem demanar...

* Presentem els nous continguts d aprenentatge de forma clara,
coherent i organitzada, donant-los a coneixer que han d’aprendre.,
oferint-los pautes o seqiiencies d’aprenentatge variades que
puguin incorporar i aplicar a d’altres situacions.

* Seleccionem els suports pedagogics més adequats que els pu-
guem proporcionar. tant en relacio a les seves possibilitats, mane-
res d"aprendre i comportar-se inicials, com en relacio a aquelles
formes més evolucionades cap a les quals han de progressar, de
manera que la distancia entre ambdues zones no sigui ni massa
allunyada de manera que sigui inabastable, ni massa propera de
forma que no permeti cap tipus de progrés.

* La motivacio per a aprendre sigui molt elevada. de manera que
puguin atribuir sentit al seu aprenentatge. L atribucio de sentit no
¢s intrinseca a la tasca d”aprenentatge i es pot generar a través de
la Interaccio educativa, ja sigui proposant-los tasques que inclo-
guin reptes o conflictes cognitius, exposant-los qué han de fer i
per que han de fer-ho, fent-los notar que sén competents per fer-
ho bé sols 0 amb el suport d"altres.

* Promoguem la memoritzacié comprensiva dels aprenentatges ja
que aixo en permetra aplicar-los a d’altres situacions i garantir la
seva funcionalitat.

5. Promoure el desenvolupament i l'activacié dels processos
a traveés dels quals els nens i nenes aprenen i
construeixen coneixements

Per incidir en el procés de desenvolupament-aprenentatge dels
infants haurem de promoure activitats i seqiiencies d’aprenentatge
que es fonamentin en aquells processos a través dels quals els nois



i noies aprenen i construeixen coneixements. En aquest sentit, son
del tot necessaries actuacions que es fonamentin en: I"atencio, la
imitacio, 1’observacio, I’experimentacio, la indagacio. la reflexio,
I"associacid, la memoritzacid, I'expressio a través de tots els llen-
cuatges de que disposa la comunicacio humana...

També cal considerar tots aquells altres factors: la curiositat. la
iniciativa, el repte. I'éxit, I'error, la fantasia, la imaginacid. la
persisténcia, 'empatia. el plaer... que incideixen de manera positiva
en "acte d’aprendre.

6. Potenciar la globalitzacié dels aprenentatges

La globalitzacié ¢és un terme al qual s atribueixen significats
diferents. Des del punt de vista didactic se I"assimila a metodes que
es fonamenten en principis globalitzadors: els centres d’interes.
projectes, topics. complexos d’interes, recerca del medi... Des de la
psicologia cognitiva es relaciona amb la capacitat que tenim els
subjectes per implicar-nos globalment en un procés que ens
condueix a construir esquemes de coneixement que mantenen entre
ells nombroses i estretes relacions.
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Ambdues perspectives, al nostre entendre, encara que diferents
son complementaries, 1 des d'una concepeid constructivista les
podem integrar perfectament. La primera ens ofereix pautes per
organitzar els continguts, la segona ens explica com integrar els
coneixements en esquemes globals.

Per tal que una proposta sigui susceptible de provocar la
integracio globalitzada dels coneixements, cal que donem als con-
tinguts objecte d’aprenentatge un tractament que vagi més enlli de
la perspectiva estricta d’una disciplina (Zabala, 1991), intenti esta-
blir maltiples relacions entre els coneixements adquirits i els que es
vagin adquirint i provoqui I'adquisicié d aprenentatges significa-
tius i funcionals.

7. Varietat d’experiéncies i materials

L aprenentatge escolar ha d’oferir als infants una gran varietat
d’opcions i situacions que incideixin tant en la consolidacio i
construccio de coneixements ja assolits i per adquirir, que provoquin
Pexercitacio 1 I"adquisicié d habilitats, el foment d’actituds i la
manifestacio de comportaments.

La varietat d’experiéncies ha de fer referéncia tant a les temati-
ques que es plantegin, com al tipus d’agrupaments que proposem per
tractar-les: individual, parelles, grups. col-lectivament, I"adquisicio
de capacitats que promoguin i als tipus de comportaments que
fomentin.

D’altra banda, no podem obviar que els infants han de poder
construir els aprenentatges a través d’una gran varietat de materials:
estructurats i estructurables, éssers vius i inerts. objectes reals i
materials simbolics, joguines... i, des de la nostra Optica, aquests
han de reunir unes determinades condicions: respondre als objectius
que pretenem, provocar ifo recolzar Mactivitat dels infants.
promoure I'activitat, la interaccio i I'autonomia, tant a nivell fisic
com intel-lectual, incidir en el desenvolupament-aprenentatge dels
infants, ser versatils, complir les condicions higiéniques, sanitiries
I de seguretat establertes legalment...



8. Equilibri entre varietat i repeticié d’experiéncies

Tenint en compte que els aprenentatges assolits pels infants,
encara que s hagin integrat de manera significativa. sovint son
incomplets i, si més no, millorables, i que, al mateix temps, el pro-
cés mental de construccio de coneixements disposa de la seva pro-
pia dinamica 1 necessita temps i practica per afermar-los, la repe-
ticio de determinades activitats o experiencies €s del tot necessaria
per provocar tant la consolidacio de les capacitats i habilitats ja
adquirides com la progressié cap a formes més evolucionades del
mateix aprenentatge.

La repeticio de determinades actuacions €s necessaria per al
procés d’aprenentatge, pero, des de la perspectiva de I’ensenyament,
cal que ens plantegem com provocar aquesta repeticio sense caure
en la monotonia. ja que aquesta faria minvar I'intercs dels alumnes.
La flexibilitat en les formes d’intervencid, procurant que I’alumne
s impliqui amb diferents graus d’autonomia, com també I'aplicacio
d’actuacions similars a tematiques diferenciades, poden ser uns
bons instruments per facilitar aquesta repeticio i la conseqlient
exercitacio i consolidacio per part de 'alumnat.

En aquest sentit, caldra que trobem I'equilibri necessari entre la
varietat i la repeticio, ja que la primera podria conduir-nos a una lleu
consolidacié de les habilitats encara no adquirides plenament i la
Segona a una excessiva repeticio que poca cosa aportaria a
I"aprenentatge de formes més evolucionades.

9. Rigorositat en els plantejaments i flexibilitat en
les actuacions

Els criteris metodologics que adoptem en relacio a la intervencio
educativa han de fonamentar-se en una doble perspectiva:

D'una banda, en la rigorositat dels plantejaments. Es a dir, cal
que I'educacio dels infants es planifiqui i s’organitzi d’acord amb
les finalitats que perseguim i els objectius que ens proposem, ja que
nomeés d’aquesta manera podrem fonamentar les nostres in-
tervencions sense caure en I'espontaneitat dels esdeveniments que
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es vagin produint o en les «modes pedagogiques» que de tant en tant
€5 generen.

Pero, d’altra banda, aquesta rigorositat no és suficient per as-
segurar el proces d’ensenyament-aprenentatge dels alumnes, ja que
fins i tot en determinats moments es podria convertir en rigidesa en
les actuacions. La interaccio educativa que es genera a l'aula sovint
es troba sotmesa a molts factors i cal adoptar una actitud oberta i
flexible. que ens permeti analitzar periodicament si les formes
d’intervencid pre-seleccionades s’ajusten a les necessitats de
I"alumnat. i modificar-les en cas que sigui necessari.

10. Continuitat i transversalitat dels aprenentatges

Si considerem que el procés de desenvolupament-aprenentatge
dels infants €s continu, tot i que esta sotmes a constants encalla-
ments 1 retrocessos, és obvi que ens plantegem la continuitat dels
aprenentatges des d’una perspectiva que condueixi els alumnes a
progressar en el seu desenvolupament.

AixI. caldra que ens plantegem aquesta continuitat:

Des de 'ambit escolar, entenent com un tot els diferents cicles
I etapes de I'ensenyament.

Des de la perspectiva dels continguts, fent plantejaments simi-
lars als que fa Bruner (1972) en el seu curriculum en espiral. de
manera que I"alumnat pugui inserir els nous coneixements en xarxes
de connexions cada vegada més amplies i ampliar les habilitats i
formes de comportament en estructures cada vegada més evolu-
cionades.

Des de la perspectiva del PCC, definint les linies en que es
perseguird aquesta continuitat, la coheréncia de la intervencio
educativa en cada cicle 1 etapa...

D’altra banda, caldra tractar a nivell transversal totes aquelles
tematiques que tot i essent comunes a la majoria de disciplines, per
exemple. I'educacio per la pau. la coeducacio, I'educacio per al



consum..., no les podem adscriure a cap area curricular o disciplina
en concret.
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L'autora assenyala una serie de criteris utils per organitzar
lacte educatiu, els quals es refereixen a 'organitzacio de
['espai (distribucio de Ialumnat en grups, zones on es des-
envolupa la interaccio educativa), del temps (distribucio
horaria que respecti els interessos i ritmes dels nens), del
personal del centre (que cadasci tingui clares les compe-
tencies que li son encomanades) i dels alumnes (treball

individual, en petits grups i col-lectiu).

Criteris per a ’organitzacio a I’educacio infantil

M. Antonia Pujol
Maura

L'organitzacio és una disciplina que ofereix la possibilitat
d’aprofundir en la practica docent i, sobretot, té un objectiu formal
i un estudi propi i especitic que és la regulacio i 'eficacia de
"optimitzacio dels recursos humans 1 materials de que disposa el
centre educatiu.

Es evident que per dur a terme la prictica en I'ambient escolar,
cal plantejar-nos uns aspectes que. d’una forma intencionada i
conscient, ompliran de contingut els espais on I"acte educatiu es
realitzi. Es per aixd que cal una reflexio individual i col-lectiva
sobre: I'espai on es desenvolupa la intervencié educativa. les
condicions que li son inherents, els recursos i materials, el mobiliari
disponible. el nombre d’alumnes, la distribucié horaria, el
professorat que compon cada centre, les seves caracteristiques
personals, com s’organitza acte educatiu, les funcions que
cadascuna de les persones de la comunitat educativa ha de tenir, i
tants altres elements que fan possible una correcta optimitzacio dels
recursos humans. materials i organitzatius. Es obvi que tot aixd son
aspectes que condicionen la practica educativa, estimulant-la o
frenant-la, i ens permeten de ser més o menys coherents en relacio
a les opcions metodologiques adoptades préviament.

Es evident que ens cal fer una petita analisi dels recursos i
possibilitats materials que hi ha al centre educatiu abans de prendre



una opcio metodologica o una altra, perod sera després d haver de-
cidit la metodologia que primara al model escollit, quan ens
plantejarem quina ha d’ésser la correcta organitzacio que possibiliti
la nostra tasca quotidiana, tot recordant que. des de la perspectiva
del model curricular adoptat avui en el nostre pais. plantejar-se tant
els aspectes metodologics com els organitzatius significa reflexio-
nar, des d una concepcio constructivista del procés d’ensenyament-
aprenentatge, sobre els criteris sobre els quals haurem de fonamentar
la seleccio destratégies didactiques. tipus d’activitats, recursos.
materials, formes d’intervencio i organitzacio espacial, temporal i
funcional. Tots aquests aspectes incideixen directamenten el procés
d’ensenyament-aprenentatge de les nenes i els nens de cadascun
dels centres escolars.

Aquesta forma d’organitzar | acte educatiu ens porta a excloure
lots aquells enfocaments rigids i estatics 1 a adoptar-ne altres sus-
ceptibles de ser adaptats al context en el qual es produeix 1'ensenya-
ment-aprenentatge, per tal d’afavorir que aquest sigui significatiu,
Ja que tenen en compte i parteixen d’aquells coneixements que
I"infant ja posseeix, i a la vegada assegurar que siguin funcionals
perque I"acomodacio d'aquests fa que li permetin continuar apre-
nent. mentre utilitza i integra els nous coneixements.

La majoria d’aspectes que configuren I’organitzacio de I'entorn
escolar no son immutables, sind que es poden modificar i millorar.
Per aix0 intentarem assenyalar una serie de criteris atils a I'hora de
reflexionar sobre la manera d’organitzar I"acte educatiu. Sabem que
I"organitzacio dels centres educatius pot respondre a tipus d or-
ganitzacions molt diferenciades: escoles unitaries, de diverses li-
nies, parvularis aillats, parvularis inserits a centres de primaria.
escoles rurals, urbanes..., la qual cosa no ens permet parlar d’una
tinica realitat i fa que hagim d’analitzar en cada cas quines son les
millors opcions organitzatives que poden afavorir el procés
d’ensenyament-aprenentatge dels infants.

Per tal d’assegurar que el centre no sigui un espai neutre ni un
espai mort, ans al contrari. que ofereixi els estimuls necessaris per
crear un ambient ric i estimulant, és necessari que fingui una
personalitat propia i que respongui a cadascuna de les caracte-
ristiques especifiques del centre.

13
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Donat que la diversitat &s un fet inherent al desenvolupament de
la personalitat dels infants, I'organitzacié del centre ha de respondre
a aquesta mateixa diversitat, per poder anar adequant dia rera dia
I"acte educatiu a les necessitats de I'alumnat i trobar, aixi, un
equilibri entre les diferents peculiaritats. Caldra. doncs, que portem
a terme aquesta analisi tenint en compte [organitzacié material de
I"espai, del temps i dels docents i dels discents.

Organitzacio de 'espai

Tant els elements que integren I'espai escolar com la seva
disposicio i estructuracio transmeten als infants una série d’esti-
muls que poden afavorir o frenar la seva activitat i, al mateix temps,
ser contradictoris o coherents amb allo que §’intenta conquerir a
traves del procés d’ensenyament-aprenentatge. En aquest sentit,
mai no podem considerar I'espai escolar com a neutre o amorf, si-
no que actua com a mitjancer. estimulador o inhibidor d aquest
procés. Aixi, doncs, cal que I'espai on interactuen els infants tingui
personalitat propia, de manera que se’n puguin sentir part integrant
1 atavoreixi la satisfaccio de les seves necessitats d aprenentatge.
Des d’aquesta optica i d’acord amb I"espai, 'alumnat i el profes-
sorat disponible haurem de plantejar-nos:

1. La distribucio de alumnat en grups

Per aquest motiu haurem de decidir quin és el model d’a-
grupament que volem i podem adoptar. i per fer-ho hem de tenir en
compte tant els objectius educatius que perseguim com les
caracteristiques dels infants que integren el grup-classe, la plantilla
docent assignada, els espais disponibles. els recursos i materials....
i establir uns criteris que siguin comuns a tot I"alumnat i al mateix
temps prou flexibles, de manera que ens permetin variar els
agrupaments definits sempre que sigui necessari.

Es evident que el tipus d’agrupacions que decidim es poden
fonamentar en criteris de diferents tipus: pragmatics, evolutius,
metodologics, per interessos, per activitats, efc., fins i tot moltes
vegades son el resultat de la confluencia de molts d’ells. i en ler
referencia a 'agrupacié de alumnat. €s evident que cal tenir en



compte les caracteristiques del centre: rural, urba, graduat. unitari,
etcetera.

Quan ens fonamentem en decisions purament pragmatiques, €s a -

dir, basades en el nombre de nenes i nens de determinades edats. el
professorat assignat i el nombre d’aules, podem constituir grups
propis d’un cicle concret o bé en relacié amb cicles propers. Pero
tot i aquesta caracteristica més o menys homogeneitzadora. quan
fem els agrupaments dins una mateixa aula cal tenir en compte de
no ser ni massa rigids ni massa laxos, sino que cada una de les for-
mes d’agrupament respongui a una intencionalitat educativa ben
clara. Cal recordar que la distribucié grupal dels infants ha de te-
nir en compte plantejaments flexibles i possibilitar diferents agru-
pacions, perqué els infants puguin donar respostes de manera
personalitzada en situacions diverses i tinguin la tranquil-litat de
disposar d'un lloc propi i a la vegada compartit. Com me¢s ri-
ques siguin les experiencies. millor sera el seu desenvolupament
cognitiu.

Si fonamentem les nostres decisions en criteris basicament
evolutius, podem optar per agrupar en grups flexibles infants que
tenen desenvolupades competencies similars en un ambit concret.
encara que no coincideixi la seva edat cronologica. Aquesta forma
d’agrupar els infants ajuda a respectar la diversitat d'una classe. ja
que en un moment podem agrupar uns infants per a una o altra tasca
i en un altre moment el grup pot ser divers.

Un altre criteri que podem adoptar, més de tipus metodologic, €s
optar per muntar, en determinades ocasions, racons individuals on
hi hagi propostes de diversos nivells de dificultat 1 que poden
ser freqiientats per nenes i nens de diferents classes. o bé tallers
o intertallers que ofereixin unes possibilitats d’agrupaments inter-
aules a infants que tinguin nivells de competencies diferents en
relacié a un mateix contingut, de manera que unes o uns alumnes
tinguin la possibilitat d ajudar ad’altres, i aquests de deixar-se guiar
per companyes 0 companys meés capacitats. Quan adoptem aquest
tipus de criteris, ens obliga. al professorat. a posar en comu les
informacions que hem anat aplegant sobre cadascun dels in-
fants a partir de "observacio, fruit de I'aplicacié de les formes
d’intervencio i pautes adoptades.

15
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Per a la realitzacio de determinades activitats (celebracions de
festes. sessions de teatre, sortides, treballs en relacié a temes o
situacions concretes...) ens podem plantejar I"agrupament d’alum-
nes que pertanyen a cicles, etapes o centres diferents. En aquest cas,
tamb¢ ¢s evident que les decisions que prenguem, les podem fo-
namentar en tots els criteris esmentats anteriorment, perd el més im-
portant €s que les prenguem de forma col-legiada amb d’altres do-
cents, amb la finalitat de cercar aquells tipus d”agrupacio que s ajus-
tin de manera més efica¢ a les necessitats dels diferents alumnes
1-a les finalitats que perseguim amb els agrupaments seleccionats.

En definitiva, la distribucié grupal ha d’afavorir la capacitat
d’establir una identitat social, una optimitzacié dels recursos i
possibilitats dels infants. Ha de ser una forma de descobrir, mit-
Jancant la individualitzacio, la pertinenca a una col-lectivitat i,
mitjangant el grup-classe. una forma de comunicar, d’expressar-se,
d’interrelacionar-se. expressar els seus desitjos, aprendre a escoltar
els altres, a intervenir, a compartir, etc. Cada infant ha de trobar la
seva propia identitat a partir de la permanéncia dins un grup que
comparteix vivencies, espais, materials, etc. Com diu Ausubel
(1976), com a ens social, I'ésser huma no pot experimentar, des-
envolupar o expressar plenament la seva propia individualitat,
ni gaudir d'un status biosocial, si no és mitjancant el sistema de
relacions a partir de grups constituts.

Per tant. el més important és ser capacos de plantejar-se en cada
cas quins son els criteris sobre els quals ens fonamentem i prendre
les decisions que considerem més adequades. rectificar-les sempre
que sigui necessari, com a fruit de la observacio i de I'analisi dels
resultats obtinguts en una o altra agrupacio dels infants.

2. Els espais on es desenvolupa la interaccio educativa

Es evident que el marc on se situa cada escola condiciona els tipus
d’activitats que s"hi poden fer. Durant tota la jornada escolar o una
part, I'alumnat interactua en diferents zones: aula, la interaula i
I"exterior a 'aula, en les quals troba elements. condicions i hi duu
a terme accions que I'ajuden a adquirir i/o ampliar coneixements,
a consolidar i/o actualitzar habilitats, actituds i formes de com-
portament. a integrar i/o generalitzar procediments.



Per tant, cal que ens plantegem quins elements i condicions han
de tenir aquests espais per contribuir al desenvolupament dels
infants a tots nivells: fisico-motor, afectivo-emocional, relacional,
intel-lectual, laboral i social.

Aixi, d’'una banda, hem de garantir que es donin totes aquelles
condicions que ha de posseir qualsevol centre educatiu: dimensions
adequades al nombre d’infants, mobiliari ajustat a les mesures
antropometriques. il-luminacio suficient, estetica acollidora, tempe-
ratura adequada. abseéncia de sorolls que distreguin la tasca
d’aprenentatges, elements decoratius que ajudin a canalitzar i esti-
mular els interessos 1 no a distreure 1"atencid.

Organitzacio del temps

Es evident que I'organitzacié temporal de les activitats variara
d’acord amb el nombre de professors, el nombre d’alumnes i la
seva edat, i també dels nivells que configuren cadascun dels cen-
tres educatius. Perd, tot i aixi, quan pensem en la distribucié hora-
ria, cal que aquesta sigui programada de manera coherent, tant per
poder organitzar els recursos disponibles com per ajudar I'alumnat
a interioritzar pautes temporals i proporcionar aixi la seguretat que
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en cada moment cada membre de la comunitat escolar sapiga queé
ha de fer i on ha de fer-ho.

Una correcta organitzacid horaria és aquella que recull i potencia
les necessitats 1 interessos dels infants i que a la vegada respecta el
seu propi ritme de treball. Es un deure de tot docent recollir i
encaminar els desitjos d aprendre de les nenes i nens organitzant la
seva activitat.

Cal tenir en compte també I"harmonia entre les rutines indi-
viduals, les familiars i les del centre educatiu, ja que d’aquesta
manera, a poc a poc, els infants s’aniran adaptant a un ritme col-
lectiu. Mitjangant I’organitzacio de I’ activitat quotidiana. els infants
podran aprendre els procediments que facin possible I'adquisicio
dels diferents habits de neteja, de treball, de joc, de relacio social,
etc. Aquesta organitzacié temporal comporta basicament la utilit-
zacio de procediments que ja coneixen per aixi poder utilitzar-los en
noves estrategies 1 fer possible la comprensié de la realitat im-
mediata.

L’organitzacié temporal ha de respectar els ritmes individuals
que hi ha dins el grup-classe 1 distribuir les actuacions educatives.
de manera que cada nena i cada nen pugui disposar del temps
necessari per a la realitzacio de les activitats individuals. Indivi-
dualitzar I"activitat no vol dir fer un aprenentatge al marge del grup-
classe, sind tenir en compte les necessitats individuals i donar
resposta a cadascuna d’elles, perque a partir dels exits personals es
puguin integrar millor al grup-classe.

De totes maneres, sigui quina sigui I’organitzacio de I"escola,
una correcta distribucio de la jornada escolar hauria de fonamentar-
se en el:

* Respecte a I"alternanca entre ritmes de descans i activitat.

* Previsio del temps que es dedicara a les activitats que es facin a
["aula, en diferents aules o en espais exteriors a 'aula.

* Previsio de I'alternanca entre activitats que requereixen més
concentracid i menys concentracio.

* Previsio de I'alternanga entre activitats de diferents tipus:
individuals, de grup, col-lectives.



* Previsio del temps d’atencio que poden dedicar els infants a les
diferents activitats.

* Previsio del temps que el professorat dedicara a cada individu i
a cada grup d’alumnes de manera especifica, 1 el temps que ells
hauran de dedicar-se a treballar autbnomament.

e Previsio de la dedicacio horaria a les diferents arees de
coneixements, en funcid dels objectius previstos a cadascuna
d’elles.

» Previsio de les activitats de treball. lidiques. de descans i
d’esbarjo.

» Etcetera.

Només si es té préviament una distribucié horaria €s possible
modificar-la 1 introduir tots aquells aspectes que neixen dels
interessos dels infants. Aixo serd possible quan els horaris siguin
flexibles. Una correcta organitzacio temporal és aquella que t€ en
compte uns espais que corresponen a les activitats que tenen un
caricter fix i que per la seva propia naturalesa requereixen que es
reparteixin i repeteixin al llarg del curs: i uns espais que es poden
anar canviant, alternant o substituint segons els interessos, ne-
cessitats i/o esdeveniments.

Organitzacio del personal del centre

Cal tenir en compte que en un centre escolar hi ha moltes perso-
nes que estan en contacte amb els infants i que no totes tenen una
responsabilitat tutorial respecte als aprenentatges. pero, a causa de
la plasticitat d’aquests infants, €s evident que totes influcixen mes
o menys en 'educacio d’aquestes nenes 1 nens. Es per aixo que cal
reflexionar sobre com s’organitzara tot el personal del centre a fi que
cadascun tingui clares les competencies que li son encomanades.

L organitzacié del personal requereix una discussio en comu
sobre quines son les actituds i comportaments que hauran de primar
i quines son les pautes que regiran la vida col-lectiva del centre,
com també establir quins seran els punts de coincidencia per
mantenir la disciplina, 1’ordre, la bona convivencia, etc.. i els mo-
ments d’intervencio dels professionals en cada un dels actes que es
facin al centre.
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Organitzacio de les nenes i els nens

Hem pogut veure abans I’organitzacié grupal dels infants que
assisteixen al centre, en relacid als espais, perd és evident que
I"organitzacio va més enlla d'una distribucid de I'espai pel que es
refereix al grup. Quan reflexionem sobre I’organitzacié humana
trobem tres formes d’ordenar I’activitat dels infants: treball indivi-
dual, en petits grups i col-lectiu.

El treball o I'activitat individual permet una adequacio als rit-
mes 1 a les caracteristiques de cadascun dels infants i proporcio-
na a la vegada una retroalimentacio constant sobre els resultats
de les tasques que fa, ja que I"activitat s’inicia a partir de I'inte-
res particular i de la motivacié envers els treballs que pot fer. i
d’aquesta manera es poden comparar i valorar els avencos a par-
tir de la seva propia activitat. A la vegada, I'activitat individua-
litzada 1i permet trobar solucions diverses per resoldre un mateix
treball. Aquesta activitat es caracteritza per la lliure eleccié de la
tasca que vol fer, i podem dir que aquesta és I"auténtica activi-
tat individualitzada, la que s’inicia en el mateix infant, sense
que depengui de les orientacions o propostes de la mestra o del
mestre.

L’activitat en petits grups en aquestes edats es fa quasi a nivell
experimental, pel fet que no tenen encara un concepte de so-
cialitzacio ben assumit, i el valor del treball grupal no és clar, ja que
trobar punts de coincidencia, preparar un treball entre uns quants.
posar-se d’acord, o planificar una tasca en comd, sén practiques
que tot just estant aprenent i no les han integrat encara com una
practica quotidiana.

L activitat col-lectiva possibilita i ofereix un enriquiment entre
tots els components ja que és capag d”homogeneitzar els interessos
de tots, i ens ofereix també la possibilitat de compensar desigualtats
del grup. ja que podem proposar activitats comunes. Es també
mitjangant I"activitat col-lectiva que I'infant aprén formes socials
de treball i de convivéncia i, a més, pot adquirir nous coneixements
que posteriorment podra practicar, perfeccionar i/o assegurar mit-

Jancant I"activitat individualitzada.



I, d’altra banda, quan pensem en I’organitzacié no hem d’obli-
dar i preveure totes aquelles zones on |’alumnat pugui:

 Exercitar les necessitats de moviment del seu cos.

« Conquerir una progressiva autonomia, tant a nivell fisic com
intel-lectual.

» Constatar que formen part de 1’escola i d’un grup concret.

* Tenir punts de referéncia clars, tant en 1'aspecte fisic com en
I"huma.

* Establir relacions afectives amb 1'adult i els companys I
companyes.

 Establir relacions amb la seva vida quotidiana.

» Agrupar-se o aillar-se segons els convingui.

* Propiciar I'accié i la intervencié amb objectes 1 persones.

e Captar les normes d’actuacio en cada zona.

e Actuar amb un cert ordre.

* Afavorir la manipulacid, experimentacio i recerca.

« Fer activitats ludiques, organitzades i lliures.

* Adquirir pautes de servei i d ajuda.

En resum, I'organitzacié reclama I'atencié per poder com-
patibilitzar els interessos de I'educacio, dels infants i de les propies
possibilitats dels centres. Es evident que hem de posar més émfasi
en I'estructura material, en el comportament huma i, evidentment,
en les estratégies educatives, ja que tots aquests aspectes estan ¢n
situacié de canvi constant a causa del procés evolutiu en que es
troben els usuaris. Com diu Stenhouse (1984), les estrategies
organitzatives han de ser linies d’accio adoptades per tot I'equip
docent per poder aixi obtenir un millor coneixement i una compren-
si6 més profunda del que passa al nostre entorn, i aixi optimitzar al
maxim els nostres recursos.
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Després de molts anys de fer-se racons a les escoles de
Catalunya, I'article analitza alguns aspectes referents a la
seva conveniencia, als criteris metodologics | organitzatius
que determinen, a les diverses maneres de dur-los a terme i

també al seu seguiment, valoracio i avaluacio.
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Aprendre per racons, aprendre des dels racons

Temps era temps, ens vam posar a fer racons a moltes escoles de
Catalunya. L’ aventura, la iniciativa, la innovacid, la reflexio sobre
noves maneres de fer i I'experimentacio de noves estratégies
organitzatives i metodologiques ens feia prendre consciéncia que
calia anar descobrint per anar avancant.

Després dels anys, ens adonem que una de les coses bones que
ha tingut aquesta organitzacié d’aula, la qual comporta una
metodologia basada en la concepcié constructivista de 1’apre-
nentatge, ¢és que cada mestra i cada escola I'ha aplicada segons els
seus nens 1 les seves nenes, segons les caracteristiques dels seus
espais, segons la distribucio prévia del temps 1 tenint en compte el
seu entorn i la seva manera de ser i de fer.

La reflexio que. a poc a poc, hem anat fent sobre els racons ens
ha portat a anar canviant coses que ens ajuden a perfeccionar, a
introduir maneres de fer, a aplicar organitzacions i estrategies
diferents dins de la mateixa organitzacio per racons. Pero, els racons
continuen presidint I"organitzacio metodologica de les nostres
aules.

Aprendre a partir d’allo de que ja se sap una mica, aprendre-ho
de la manera més significativa i funcional possible, crear espais on
cada nen i cada nena puguin intervenir activament en el seu
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aprenentatge, on la base d’aquest aprenentatge es fonamenta en
"activitat manipulativa i I'experimentacio i on es respecta el ritme
de cadascu, ha estat i continua sent la finalitat i I’eix basic de
I"aprenentatge per racons i des dels racons.

Per tant, és important que els racons estiguin previstos en els
projectes de I'escola, reconeguts i acceptats per tothom, D’aquesta
manera s avala que no siguin experiéncies puntuals, $inG processos
reflexionats. amb una continuitat coherent i que. per tant, demanen
un seguiment acurat i rigords, ja que determinen alguns dels crite-
ris metodologics 1 organitzatius del centre.

Per queé treballem per racons

Treballar per racons €s una manera ordenada i planificada d’orga-
nitzar 'espai. el temps i I"aprenentatge.

Cada nena i cada nen és diferent dels altres. Les seves experién-
cies anteriors, els seus interessos i les seves possibilitats son el punt
de partida de la seva formacio. No tots i totes tenen la mateixa
capacitat per adquirir, construir i consolidar els seus aprenentatges.
Cal, doncs, respectar el seu propi ritme i temps cercant el marc
adequat que faci possible acollir aquesta diversitat, no ho-
mogeneitzar el grup i oferint a cadascu la possibilitat de posar a
I"abast dels scus interessos, activitats, situacions i materials, capa-
¢os de provocar noves situacions d’aprenentatge que possibilitin
nous espais de coneixement.

Treballant per racons es poden atendre les diferents diversitats
d’interessos, de possibilitats, de ritmes de treball i d"aprenentatge.
ete. Es pot potenciar I autonomia personal, tant en els hibits d ordre,
com en "aspecte intel-lectual. Es pot fomentar el dinamisme
espontani i la llibertat d’eleccio i d’actuacio. i també els habits de
concentracid i atencid.

Fer racons comporta una manera d”aprendre molt rica que permet
progressos individuals interioritzats, molt participativa i funcional,
tant des del punt de vista de 'oferta de les activitats com de la
distribucié de la classe.



A més. i sobretot, permet un seguiment més individualitzat. Es
pot donar I"atencid segons les necessitats de cadasc 1 ajustar el ti-
pus d’ajut.

De quines maneres podem fer racons

Cada escola i cada mestra ha de buscar les seves respostes pen-
sant en allo que millor §’acosta al taranna de I'alumnat, del grup-
classe, i de la seva manera de fer.

L’ organitzacié per racons ha de ser un procés dinamic, obert a
qualsevol canvi que es vegi necessari.

Podem fer racons:

* Com a organitzacio general de ["aula.

« En unes estones determnades dins 1"horari escolar (per exemple:
durant alguns matins o tardes).

« Com a reforg i/o ampliacié de la feina, en una organitzacio de
treball col-lectiu.

* Com a espai de joc.

« Comaespais determinats on es pot acudir quan s’ acaben les feines
programades de manera col-lectiva.

En cadascuna d’aquestes diferents maneres es pot acudir al raco
de manera espontania i lliure (que evidentment no vol dir desorga-
nitzada) o bé d’una manera dirigida, seguint un ordre establert per
part del mestre.

L’organitzacié de la classe: I'espai i el temps

Els racons han de ser espais adequats al descobriment i I"apre-
nentatge.

L' organitzacié dels racons s’ha de fer segons les possibilitats de
I'espai que es pugui ocupar i ha de respondre a les necessitats del
grup-classe. El nombre de racons variara segons aquestes possibili-
tats i segons la planificacié general de cada mestre.
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Normalment, I'espai de que disposem no facilita grans muntat-
ges, per tant ens hem d’ajudar de la imaginacio i de I"enginy per
muntar racons funcionals i a la vegada atractius.

S’han de tenir en compte les condicions fisiques i estétiques del
raco. Aquest ha de ser comode, ben il-luminat amb punts de llum
adequats, amb el material a I'abast, atractiu i ben mantingut.

Cada raco ha de ser un espai particular diferent de tots els altres
i ha de tenir un al-licient i un atractiu propi per poder-lo triar entre
els altres. Per tant, no podem descuidar la potenciacio, la promocié
i la motivacio de cadascun dels racons.

Es del tot imprescindible que cada nen i cada nena coneguin
I"espai del racd, els elements i els materials que en formen part i, a
més, "activitat propia que es pot fer o s’ha de fer en aquell raco.

Segons les activitats que s’hi hagin de fer i segons la manera de
disposar els racons. aquests poden ser: racons individuals, racons de
parella o racons d’equip.

Segons si tenen 0 no un Hoc fix a la classe poden ser: racons fixos.
racons mobils, racons flexibles.

No hem d’oblidar els espais fora de I"aula que en algunes escoles
es poden utilitzar per fer racons (passadis, vestibul, celobert, jardi,
hort. etc.).

La classe hauria de tenir dues zones de treball diferenciades: la
dels racons i la del treball col-lectiu. D’aquesta manera, en I"espai
col-lectiu, cada nen i cada nena té un espai propi com a punt de
referéncia.

Hem d’organitzar la distribucio del temps tenint en compte les
estones que volem dedicar al treball col-lectiu i les estones que
volem dedicar al treball de racons.

Segons el temps durant el qual tenim els racons instal-lats, aquests
poden ser: racons de curt termini, que es treballen en moments
determinats (per exemple, durant una unitat de programacié con-



creta, un trimestre, etc.), i racons de llarga durada que es poden
prolongar tot el curs o tot el cicle.

També segons I’organitzacio de cada centre hi ha: racons de
nivell, racons de cicle. racons entre nivells, racons entre cicles.

Quins racons podem fer
Podem fer:

Racons de joc on juguem. En aquests racons s’ha de «deixar
jugar» no «fer jugar». S’ha d’estar atent als conflictes, dificultats i
relacions. Aquests racons serien basicament els de joc simbolic:
raco de la cuina, raco de la perruqueria, raco de 1’hospital, raco de
la botiga, racé del teatret, raco del garatge, etc.

Racons de joc on treballem. Aquests racons estan pensats perque
a partir del joc i, tot jugant, puguem anar incorporant activitats
diverses que responguin als objectius programats. Entre altres hi
podria haver: racé de la botiga, raco del teatret, raco dels contes,
racO de 1'aigua, etc. En els racons de joc on treballem podem op-
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tar moltes vegades d’anar-hi a jugar Iliurement i en d’altres po-
dem plantejar-nos unes activitats concretes per treballar-hi.

Racons de treball on juguem. Son aquells racons on la situacio
que es planteja de treballar s’apropa més a un divertiment que a un
treball propiament dit. Sén racons amb activitats recreatives
sotmeses a regles establertes: raco de la matematica, raco dels jocs
de taula, raco de I'aigua, racé de I'ordinador, etc.

Racons de treball on treballem. En aquests racons es plante-
gen mes directament activitats de «treball»: racé del fil i I'agulla,
raco del text Iliure, raco dels contes, racé de la jardineria, racé de
la pintura, raco dels experiments, racd del cilcul, racé de la musica...

Segons els objectius que ens proposem en cadascun dels racons,
poden ser de joc o de treball o bé les dues coses de manera
complementada.

Sigui com sigui, un racé ha de ser un lloc viu que ha d’anar
canviant d’acord amb els interessos. Si algun raco perd interes s'ha
de renovar o substituir.

El material dels racons

Quan parlem del material dels racons hem de tenir en compte
diferents aspectes:

La tria i seleccio del material:

* Cal seleccionar materials adequats per a les diferents activitats,
que permetin graus de respostes diferents segons els ritmes
d’aprenentatge de cada nen i de cada nena.

* Alguns materials haurien de ser fixos i d’altres poden anar variant
segons els interessos que vagin sorgint, les necessitats del raco i
els objectius que ens proposem segons la programacio.

Es important que analitzem detingudament quines son les
finalitats que volem aconseguir amb els materials que fem servir,
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amb quins criteris els distribuim i de quina manera aquests mate-
rials ajuden en els mecanismes de construccio del coneixement.

El material de cada raco:

» Ha d’estar en llocs accessibles, ordenat i facilment identificable.

» Ha de ser segur. net i esteticament agradable.

* En cada racé hi ha d’haver el material necessari i suficient, pero
no excessiu, ja que esta comprovat que siun nen o una nena tenen
a I’abast més material del que cal, els despista més que no pas els
ajuda.

Tipus de materials que utilitzem:

» Hi ha materials dels que tenim distribuits pel racons que hem de
comprar en botigues especialitzades.

« Alguns els podem fer nosaltres mateixos o els nens i les nenes
del Centre.

« Draltres materials es poden aconseguir amb la col-laboracié dels
pares 1 de les mares.

Conservacio del material:

Hem de donar una importancia clau a aquest punt. El treball per
racons també comporta crear uns habits 1 unes actituds per tal de
tenir especial cura del material, respectar-lo i no malmetre’l.

El paper de la mestra i del mestre

Els racons pressuposen un canvi d’estil i una filosofia diferent de
la manera de treballar, tant per part de I’alumnat com del professo-
rat. Treballar per racons fa plantejar un canvi que requereix centrar-

se en 'interés i en el ritme real de 1"alumnat.

Per treballar per racons cal que la mestra o el mestre ho entengui.
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li agradi 1 en vegi la necessitat. Un canvi en I"organitzacio de la
classe no produeix per ell mateix una innovacid. Es necessari lam-
bé un canvi en I'estil d’ensenyar i d aprendre.

La mestra o el mestre no son el centre dels coneixements, sino les
persones dinamitzadores, assessores, estimuladores, informadores.
observadores 1 disposades a compartir les responsabilitats i els
acords. Han de conduir sense dirigir, han d"acompanyar els nens a
aprendre coses noves, partint del coneixement que tenen sobre el
tema d’estudii, a més, son els que han d’ajudar a organitzar els nous
aprenentatges.

Per tant hi ha d"haver una planificacié acurada dels treballs que
s’han de fer, amb els objectius clars i els continguts ben distribuits
I seqienciats, 1 tot aixod ha d’anar acompanyat d’una bona dosi
d’improvisacié (sempre que calgui) i de bon fer.

Seguiment, valoracié i avaluacio dels racons

Fer el seguiment dels racons permet, d’una part, adaptar I'ajut
necessarl a les caracteristiques individuals de cada nen i de cada
nena mitjangant actuacions successives en cadascun dels moments
que calgui i, de Ialtra, determinar el grau en qué s han aconseguit
els objectius previstos.

Per poder fer aixd hem de coneixer el seu bagatge, la seva historia
1 hem de saber el que saben de les coses.

També hem d’observar sistematicament el procés d’aprenentat-
ge per tai de poder valorar les aproximacions que van fent respecte
a una gliestié determinada.

La finalitat dltima hauria de ser que I’analisi del procés d’en-
senyament-aprenentatge permeti verificar la coheréncia i el grau

d’eficacia en que s’han concretat cadascun dels passos.

Aprendre des dels racons...
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L'equip de parvulari de I'E. P. Dr. Estalella i Graells, de
Vilafranca del Penedes, explica com fa el treball per pro-

jectes, com una manera de fer estudis aprofundits sobre un

tema, 1 detalla les fases d’elaboracio del projecte, des de
["eleccio del tema fins al seguiment i avaluacio, passant per

la recollida d’idees i la recerca d’informacio.

Com fem projectes de treball

Equip del Cicle de
Parvulari de I'Es-
cola Piblica «Dr.
Estalella i Graells»,
de Vilafranca del
Penedes.*

“ Dolors Argilaga i Pe-
llisé. Merce Estradé i
Ru¢. Maria de la Riers
Mas 1 Cardete. Niiria
Montserrat i Rovira,
Dolors Rovira 1 Rovira.
Maite Sabariz i Gareia.

Ens agradaria que qui llegis aquest article s’animés a comencar
aexperimentar amb projectes de treball i que trobés en els projectes
una altra manera de treballar a les aules.

La nostra escola és al bell mig de Vilafranca del Penedeés. Es una
escolade doble linia, amb un claustre en general estable i amb equips
de treball consolidats en el decurs dels anys i en els diferents cicles
educatius.

Al parvulari ja fa temps que treballem per racons i, de mica en
mica, hem anat introduint aquesta manera de fer fins que $’ha
convertit en I'organitzaci6 habitual d’una bona part del horari.

També, sistematicament, funcionen uns tallers en els quals par-
ticipen nens i nenes de tot el cicle i on intervenen mestres i altres
persones convidades.

Des de fa un temps hem comencat a treballar per projectes i
combinem aquesta manera de fer amb d’altres. Creiem que qualse-
vol experieéncia nova, amb una reflexid prévia, és tan bona com les
altres; per aixo ens vam animar a fer projectes, de la mateixa manera
que ens haviem decidit a iniciar els racons o els tallers.

En comengar el treball per projectes estivem una mica a
I"expectativa del que podria passar, perd després cada vegada en



veiem més la necessitat, ja que comprovavem que els resultats eren
del tot positius. El grau de motivaci6 aconseguit ens va fer adonar
que estavem en el bon cami.

Podiem aprendre coses noves a partir del que ja sabia cadascui
adequar els nous continguts d’acord amb aquest primer saber.

Aquesta dinamica d’iniciar una nova experiéncia no va ser un fet
aillat i puntual, sind que anava acompanyat d’una serie de factors
que I'afavorien: les experiéncies previes de les mestres del cicle
(feia anys que estavem treballant alguns aspectes semblants a les
fases d’un projecte, encara que llavors tinguessin uns altres noms).
També feia temps que llegiem i comentavem articles i llibres que
explicaven experiencies practiques sobre aquesta manera de
treballar i les aplicavem i, per tant, ens portaven a aprofundir
aquelles idees. Al mateix temps feiem cursos i seminaris sobre les
bases tedriques que porten implicites aquestes organitzacions i
metodologies.

No cal dir que no vam decidir totes les mestres alhora: «la setma-
na que ve comengarem a treballar per projectes!». La cosa va ser
molt més lenta, i quan al nostre parvulari hi havia qui ja iniciava
algun projecte, també hi havia qui encara no ho tenia gaire clar i
no es decidia. Actualment, pero, ja anem fent projectes sistemati-
cament a totes les aules del cicle de parvulari.

Com comencem a fer un projecte
Comencem a fer un projecte de moltes maneres diferents:

» En ocasions, el tema plantejat per ser estudiat surt a partir d'una
pluja d’idees totalment lliure dels nens i de les nenes.

« En d’altres. és a partir d’un interés col-lectiu sobre algun fet o
circumstancia que ha sorgit a la classe.

 Unaaltra manera amb la qual hem iniciat projectes ha estat a partir
d’una sortida.

» Moltes vegades ha estat a partir d’una proposta feta per la mes-
tra sobre un tema que ens semblava apropiat treballar segons la
programacio que hem fet tenint en compte el curriculum.
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* Algunes vegades. amb els nens i nenes més petits del cicle, hem
iniciat un projecte a partir del nom de les classes (en molts dels
casos prou motivador per ell mateix).

Sigui quina sigui la manera d’escollir el tema, hem de recordar
que el triem tots junts, i per tant ha de ser atractiu i consensuat. Si
conve, s’haurd de fer «campanya» per tal de poder aconseguir la
majoria. A vegades s’ acaba amb algi en desacord o que no té mas-
sa clar que representa ser democratic i respectar la majoria.

Un cop hem fet I'eleccic del tema, posem en comii tot el que en
sabem.

A vegades, hi ha nens i nenes que fan moltes aportacions perque
en tenen molta informacio, ja sigui perque tenen familiars o cone-
guts que viuen més de prop aquest tema, per les circumstancies
que sigui, o perque han vist algun reportatge televisiu o cine-
matografic sobre el tema, o per d"altres lligams especifics amb el
tema (coneixements individuals).

D’altra banda, hi ha nens i nenes que també tenen coneixements
sobre el tema i no fan les seves aportacions fins que altres companys
no els donen alguna pista (coneixements generals del grup classe).
Per exemple, si es tracta d’estudiar els elefants, sempre n’hi ha un
0 una que diu: —Els elefants sén grossos—. 1 darrera d’ell n’hi ha
seto vuitque repeteixen el mateix, dient: —Els elefants son grossos.
jo també ho sabia 1 no ho recordava.

Sempre fem una recollida d’idees partint d’aquesta situacié
individual i de la general del grup. Tenim en compte:

1. Alld que sap cadascu.

2. Allo que sabiem perd no recordavem.

3. El que jo no sé, pero hi ha nens i nenes que si que ho saben.
4. el que uns diuen i altres no es creuen.

Aquesta recollida d’idees la fem de maneres diferents:

* A vegades fem una llista en un full 0 en un paper gros, o en un
mural 0 a la pissarra.



« En d’altres ocasions iniciem un mapa conceptual amb el que
sabem i després I'anem desenvolupant a mesura que anem
adquirint nous coneixements.

+ També enregistrem en un magnetofon allo que anem dient. o ho
filmem amb una camera de video.

A partir d’aqui redactem un guié. De vegades ens costa una mi-
ca agrupar les inquietuds de tot el grup per comengar a aprendre
coses. Perd és important que el guié sigui comu i general per a
tothom, encara que després les activitats puguin ser distintes segons
els diferents ritmes d’aprenentatge i les diferents maneres de ser.
També és necessari que aquest guid sigui flexible i que estigui obert
a qualsevol modificacio.

Fer el guio és una de les tasques més delicades de totes les fases
d’elaboracio d’un projecte ja que, per una banda, hem d’estimular,
recollir, classificar i ordenar les aportacions dels nens i de les ne-
nes (si hem comengat fent un mapa conceptual ja tenim una bona
part del gui6 endegada), i per I’altra, hem de saber detectar quines
coses volem aprendre.

El tipus de preguntes, d’hipotesis, de dubtes, etc., que recollim
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en el guio és el que fa que un projecte sigui diferent d un altre,
encara que tots dos tractin el mateix tema. El Projecte del Pa, per
exemple, pot resultar totalment diferent fet per un grup o per un
altre, a banda del nivell dels nens i de les nenes. No podem deixar
mai de costat cap pregunta o giiestié per cientifica i elevada que
sembli la seva resposta.

Un cop hem fet el guié anem a la recerca d'informacio.

* Enmolts dels casos son els mateixos nens i nenes els qui fan saber
a les families el tema d’estudi i, conjuntament, busquen infor-
maci6 sobre el tema.

* En altres casos les mestres fem una nota informativa per comu-
nicar-ho.

Val a dir que en les reunions de comengament de curs s’explica.
en termes generals, el que és un Projecte de treball i com funciona
la seva elaboracid. De la mateixa manera que s’expliquen les altres
organitzacions metodologiques de 1'aula i del cicle.

La implicaci6 de les families en aquesta fase és molt motivadora,
tant per als mateixos infants com per a les mestres. Ells estan con-
tents de poder portar material informatiu i les mestres també de
rebre’l.

Moltes families porten articles, fotocopies, objectes. fotografies,
llibres, contes... Altres s’excusen perqué no han pogut portar cap
informacio sobre aquell tema concret.

Sempre hi ha aquells que no aporten res, perd potser en d’altres
projectes aportaran alguna cosa.

Qualsevol de les informacions aportades ha de tenir una bona
acollida i sempre procurem d’utilitzar-ho tot: en la confeccid del
dossier, en el mapa conceptual, en els racons...

De vegades comentem la informacié en el mateix moment que
ens arriba; d’altres vegades dediquem un temps concret a I’ex-
plicacié de la informacio rebuda. Sempre que és possible (per raons
d’espai o de seguretat, per tal de no malmetre’l), deixem el mate-
rial en un lloc on es pugui observar i manipular.



A part de la informacio aportada per les families, les mestres
també ens basquegem per intentar trobar tot alld que ens pugui
ajudar a donar resposta a les preguntes del guio.

Quan a I'escola no disposem de prou informacio sobre el tema
contactem amb institucions. biblioteques, granges...

A partir de les informacions rebudes, hem de modificar el guio
inicial perque sorgeixen nous interessos. De tota manera, cal vetllar
per no sortir del tema escollit i. si en sortis un de nou, iniciar un altre
projecte o reservar-lo per a una altra ocasio.

Les mestres planifiquem el dossier, el llibre, la memoria, I'al-
bum... d'activitats del projecte. Intentem fer les activitats tan
variades com sigui possible i en funcié de la diversitat de 1"alum-
nat, tot donant cabuda a les diferents estratégies organitzatives
que s apliquen a l'aula:

Moltes de les activitats es fan als racons.

« Draltres son col-lectives i de tot el grup.

« Altres son de petit grup i son comentades de manera general.
Hi ha moments de debat.

I n’hi ha d’altres d’exposicio del tema per part de la mateixa
mestra o de 'alumnat.

L]

Com anem fent el seguiment i 'avaluacio? Si hem comengat
un mapa conceptual, aquest serveix de marc de referéncia durant tot
el projecte i es va ampliant a mesura que anem adquirint nous
coneixements. El mapa sempre serveix per anar fent una reflexio
periddica dels continguts assolits.

Durant tot el procés de confeccid d’aquest projecte es va fent el
seguiment individual i es va concretant I'ajut que necessita cada
nen 1 cada nena.

El dossier. un cop acabat, ens serveix d’instrument per fer
I"avaluacié final. Si saben explicar alldo que hem treballat en el

dossier, voldra dir que ho han apres.

Individualment. dediquem un temps a comentar el dossier amb
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cada infant. Col-lectivament, preparem conferéncies per tal d’ex-
posar tot allo que hem apres a les altres aules del cicle o cicles.

Els mapes conceptuals solen quedar exposats i poden ser am-
pliats i modificats quan convingui.

Cadainfants’emporta a casa el dossier del projecte quan entre tots
considerem que s ha acabat, encara que les informacions noves
relacionades amb el projecte son sempre benvingudes i, per tant, val
adir que un projecte no s’acaba mai. S"acaben les activitats, s acaba
el dossier, perd podem anar ampliant coneixements.

El fet de treballar per projectes ens ha fet adonar que al cicle de
parvulari també es poden fer estudis aprofundits sobre un tema, i
que, dia a dia, les mestres podem aprendre moltes coses noves.
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Fa anys, en unes quantes escoles ja feiem tallers amb un
fort convenciment, pero només per part dels mestres i d’al-
guns pares i mares. Actualment, tal i com I’Administracio
planteja aquesta Reforma, hi podem trobar encara un suport
més general, ja que els tallers donen resposta a for¢a plan-

tejaments proposats en el nou curriculum.

Els tallers a I’escola

Els tallers permeten dotar I'escola d’una organitzacio que faci
possible garantir alguns aspectes dificils de canalitzar d"altra mane-
ra. Permeten entendre I’ensenyament com un ensenyament inte-
grat, i per tant, atendre tots els aspectes que formen part de la
personalitat del nen. Cal no oblidar gens aquells aspectes que no es
poden tractar directament dins I’ambit de la classe i que en canvi
estimulen i personalitzen el procés maduratiu del nen.

No totes les estratégies d'aprenentatge es poden situar dins de
I"espai-aula, ja que sovint cal sortir-ne, tant per la necessitat de certs
aprenentatges com pel mateix estimul que significa per als nens i
nenes treballar en espais diversos.

Ajuden a donar cos al cicle com a unitat amb una nova concep-
¢i6 del mestre amb incidéncia a tots els alumnes del cicle. adoptant
a través dels tallers una actitud més dinamitzadora.

Es evident que qualsevol organitzacié de classe no pot arribar a
garantir plenament el desenvolupament de tots els aspectes de la
personalitat de I'infant, i els que se’n ressenten son, justament, tots
aquells que entren dins el camp de 'expressié i de la manipulacio
com també els aspectes més procedimentals.

Els tallers poden oferir a I"infant la possibilitat d’enriquir més la

Montserrat Castells
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seva formacio en tecniques d’expressio i aprofundir en la
manipulacio de nous materials i eines tals com el cosit, el teixit, la
dansa, la fusteria. el teatre... per anar, a poc a poc. perdent aquest
sentit d’aprenentatge de tecniques i convertir-se més en una posa-

da

a punt de cara a la vida quotidiana.

Aspectes a considerar

A T'hora de seleccionar els tallers i elaborar els objectius i els

continguts a treballar, cal:

Oferir tallers que permetin diferents respostes segons els ni-
vells i caracteristiques dels nens i nenes. i que alhora respectin
els diferents ritmes que presenten els infants.

Partir de I'evolucié psicologica del nen en la qual els seus
aprenentatges no estan compartimentats en matéries o
assignatures, sind que més aviat adquireixen un caire global i
s han de contemplar els diferents aspectes que es treballen en un
taller des d'una perspectiva d’interdisciplinarietat.

Entendre el fet educatiu com un concepte ampli que abraga els
diferents aspectes que integren la personalitat del nen. i son
educacio del pensament, del cos, de I'expressio, dels sentiments
i de la vida en grup. Per tant, s’ha d’oferir a través dels tallers
uns espais de temps en els quals es poden considerar aquells
aspectes que se’ns fan més dificil d’abordar des d’una classe de
treball.

Per a la resolucio practica, s ha de preveure:
Les persones disponibles: tutors, algun coordinador/a. algun
pare/mare...
Els espais de I'escola on caldra dur-los a terme 1 els horaris en
que s’utilitzaran.
Els aspectes que volem potenciar i prioritzar segons les ca-
racteristiques de I'alumnat.
El tipus de materials que podrem proporcionar i com el finan-
carem.
Les habilitats, especialitats, coneixements..., que té cadascun
dels mestres implicats per poder oferir un tipus de tallers o bé
uns altres.

Al final de I"article presento una proposta com a exemple.
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Aquest model esta programat per dur-lo a terme per trimestres.
Els nens i nenes s’hi apunten al principi de cadascun d’ells.
D’aquesta manera, al llarg dels dos cursos de cada cicle, els nens
passen per sis tallers diferents. Cal remarcar, pero. que la pro-
gramacio de tallers és progressiva i pretén aconseguir que en el
transcurs de I'escolaritat els nens i nenes hagin efectuat aquelles
activitats que consideren basiques.

Aquesta proposta conereta es duu a terme amb:

— Un torn per trimestre - sis torns al llarg del cicle.

— Un torn consta de una tarda setmanal amb una hora i mitja de
dedicacié durant vuit sessions, i es fa s de les hores de liure
disposicid per a organitzacions flexibles, atencio a la di-
versitat...

— A cada torn es proposen els sis tallers per a les quatre classes i
es distribueixen els alumnes; en cada taller es barregen nens i
nenes de les quatre classes.

De tot aquest enrenou, quin profit se’n pot treure:
— Treballar més a fons alguns procediments emmarcats en les
habilitats, tant mentals, com corporals i manuals.
— Treballar més a fons en un context més significatiu certs valors
i, per tant, fomentar unes actituds no sexistes, de col-laboracio
i endreca del material, de respecte de I'entorn, d’aprofitament
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de materials de rebuig, de comunicacio a través de diferents
mitjans...

Aprofundir i incidir en aprenentatges curriculars dels eixos
transversals com ara el consum, la salut, la tecnologia de la
informacio, la no discriminacio per raons de sexe.

Atendre la diversitat d’interessos. estils d’aprenentatge, ca-
pacitats a fi de possibilitar el desenvolupament d”aspectes més
artistics o tecnologics de cara a la diversitat d’opcions futures.
Enfortir 'autoestima d’aquells alumnes que fracassen habitual-
ment en els aspectes més formals de I'aprenentatge. pero son
molt habils en altres situacions menys teoriques.
Proporcionarcontextos més significatius per produir aprenentat-
ges mes funcionals.

Crear estimuls als nens i nenes que els predisposen aestar actius
(fisicament i mentalment actius) davant les situacions noves que
se’ls proposen.

Fomentar el gust per aprendre amb la creacio d’un espai on
I"alumne és el protagonista, al qual se li permet escollir qué ¢s
allo que més li agrada fer.

Augmentar el coneixement nutu entre nens i nenes del cicle a
fi de millorar la seva relacio en altres estones, sobretot les de
lleure.

D’alires situacions

Quan I'escola és d’una sola linia, aleshores un cicle esti format

per dues classes i es fa dificil fer-ne més de tres grups (els/les dos
tutors/es més una de suport; coordinador/a, especialista, auxiliar,
pare/mare...). La proposta aleshores €s la segiient:

Un torn per trimestre - sis torns al llarg del cicle.

A cada torn shan de proposar els tres tallers seleccionats durant
aquell curs, amb la possibilitat de canviar els tres tallers el curs
segiient. Fer-los tots sis en un periode de dos cursos, presentant-
ne tres durant un curs i tres durant el segiient.

Un torn pot constar igualment d’una tarda setmanal durant unes
VUil sessions.

A cada taller, hi ha d haver nens 1 nenes de les dues classes.

Una altra situacio és la de les escoles que no poden comprar amb

suport huna per a una organitzacio com I'esmentada anteriorment.



Aleshores també resulta interessant fer uns tipus de tallers menys
interdisciplinaris i centrar I'organitzacio en una sola area.

Algunes escoles es plantegen els tallers per a I'area d’expressio
plastica, de tal manera que dins d un cicle amb quatre classes, cada
mestra fa un taller de plastica durant el perfode de temps que
decideixen (un trimestre com a minim o bé tot el curs).

Aleshores es posen en funcionament els segiients tallers o simi-
lars:

Taller de fang-ceramica.

Taller de pintura.

Taller de dibuix.

Taller de col-lage i maquetes.

Requereixen I"organitzacio segiient:

— Un minim de quatre torns perque tots els alumnes passin per
totes les tecniques.

— A cada taller hi ha nens i nenes de les quatre classes.

— El cicle s’encarrega de seqiienciar i marcar objectius de cada
tecnica.

— Cada tutor/a només n’ha de garantir una, la del taller que i
correspon, repetint les sessions a cada nou torn.

[ com que cada escola és un mon i té una situacio ben diferent de
la del seu costat, totes les propostes son susceptibles de ser
modificades per adaptar-nos-les a les conveniencies i possibilitats
de cada escola o de cada cicle.

Podem fer uns tallers de curta durada o de tor el curs.
Molt variats o d’una sola area.

Amb nens de moltes classes diferents o bé només de dues.
Amb més personal o amb els tutors/es.

Torns de vuit sessions o torns de quatre sessions, o de...

Pero el que es pot garantir és que els esforgos esmergats es veuran
rapidament agraits amb les cares d'il-lusid i entusiasme que trobareu
en els vostres infants.
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EXPRESSIO MANIPULACIO | EXPRESSIO CONEIXEMENT E.\'PRESSIC) NOVES CONEIXEMENT
CORPORAL/ D'EINES | MUSICAL ASPECTES | PLASTICA TECNOLOGIES DE L'ENTORN
DRAMATIT. MATERIALS DOMESTICS

EXPR. CORP. TEIXIT DANSA COSIR PINTURA

Treball d’alguns
elements d'ex-
pressio corporal.

Observar 'en-
tramat del teixit i
fer-lo a partir dels
diferents  ele-
ments.

Coordinacid de
diferents movi-
ments amb rit-
mes.

Coneixer 1'agu-
Hailallana coma
noves eines.
Aprendre a fer
hastes 1 cosir un
botd.

CUINA. Untar,
decorar...

Coneixer 1'ds
correcte del pin-
zell 1 el treball
amb teémpera.
Pintura amb el
dit.

C.L

EXPR. CORF.

Treballar Mex-
pressio corporal i
la  desinhibicio
mitjancant el
maquillatge. re-
presentacions
[lires, titelles...

FUSTERIA

Exercitar la
coordinacio i
habilitat manual
a partir de ma-
terials com el
martell 1 el clau
picant sobre una
fusta plana.

DANSA

Treball de ['es-
pai. ritme 1 mo-
viment.
Memoritzacid de
la cango.
Comprensio de la
cango.

COSES DE
CASA

Coneixer el pro-
cediment d’al-
cunes tasques de
casa: netejar sa-
bates, plegar un
jersei, fer un
entrepa. fer un
Hit...

ORDINADOR
Introducciaga " das
de 1"ordinador,
Entrar al progra-
ma de text per a
CI i al dibuix.

Joe d'enginy.

C.M.

EXPR. CORP.
Aprofundiment i
propostes noves,
Proposicio d'una
idea i la seva rea-
litzacio.

Cura de la diccid.
Memoritzacio.
Projecte decorats.

FUSTERIA
Aprendre a picar
claus i encolar
mitjangant  un
treball Niure fet
amb trossos de
fusta de rebuig
que després pin-
ten.

CUINA
Aprendre a elabo-
rar alguns plats
treds. Valorar els
aliments naturals.
Diferenciar alld
que ens agrada
drallo gue el cos
necessita.

INVENTS
Projectar 1 elabo-
rar una ITHIL{L]L’IEJ i
partir de capsetes
buides, potets de
plastic. envasos
de logurt, papers
de regal vells....
tubs.

ELECTRICITAT
Congixer els ele-
ments hasics: pi-
la. bombeta, fils.
interruptor. por-
tabombeta,
Construir  una
Hanterna.

JARDINERIA
Adonar-se de la
diversitat de
plantes de 1'en-
Lorn.

Observar els can-
Vis.

Tenir-ne cura.

G5,

EXPR. CORPF,
Dur a terme una
obra 1 aprendre’n
els papers.
Memaritzacio,
Projecte decorats i
VESTIATTS.

Cura en la diccio.
Postura.

FUSTERIA
Aprendre a tre-
ballar amb la
serra de  mar-
queteria.
Dissenyar i cons-
truir  joguines.
Envernissar o
pintar.

INSTRUMENTS
MUSICALS
Construir a partic
de materials ba-
sics (fusta, go-
mes. ampolles...)
instruments  mu-
stcals.

PASTA DE PAPER
Fabricar amb pas-
ta de paper tite-
les. capgrossos. o
altres ginys.
CERAMICA
Fer les peces.
coure-les 1 esmal-
tar-les.

ORDINADOR
Aprofundir en ¢l
seu ds de text 1
dibuix.
Coneixer altres
programes d’edi-
cig.

Fer una revista.

HORT

Contixer eimes i
Lasques.
Observar el pro-
cés complet d'u-
na planta.

pibojopojaw | opozpunbip P



L'agrupament flexible és una estrategia organitzativa que
afecta tota l’escola i la seva practica ha de ser una decisio que
cal prendre en el marc del Projecte Curricular de Centre i
tenint en compte el context i tipus d’alumnes. L’article expli-
ca les variables d’agrupament, els aspectes que s han de te-
nir en compte i els seus avantatges i inconvenients.

Agrupaments flexibles: implicacions organitzatives

Definicid i aspectes generals

Entenc I'agrupament flexible com un tipus d’organitzacid que
trenca |"estructura de grup-classe durant el temps que s hi destini;
la composicié d’aquest nou grup d’alumnat ha de ser canviant,
d’acord amb I"assoliment dels objectius establerts; si no €s aixi no
el podem anomenar «flexible».

Insisteixo en aquesta definicid, ja que darrerament han proliferat
diferents tipus d’organitzacié d’alumnat que s’han anomenat amb
aquest terme, encara que veritablement no responen a aquest tipus
de funcionament.

L"agrupament flexible és una estratégia organitzativa que afecta
tota I'escola i, en conseqiiéncia, la sevarealitzacid és una decisio que
cal prendre en el marc del Projecte Curricular de Centre, coherent
amb el Projecte Educatiu de Centre, tenint en compte el context, el
tipus d’alumnat i, en general, el «clima» de I'escola.

Optem per fer aquest tipus d’organitzacid, quan ens plantegem
estrategies organitzatives que ens ajudin a atendre els diferents
ritmes, motivacins, interessos, estils d’aprenentatge de 1’alumnat,
eteetera.

Elisenda Papiol
Solé

Mestra de I'Escola Pi-
blica «El Castellot»
La Munia - Alt Penedes
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Normalment, 'organitzacio d’aquesta estrategia es fa en el
marc del cicle. per tant, s una manera d’atendre la diversitat d’a-
lumnat. coherent amb els principis metodologics i organitzatius de
la proposta curricular.

Una utilitzacio poc adequada de I"agrupament flexible pot com-
portar greus dificultats en 'aprenentatge de 'alumnat. Per aixo
analitzarem, tamb¢, els avantatges i desavantatges que es poden
derivar d aquest tipus d’agrupament, per tal de tenir-los presents a
I"hora d’iniciar-los al nostre centre.

La realitzacio d’agrupaments flexibles ens fard adaptar la
metodologia a utilitzar i els continguts a treballar a la dinamica del
grup creat, per tal de facilitar la interrelacié i I'aprenentatge
cooperatiu, com també el progrés individual de cadascun dels i de
les alumnes.

Lamajoria d’experiencies realitzades fins ara han estat planifica-
des com una estrategia per resoldre el problema del «fracis esco-
lar» (falta de motivacid per part de I'alumnat, manca d’assoliment
d"objectius...), i per tant la majoria es feten a Segona Etapa i en les
arees considerades instrumentals com Matematiques i Llengua
Catalana, principalment, en agrpuaments homogenis sovint mal
anomenats flexibles.

Podem pensar en I'agrupament flexible com a estrategia or-
ganitzativa amb possibilitats molt amplies. Aixi podem optar per
agrupaments homogenis, o agrupaments heterogenis.

En el primer cas cal buscar un criteri d’homogeneitat (capacitat
cognitiva, ritme de treball, estil d’aprenentatge, interes.... etc.).
tenint clar que €s del tot impossible buscar 'homogeneitat en la
diversitat i, per tant, tindrem un grup heterogeni, ja que si volgués-
sim que fos homogeni hauriem de fer tants grups com nenes i nens
hi ha. Aixi. haurem format un grup una mica més homogeni en
I"aspecte que haurem decidit, pero res més.

Els grups heterogenis serien els formats per alumnat de diferents
estils, ritmes, capacitats, edats, interessos, etc.
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Variables d’agrupaments flexibles en els cicles de les
diferents etapes educatives

Agrupaments heterogenis

En aquesta tipologia s’agrupa alumnat de diferents ritmes. estils,
motivacions, etc. Es la que respecta més el principi de comprensi-
vitat de I'ensenyament-aprenentatge i alhora també s"apropa més a
la realitat social quotidiana.

Es trenca Iestructura de grup-classe i simultaniament es treballen
els mateixos continguts, perd el nombre dalumnat és més reduit i
per tant se’ls pot atendre més individualment. La composicid
d’aquest agrupament flexible ha de ser canviant al llarg del temps
que duri. Podem optar-hi quan pretenem incidir en un aspecte de
I'ensenyament-aprenentatge i alhora comptem amb recursos
humans i materials suficients per fer-ho.

Agrupaments homogenis segons els diferents estils, ritmes,
motivacions...

Peragrupar I'alumnat caldra que préviament optem per un criteri.
Pot ser el diferent ritme de treball, les diferents motivacions, o pot
ser també les diferents capacitats. De fet, la tipologia més am-
pliament estesa opta per aquest ultim criteri d agrupabilitat.

Quan agrupem ['alumnat amb criteris d"homogeneitat, haurem
de donar resposta a cadascun dels grups formats, proposar activi-
tats diferenciades, utilitzar diverses metodologies segons cada grup,
que ens permetin desenvolupar les diferents capacitats, a través
del treball dels continguts, i assolir els objectius proposats.

Agrupaments homogenis o heterogenis d’un bloc de
continguts (resolucié de problemes, expressio oral,
expressio escrita, lectura i comprensié...)

Agrupaments que s’estableixen amb una durada limitada —pot
ser durant un dia a la setmana. o es poden situar per a un temps de-
terminat (un dels trimestres). El treball que s hi vol fer és molt es-
pecificilatipologia d agrupament pot ser homogenia o heterogénia.
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Aspectes a tenir en compte a |’hora d’iniciar-los

— Que el professor vegi la necessitat d’iniciar-los.

Es elemental per tal de garantir-ne el bon funcionament. No es
pot iniciar com una imposicio. sind com una necessitat. L equip
de mestres del centre ha de mostrar una actitud positiva vers el
treball que s’hi pot desenvolupar, i compartir en els espais de
coordinacio les dificultats, els progressos. les estrategies me-
todologiques utilitzades. i tots aquells aspectes que es conside-
rin rellevants de comentar i que es desenvolupen en cadascun
dels agrupaments.

Haver consultat experiencies sobre aquest tipus d’organitza-
cio i coneixer en profunditat tot allo que implica.

Es interessant no comencar de zero, haver llegit i, si és possible.
haver parlat amb altres companys i companyes que ja hagin
experimentat un tipus d’organitzacié semblant. Aixo ens
facilitara la nostra tasca, ja que ens pot estalviar caure en
possibles errors, o bé ens facilitara la utilitzacio de diferents
estrategies. Dic aixo perque el nostre treball en el centre sera el
de reflexionar i contextuar tot allo que hem llegit i parlat
adequant-lo a la nostra realitat.

Comptar amb espais suficients per al seu desenvolupament.
Es imprescindible que el centre tingui suficients espais per po-
der ubicar tots els grups de treball. Aquests espais han de reunir
les condicions necessaries de llum, acustica, etc.

No precipitar-se, reflexionar conjuntament i analitzar els
avantatges i desavantatges que pot comportar una organitzacio
com aquesta.

Al lNlarg de I"article s’enumeren aspectes que cal coneixer en
relacio als agrupaments flexibles. Seria interessant de parlar-ne
i analitzar-los segons les implicacions que poden tenir al nostre
centre.

L'equip de mestres ha de planificar la segiienciacio i temporii-
zacia de continguts, marcar els objectius de cicle { planificar
la programacio.

No cal precipitar-se a I’hora diniciar el treball amb 1"alumnat.



Una seqiienciacid i temporitzacio coherent dels continguts, com
també 1'establiment d’uns objectius de cicle, adequats al nostre
centre. d’acord amb els criteris metodologics 1 organitzatius del
projecte Curricular de Centre i que desenvolupin coherentment
totes les capacitats que s han definit i prioritzat en els objectius
d’etapa i especialment en cadascuna de les arees, pot ser un
element clau a I'hora de garantir una coordinacié coherent i de
respondre a les necessitats de cadascun dels grups que s’han
creat.

Es interessant que aquesta planificacié establerta s’ajusti a la

realitat del centre.

— L'equip de mestres hauria de buscar un temps, imprescindible

per coordinar-se, fer el seguiment, fixar les observacions que es
Sfaran, proposar els canvis...

Tal com el seu nom indica, «flexible», aquest tipus d’a-
grupament ho ha de ser i per tant s’ha de respondre a aquesta
prévia. Si es preveu que no es donara aquesta circumstancia,
perque s han iniciat massa experiencies en el centre o hi ha
poca entesa entre els professionals, val més renunciar a la seva
realitzacio, ja que podria comportar conseqiiencies negatives
per a I'alumnat, el professorat i el mateix centre.
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— Cal preveure uns criteris | unes pautes avaluatives clares a
l’hora de fer la planificacio de la programacio.
Tenint com a referéncia les capacitats a desenvolupar al llarg
de I'etapa, en el cicle i en relacio als objectius que s han esta-
blert, cal concretar, conjuntament, els fulls de seguiment que
s'utilitzaran per fer I'observacio i tots aquells aspectes relle-
vants relacionats amb ["avaluacio de cadascun dels alumnes,
per tal de poder ajustar I'ajut pedagogic en cada moment.

En les reunions periodiques de seguiment, caldria anar fent els
canvis de grup d’alumnes, en relacié a criteris establerts perque
siguin el maxim d’objectius possible. Cal que cada nena i cada nen
estigui el més a prop possible del seu grup, i no es respongui no-
més a la intuicié de la mestra o mestre del grup.

Es dinamica de molts centres establir els criteris i pautes
d’observacid en comencar un bloc de continguts, un tema de
treball... En els agrupaments flexibles, aquest és un element impres-
cindible per al seu desenvolupament, acompanyat d’un maxim de
qualitat.

— Malgrat que cada mestre/a es faci responsable d’un grup, els i
les altres mestres haurien d’estar assabentats amb exactitud de
la tasca que es duu a terme en cadascun dels agrupaments.
La implicacio del claustre és essencial per al bon funcionament,
com també la tasca de coordinacid que cal que s estableixi en-
tre I'equip que munta els agrupaments flexibles.

Analitzem ara els avantatges 1 desavantatges que pot comportar
la utilitzacié i aquest tipus d’organitzacio. Es bo tenir-les presents.
i val a dir que s6n una enumeracio extreta de diferents experiencies
i realitats que han optat pels agrupaments.

Avantatges i desavantatges

— En els grups homogenis, agrupats segons criteri de capacitat
cognitiva, i més en aquells grups de rendiment més baix, hi pot
haverun argumentinicial de les expectatives d’éxit de I'alumnat
i es poden sentir més estimulats.



— Normalment, s’aprofita el fet de tenir menys nenes i nens per
poder tenir una dedicaciéo més individualitzada.

— Facilitael coneixement i el treball amb un nombre de professorat
i alumnat més elevat, ja que, normalment, implica una orga-
nitzacio complexa d’horaris i de professionals.

— S’assigna a aquestes arees les hores de maxim rendiment per
part de I"alumnat.

— Pot resultar contraproduent col-locar un alumne/a en un grup
d’edat molt diferent.

— Agrupar alumnat amb nivells baixos d’aprenentatge pot re-
duir les expectatives que aquest posa en el seu progrés i
I"aprenentatge per imitacio.

— Es pot caure en la prioritzacié de la dimensié cognitivo-verbal
(grups homogenis).

— En els grups homogenis de baix rendiment, la inflexibilitat del
erup podria deteriorar 1’«autoconcepte» de 1'alumne i de
I"alumna.

— Els grups homogenis de rendiment alt poden arribar a no
considerar I’autocritica.
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El Pla de treball que engloba totes
les activitats de Llengua i Matema-
tigues va ser la «solucio» metodologi-
ca que un grup de mestres de la ZER
de Subirats va plantejar-se pertal d’or-
canitzar el treball de 'aula en una es-
cola d’ambit rural.

El pla de treball a I’escola d’ambit rural

Gemma Nebot
Niiria Massana
Montserrat Albareda
Adela Martinez

(Zona Rural de Subirats)

En aquest article es descriu una ex-
periencia de pla de treball duta a terme
durant nou anys a les escoles de la Zona
Escolar Rural de Subirats.

Context

Mare fisic

La nostra zona esta formada per les tres
escoles rurals del municipi de Subirats (Al
Penedes):

* (. P. Subirats de Lavern: Consta de cine
unitats des de Parvulari fins a Vuite.

« C. P. Sant Jordi de St. Pau d’Ordal:
Consta de tres unitats des de Parvulari
fins a C. Superior.

* C. P. Montcau d’Ordal: Consta de dos
unitats des de Parvulari fins a C. Supe-
rior.

Intentem agrupar els alumnes per cicles,
malgrat que enocasions aixo no és possible



Una forma d’organitzacio que permetés que mentre un grup

treballés amb el mestre/a, els altres nens i nenes

poguessin fer-ho d’una manera autonoma.

a causa de la matricula, al nombre de
mestres i als espais de que disposem.

Aixi doncs a les nostres escoles, dins la
mateixa aula hi ha dos, tres 0 més cursos
atesos per un sol mestre.

Equip de mestres

L'equip de mestres de la zona vam
comencar a treballar amb la idea d’elaborar
un Projecte Educatiu comu, molt abans que
ens constituissim com a ZER (Zona Esco-
lar Rural) ara fa quatre anys. Cal destacar
que moltes de les iniciatives pedagogiques,
entre elles el Pla de treball, s"han pogut dur
a terme d’una manera sistematica i conti-
nuada gracies al fet que un alt percentatge
dels mestres del claustre hem format un
equip estable.

Alumnes

Les caracteristiques dels alumnes han
ajudat molt els mestres a tirar endavant
noves iniciatives. En general son nens o
nenes molt motivats i amb moltes ganes
d aprendre. La dinamica dels grups
acostuma a ser bona, perqué son nens i
nenes que ja es coneixen del poble on fan
altres activitats junts.

El pla de treball

Raons de la nostra experiencia

El fet de tenir diferents nivells educatius
dins la mateixa aula feia dificil I"orga-
nitzacié del treball de classe.

La utilitzacié dels llibres de text no ens
permetia treballar els mateixos conceptes

simultaniament a tots els nivells. El mes-
tre/a no podia atendre tots els nivells alho-
ra. Per aix0 ens vam plantejar una forma
d’organitzacio que permetés que mentre un
arup treballés amb el mestre/a, els altres
nens i nenes poguessin fer-ho d’una manera
autonoma.

Objectius

¢ Ser capag de treballar autbnomament.

* Saber-se organitzar la feina dins d’un
periode de temps.

* Adquirir estratégies propies a 1’hora de
fer el treball i saber respectar les estra-
tegies dels altres.

* Escollirlafeinaiel momentenque es vol
fer dins de I horari establert.

» Aprendre a ser responsable de la seva
feina.

* Prendre consciencia de les feines que li
costen i les que li surten bé.

* Aprendre a demanar ajuda quan la ne-
cessitin.

» Fer participar a la familia del resultat del
seu treball.

Descripcio de la nostra experiéncia

El nostre Pla de treball engloba totes les
activitats curriculars de llengua i matema-
tiques que faran els nens i nenes durant
un periode de temps establert. D activi-
tats n’hi ha de dos tipus: unes que es fan
en grup conjuntament amb el mestre/a i
unes altres d’individuals que es fan auto-
nomament.

Aix0 suposa que el nen/a sap el que ha
de fer durant una setmana o quinze dies
sense necessitat que el mestre/a li ho digui.
D’altra banda permet al mestre/a incidir
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en petits grups per tal de fer I'avaluacio
inicial dels conceptes i introduir-los, fer les
activitats de manipulacio i experimentacio.
fer lectures col-lectives, posar en comu el
resultat d"alguns treballs, avaluar, reforgar
els conceptes poc assolits...

En comengar el Pla de treball el mestre/
a fa la proposta d'activitats. El nen/a té la
possibilitat d’escollir quan vol fer la feina
dins de I'horari. Per aixo caldra que s’or-
ganitzi bé el temps.

Mentre la mestra/e treballa amb un grup
els altres nens/es de la classe saben que han
de fer-ho sols i deixar les consultes i la
correccio per quan s’acabi la sessio de
treball.

Un cop acabat el Pla de treball, s’avalua
el resultat en el terreny individual i en el de
arup.

Al Parvulari la presentacio es fa a partir
d’una conversa on s’explica la feina que
faran al llarg de la setmana i les possibles
dificultats que poden trobar. Les fitxes del
Pla de treball es reparteixen en dues car-
petes col-lectives per a cada grup de nens/
es: una per a les feines de lletres i una altra
per la de nimeros. Cada nen/a tria la feina
que vol fer en cada sessié. Al parvulari
tenen tendencia a triar la mateixa feina dins
del grup, tot i que de mica en mica es van
acostumant a donar una resposta més indi-
vidual sense escollir el mateix que fan els
companys.

Dins I'horari de classe es destinen sis
sessions per fer les fitxes del Pla de treball.

Al Cicle inicial, igual que al parvulari, la
presentacio del Pla de treball es fa a partir
d’una conversa i també se'n deixa cons-
tancia en un cartell on hi ha anotades les
feines que han de fer al llarg de la setma-
na (fitxes, quaderns. llibres de lectura...).
Els treballs d'introduccié o que presenten
més dificultat estan marcats de color ver-
mell: aixo vol dir, que s’han de fer amb el
mestre/a.

A fer el Pla de treball s hi destinen set
sessions setmanals. Les fitxes del Pla de
treball també estan repartides en dues
carpetes col-lectives i els nens i les nenes
poden escollir I'area i el treball a fer. S’ ob-
serva que han guanyat molt en autonomia
i que dins del mateix grup cada nen/a fa
feines diferents sense tenir en compte la
que fan la resta de companys.

Als Cicles mitja i superior la presentacio
del Pla de treball es fa a partir d"un cartell
on hi ha anotades les feines que han de fer
al Ilarg d’una quinzena (fitxes, quaderns,
lectures...). Els treballs d”introduccio o que
presenten més dificultat també estan
marcats en color vermell.

Per fer el Pla de treball es destinen deu
sessions quinzenals. Aquestes sessions
estan repartides entre 'area de mate-
matiques i 'area de llengua, ja que en
aquest cicle intervenen dos especialistes
(angles i medi natural) i aixo fa que I"horari
quedi més fragmentat per arees. Dins
I"horari de I'area corresponent els nens/es
poden triar les fitxes que volen fer de la
carpeta col-lectiva.



Volem aconseguir que el nen/a sigui cada cop

més conscient del seu treball.

Avaluacio

Els nens/nenes tenen una agenda on
anoten les activitats acabades i com les
han fet. Quan acaben una feina la valoren
conjuntament amb la mestra; després ano-
ten el resultat del treball a la seva agenda.
Si el treball ha sortit bé, sense dificultats,
s'hi posen un senyal verd. Si els ha costat
molt i encara no els surt prou bé, s'hi po-
sen un senyal taronja o groc. Si el treball.
després de molts intents, no ha sortit bé, ha
estat realitzat amb una actitud molt nega-
tiva o no compleix gens les pautes de
presentacio establertes s'hi posen un se-
nyal vermell.

Al Parvulari i al Cicle inicial un cop al
mes, 1 quan s’acaba la quinzena al Cicle
mitja i superior, els mestres i els nens/es
anoten el que pensen del treball que han fet.
Prenen I'agenda a casa perque els pares i

mares vegin el resultat del treball del seu
fill/a i anotin les observacions que creguin
convenients.

D’aquesta manera intentem implicar els
nens/es, els mestres i els pares/mares en
el procés d’aprenentatge. També volem
aconseguir que el nen/a sigui cada cop més
conscient del seu treball, que s”adoni que hi
ha activitats que i surten bé, n"hi ha que i
costen una mica i n’hi ha que li costen molt.
Aix0 fard que prengui consciencia i busqui
estrategies per millorar el seu treball.

També fem una valoracio dins el grup
de com ha anat el Pla de treball. Parlem de
si 1’han acabat, de si 'han trobat dificil,
quines coses els han agradat més... i per
que. Si no ha anat gaire bé, busquem
solucions, prenem compromisos de grup i
fem pactes que ajudin a millorar el treball.
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Consideracions finals

El Pla de Treball no ¢s I'tinica estrategia
metodologica que utilitzem. Fem racons
encaminats a reforcar 1 ampliar conceptes
treballats dins del Pla de treball, pero
plantejats d’una manera més lidica i on
poden escollir molt més Iliurement el tipus
d’activitat. També hem comencat a tre-
ballar I'area de Medi Natural i Social a
partir de Projectes per afavorir que el nen
sigui protagonista de la tasca que s’esta
fent. Aquestes estrategies metodologi-
ques fan «un paquet» amb el qual prete-
nem aconseguir que el nen/a tingui ganes
d’aprendre amb il-lusid, responsabilitat i
constancia.

FE D’ERRATES

Aquest any, tot analitzant la nostra
metodologia, hem valorat de manera forga
positiva I'adquisicio dels objectius del Pla
de treball. Ens hem adonat que n”haviem de
plantejar de nous. especialment encaminats
atenirmolt més en compte la diversitat dels
nens i nenes als quals va dirigit. Hem vist
que havia d’oferir unes activitats més
obertes, on fos possible treballar a nivell de
cicle 1 no de curs 1 que responguessin a
objectius de reforg, consolidacid i apro-
fundiment. Actualment estem estudiant de
quina manera podem aplicar aquesta idea.

A les pagines 2 1 16 del nidm. 193 (marg 1995), on diu «Pere Morales. metge»

ha de dir «Pere Morales, infermer».
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A Primaria el grup-classe permet
afrontar l'aprenentatge en sentit ampli,
com un aspecte més de ['intercanvi
qute es dona a 'aula. Les intervencions
del professorat faciliten als nens i a
les nenes generar, ordenar i valorar el

seu propi coneixement.

El grup-classe com a generador de coneixement

Maite Mases i Giné

Mestra de 2n de Primaria
Membre del Grup Minerva

«El Henguatge no és solament un
ciumul d'oracions, ni un cataleg de
significats, sino un mitja de relacio amb
els altres en un mon social amb inten-
cio de fer alguna cosa.»

Bruner (1984)

Les concepcions del grup-classe poden
fer-se des de diferents punts de vista. Sovint
la reflexio que el professorat fa al voltant
del tema es limita a tenir present les re-
lacions i el procés de socialitzacio: el pa-
per del grup ¢és el de consensuador o regu-
lador d’algunes decisions que es prenen a
"aula.

La cultura de la diversitat, perd, ens fa
revisar aquesta concepeio, entenent 1" aula
com un espai de trobada que permet la
diversitat d’experiencies. Cal tenir molt
present, entre daltres, les relacions de po-
der que es donen a Iinterior del grup amb
la intencio d evitar unes estructures que al



Partint de la singularitat de cada nen i cada nena i ampliant el valor

a cada membre del grup, podem determinar un nivell

més profund de participacio.

[larg de la conviveéncia es van consolidant.
Els rols de cada nena i de cada nen condi-
cionen en gran part —i a vegades dificul-
ten— el grau de participacié a 17aula.

Partint de la singularitat de cada nen i
cada nena i ampliant el valor a cada mem-
bre del grup, podem determinar un nivell
més profund de participacio de I'alumnat i
interpretar d’una manera diferent la rela-
cio i el paper del grup-classe.

Noem refereixo tan sols a «quant» poden
aprendre, sind a altres factors al voltant de
com poden adquirir un nivell més alt de
reflexio. i com poden aconseguir un grau de
consciencia que incideixi en el treball i en
el nivell d’autonomia respecte dels pro-
cessos d'aprenentatge.

Des d’una concepcid constructivista,
permetre que els nens i les nenes formulin
les seves propies hipotesis, que investiguin,
trobin i construeixin les seves respostes
Juntament amb una actitud globalitzadora
que permeti a l'alumnat generar i valorar el
seu propi coneixement i comprendre el mén
en queé vivim, és una manera que el
professorat € de facilitar-los la tasca edu-
cativa en la qual estem immergits.

Els nens i les nenes, entesos com a agents
educatius, poden ajudar-se entre ells com-
partint significats. fet que els permetra con-
trastar i verificar en el grup les seves idees,
i aixi poder anar ampliant els seus apre-
nentatges 1 la seva concepcié sobre com
s'apren. Tenint en compte aquest enfo-
cament, els nens i les nenes de la classe
de segon de Primaria han dit:

«De la Laie he aprés a fer un petit
projecte de treball a casa i del Roger
el silencir,»en Miguel em va ense-
nyar a correr més bé», «en Guillem
dibuixava molt bé i jo en vaig
aprendre»,«de la Gemma he aprés
a ser més simpaticar, «l’Anna em va
ensenvar a jugar a futbol» «d’en
Ferran vaig aprendre a dibuixar
dinosauris», «d’'en Marc he aprés
a escrivre que i no ca i com es dibui-
xava el planeta Terra», «de la Marta
he aprés a fer la lletra més petita»,
«de la Judit he aprés a ballar tu
piel morena i a no jugar sempre al
mateix»...

La possibilitat d’interactuar va direc-
tament relacionada amb les actuacions que
com a professorat tenim, amb el com i per
que fem les coses, en aquest sentit es crea
una relacio de reciprocitat, el nostre paper
no €s de transmissor, sind d’agent que fa-
cilita els intercanvis que es donen a 'aula.
Aixiels alumnes de la classe amb els quals
treballo han manifestat:

«De la Maite he aprés a queixar-me
més», «a portar ['entrepa de casa»,
«a dibuixar dofins i esquirols, a dir
les coses quan passen», «a orga-
nitzar-nos millor en el futbol», «a que
si vols aprendre, t'ho has de fer ti»,
«a col-locar els nombres per a fer les
sumes», «d respirar quan trobo co-
mes», «per qué serveixen els punts i
les comes»...
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El grup-classe i els projectes de treball

Si els projectes de treball s6n un espai
de coneixement i una forma d’organitzacio
conjunta, com afavoreixen I'aprenentatge
en el grup classe?

Des de I'mici del plantejament d’allo
que volem aprendre (intencio de fer alguna

cosa), els nens 1 nenes de segon de Primi-
ria, veus protagonistes de les exem-
plificacions de I"article. posen en rodatge
un seguit d’argumentacions que caldr
defensar davant dels altres.

Un moment d’aquesta seqiiencia d’a-
prenentatge passa per 'eleccioé d’un tema,
en aquest cas ["espai.
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Un cop el tema va estar convingut, calia
cercar un problema que aglutinés i donés
sentit a les coses que voliem aprendre so-
bre I"espai, des dels noms dels planetes. de
saber-los diferenciar de les estrelles i dels
satel-lits fins a una pregunta «molt dificil»
(segons ells i elles): com es mouen els
planetes?
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Els projectes de treball son un espai de coneixement

i una forma d’organitzacio conjunta.

Fotografia: Berta Soria Cubero.

Al llarg de les converses que es van
desenvolupant, cal resituar el sentit d’allo
qué anem aprenent? I com ho fem? Cal
evitar la practica rutinaria del llenguatge
donada la inversid en temps que comporta
i que a voltes €s dificil de concretar, sobre-
tot en "alumnat d’aquesta edat, ja que la
seva atencié té relacio directa amb els
nostres criteris d’intervencio. Alguns dels
que s ‘han tingut en compte han estat: el que
totes 1 tots parlin, que en la mesura que es
pugui no es repeteixin les intervencions,
que hi hagi un fil conductor entre les res-
postes i les preguntes. tenint sempre present
el que s’ha dit abans, i revisar constant-
ment el problema que s’esta treballant.

Un professorat que aporta dubtes, con-
flictes. contradiccions 1 que organitza
I"alumnat en grups petits, possibilita als
nens i nenes ampliar els seus interrogants i

que a la vegada connectin amb els seus
interessos.(;Com és que al mati el sol toca
la pissarra i a la tarda no?, si ens movem
nosaltres, per qué I'escola és cada dia al
mateix lloc?. si és la Terra la que es mou,
I’escola es trencaria?, etc...)

Alguns d’aquests interrogants els vam
adrecar a través d’una carta als nois i noies
de 7¢ d’EGB, ja que sabiem per alguns
germans que també estudiarien I'espai.
L‘intercanvi entre les aules ha estat molt
fructifer, ja que I’alumnat de 7¢. a part dels
murals i la maqueta que ens van preparar,
van fer un esfores important d’adequacio
tant pel que fa al llenguatge emprat com als
continguts preparats.

A mesuraque anem trobant respostes ens
adonem de les dificultats en la comprensio
de les informacions escrites, del vocabulari
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nou. de la necessitat de contrastar les idees
que cada membre del grup té amb el que
anem aprenent, de buscar nous procedi-
ments per explicar les respostes. d’in-
troduir o ampliar algunes actituds i verifi-
car un cop mes la cultura social en la qual
estan immergits i no cenyir-nos només a
les arees de coneixement i experiéncia.

En acabar el projecte de treball sobre
I"espai vam tornar a plantejar-nos la pre-
gunta inicial de com es mouen els plane-
tes?, i ho vam comparar amb la resposta
inicial abans de treballar la informacic.

La bicicleta i la lectura:
pactar I'avaluacio

Cal contrastar en el si del grup els criteris
per valorar els treballs i allo que estem
aprenent. Aquest curs, la reflexio des de
bon principi va sorgir quan els explicitava

els objectius de la lectura. Un paral-lelisme
que vam acordar fou que la lectura s as-
semblava al fet d'anar en bicicleta (per
cert molt vivencial, ja que quasi tots i to-
tes acabaven de passar per aquest trangol).

El primer nivell (bicicleta amb rodetes)
correspondria a les persones que llegien
amb dificultat, que no els agradava llegir o
que se’ls feia molt feixue. En dirfem «estar
ala C».

Un segon nivell (quan es comenga a anar
sense rodes) correspondria als que llegien
«xepi-xepi» i que s’adonaven que calia
practicar molt. En dirfem «estar a la B».

Finalment, (els que tenien un bon control
de la bici sense ser Miguel Indurain) cor-
responia als que tenien un bon domini de la
lectura, sense oblidar que calia entrenar-se
continuament («estar a la A»).




Afrontar I'aprenentatge com un aspecte més d’intercanvi

que es dona a l'aula i poder reconeixer els altres

com a font d’aprenentatge.

Un cop més cal facilitar que "alumnat
intervingui en el seu procés d aprenentat-
ge consensuant propostes amb criteris
avaluatius. Aquesta situacio pactada col-
lectivament 1 per escrit va fomentar una
actitud que va ser transferida quan va
comengar a ser requerida per algun alumne
puntualment i posant de manifest que
I"ajudava saber en quin estadi es trobava
(sien I’A, el B o el C). Per exemple en el
dibuix, en la grafia, en la resolucio de
problemes 1 després, de tant en tant, en la
devolucio d’alguns treballs es va fent servir
aquesta terminologia i en public.

Com es mouen els planetes: retorn
dels resultats

Un cop pactats els criteris a tenir en
compte i realitzada |"avaluacio, és deter-
minant tornar els resultats i comentar-los.
Aixi els alumnes poden situar-se davant
de la seva realitat i fer els ajustaments
necessaris per a propetes situacions.

La devolucid respecte a «Com es mouen
els planetes?» es va fer en els tres estadis
A (resposta correcta a la pregunta i amb
algun procediment treballat a 'aula); B
(resposta correcta perd amb errors pro-
cedimentals), i C ( resposta i procediments
incorrectes).

Per part de I'alumnat va comportar una
cerla sorpresa, ja que algun cop va haver-
hi diferéncies entre les seves valoracions i
les meves, i aixo va requerir I'explicitacio
del que es valoraria en cadascun dels
diferents aprenentatges.

En aquests moments el dialeg entre elles
i ells els permet demanar-se ajuda molt
sovint o bé fer-ho a la tutora a través d’en-
trevistes individuals per saber quc poden
fer per millorar un estadi.

Les relacions que es construeixen en
I"aprenentatge depenen de les idees que els
nens i nenes tenen i de la seva activitat
intel-lectual. Malgrat tot, la intervencio del
grup a requeriment nostre és en part la clau
per al seu interés per aprendre i permet
afrontar I'aprenentatge com un aspecte
més d’intercanvi que es déna a l'aula i
poder reconeixer els altres com a font
d’aprenentatge.
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L’autor fa unes reflexions sobre els
interrogants que plantegen els progra-
mes de garantia social previstos per la
LOGSE per als joves que no obtinguin
el graduat d’ensenyament secundari.

Una sortida per després de I’ESO: els programes

de garantia social

Salvador Auberni

Pedagog-orientador professional

Un dels problemes importants que té
plantejats la nostrasocietat en I’actualitat és
el de la integracio socio-professional dels
joves. Des de la crisi economica dels anys
setanta, la taxa d’atur entre els joves €s
important 1 les possibilitats de trobar la
primera feina és molt reduida, si més no,
dificil.

Les politiques que van sorgir inicial-
ment, orientades a la reabsorcio dels atu-
rats juvenils en base a una millor formacio
inicial professional, no van aconseguir del
tot els fruits esperats, ja que no van tenir
massa en compte la mala orientacio 1 in-
suficient reestructuracio de I'aparell pro-
ductiu.

No es pot relacionar directament una
situacio microeconomica com és el fet de
que un jove amb titol tingui, en teoria, més
possibilitats reals de trobar feina que un
altre sense titol, amb I'explicacié de la rad
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de I'existencia del fenomen de l'atur, ja
que aquest és un fenomen global i ma-
Croeconomic.

Fins fa poc, en general, les empreses
només havien fonamentat la seva com-
petitivitat en un cost salarial baix, el qual
s"aconseguia amb una massa obrera poc
qualificada,facilitada pels forts moviments
migratoris, en lloc de preocupar-se se-
riosament de la modernitzacio de les
empreses i del sistema productiu. Arribada
la crisi. els primers a rebre les conse-
gliencies han estat aquests assalariats poc
qualificats 1 els joves que estaven a punt
d’accedir a la primera feina.

El sistema educatiu tradicional tampoc
no ¢€s alie al fenomen de latur. ja que
tampoc, en el seu moment, va tenir sen-
sibilitat per reformar-se i millorar la for-
macio professional dels joves. Hi ha veus,
no exemptes de rad, que acusen el sistema
educatin de preocupar-se només per la
formacio més teorica i culturalment amplia
(batxillerat) dels joves, donat que els que hi
accedien eren els fills de les classes ben-
estants i el seu desti era la universitat i la
funcio dirigent.

L’escolaritzacio dels adolescents

Sempre s'ha considerat molt important
I'escolaritzacio dels adolescents. Les clas-
ses benestants sempre s'han preocu-
pat que els seus adolescents  estiguessin
escolaritzats. Altra cosa ha estat i és |'es-
colaritzacio total dels adolescents. Només
cal mirar la historia de 'educacio 1 veure

quan va néixer I'escolaritzacio obligatoria
per a tothom. quines edats ha englobat
I"obligatorietat i quin tipus d’educacio i
formacio ¢s rep en aquest periode.

Molts i diversos estudis sobre la so-
cialitzacio dels individus han demostrat
que aquesta es produeix durant I'adolescen-
cia, entenent com a socialitzacio la in-
tegracio de I'individu en una societat deter-
minada. La conviveéncia no imprimeix
caracter abans i després d’aquesta edat. Es
Pedat de I"aveng cap a 'autonomia, de la
vida de grup, de I'assumpcio de valors
col-lectius més enlla dels valors i com-
portaments concrets, ¢s I'edat de la recerca
de formes dactuacié sobre 'entorn. els
anys en que els individus assimilen la cul-
tura. El creixement del nen és «bio-
psiquic», mentre que el creixement de I'a-
dolescent, del jove, és «socio-culturals.
L’edat en que una persona construeix el
seu esdevenidor és I"adolescéncia. Per
aix0 una formacio deficient o inexistent en
aquest periode posa seriosament en perill
el seu futur com a persona i com a ésser
social. El tractament educatiu de 1"ado-
lescencia és, pel que acabem de veure,
decisori.

LOGSE: ESO i la nova formacié
professional

La nova llei d’educacio, que en aquests
moments esta en fase d aplicacio. ve a
dibuixar un nou marc en 'escolaritzacio
dels adolescents. Per una banda s™allarga el
periode obligatori d’escolaritzacio i per
I"altra es pretén obertament rompre amb la



Una formacio deficient o inexistent en aquest periode

posa seriosament en perill el seu futur

com a persona i com a ésser social.

concepeid tradicional de I'educacio, fo-
namentada en un sistema binari 1 di-
ferenciat: una formacié general i teorica
per als futurs dirigents (logos/paraula) i una
formacio teécnica 1 especialitzada per als
executors (rechnel/técnica). La nova
educacio ha de possibilitar I'ensamblatge
de les dues vies en cada educand. A banda
d’altres consideracions, aquesta pretensio
queda justificada pel fet de ser una de les
sortides previstes de I’'Educacié Secunda-
ria Obligatoria (ESO), a part de la conti-
nuacié d’estudis —batxillerats 1 formacio
professional de grau mitja— la possible
incorporacié dels alumnes al mon del
treball.

La nova formacio professional, tant la
basica i inicial com I'especifica, tracta de
superar el fet que només eduqui i formi
mers executors, obrers, en el sentit restric-
tiu del terme. Pretén formar persones in-
tegrades en la seva societat i treballadors
amb capacitat i possibilitats d’integracio
activa en la seva empresa.

Perd tenim al davant una giiestio a
resoldre: qué s’ha de fer amb els joves que,
per les raons que siguin —academiques,
familiars, personals o socials—. no ob-
tinguin el Graduat d’Ensenyament Se-
cundari (GES)? No podem minimitzar,
dentrada, la gliestio, ja que no estem
parlant de casos de joves molt isolats.
Estem parlant d'un nombre significatiu de
nois i noies, ja que les mateixes autoritats
educatives —vegeu el document oficial del
Mapa Escolar de Catalunya fan la
previsio que un 20% dels joves escolaritzats
en el periode obligatori no obtindran el

GES. 1 aix0 tenint en compte que la llei
preveu adaptacions curriculars per facilitar
que la practica totalitat dels alumnes
obtinguin el GES.

Els programes de garantia social

La LOGSE, en |'article 23, apartats 2 i 3,
diu que les administracions educatives as-
seguraran una oferta suficient de progra-
mes especifics de garantia social, adregats
a aquells alumnes que no assoleixin els
objectius de I'educacié secundaria obliga-
toria, els quals tenen com a finalitat pro-
porcionar als alumnes una formacio basica
i professional que els permeti incorporar-
se a la vida activa.

La Generalitat de Catalunya, en la seva
ordre del 22/7/93, diu que «tot i que el nou
sistema educatiu preveu diversos meca-
nismes, dins I"educacié secundaria obliga-
toria, per possibilitar als alumnes I'as-
soliment dels objectius fixats, és aconse-
llable I'experimentacié de programes de
garantia social...»

Ja tenim el repte davant nostre: atendre

joves desencisats del sistema educatiu i

amb problematiques afegides, més que
possibles, de caire personal o social. I en
un temps limitat, més o menys un curs
escolar, inserir-los a la vida activa d’una
manera real i amb possibilitats per des-
envolupar una trajectoria social i pro-
fessional positiva.

Per resoldre el repte, el sistema educa-
tiu, per excés de zel, pel voluntarisme
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dels seus professionals o per defecte de
perspectives, no ha d’actuar isoladament
sense atendre el seu entorn. En aquest afer,
especialment. s’hi ha d’implicar tota la
comunitat educativa.

S’imposa, per una banda i a partir del
marc predibuixat per "autoritat educativa,
una reflexio a fons en el si del sistema
educatiu i amb dialeg i coordinacié amb
I"entorn economic, politic i social, sobre: a)
quins son els nois i noies concrets que
s hauran d’atendre, b) quina trajectoria
personal, academicai social han seguit fins
el moment. ¢) quines mancances edu-
cacionals i formatives sofreixen, d) quines
necessitats tenen, explicitades o no...

D’entrada, ja sabem que no han sortit
ben parats de les escoles i, per tant, n’hi
haura que tindran forts deficits culturals i
mstrumentals, perd també sabem que no
només podem considerar la qiiestio de
«nivell» de coneixements per ajudar-los a
arribar a un minim de qualificacio social i
professional. Cal atendre la globalitat «per-
sona». Aix0 ens condueix, per altra part, a
aprofundir i determinar: a) en quins espais
fisics sera millor atendre aquests joves?, a
les mateixes escoles?, dins de I'empresa?.
d’una manera mixta?, en espais especifics,
fora de I'escola 1 a prop de I'empresa?, b)
quins professionals i amb quins perfils els
atendran?, mestres?, professors de se-
cundaria?, altres professionals qualificats?,
¢) quins components formatius 1 quins
continguts i objectius s hauran de definiren
el si de quin Projecte Educatiu previ, d)
quins recursos, de tot tipus, seran necessa-
ris per aconseguir els objectius fixats.

A proposit dels objectius dels Programes
de Garantia Social prefixats per la Llei on
es defineixen com a programes profes-
sionalitzadors per facilitar la insercio a la
vida activa dels joves atesos, cal veure que
«vida activa» és un terme ampli on s’in-
clou tant la vida activa i participativa a
nivell social com la participacié concreta
en el mon professional i laboral. i aixo
altim, evidentment, no ¢s responsabilitat
exclusiva del sistema educatiu. Al nostre
entendre la responsabilitat del sistema
educatiu rau a oferir i intentar fer assumir
als joves susceptibles de ser atesos, els
elements suficients per:

a) positivar-se com a persones amb
projeccid social i cultural,

b) assolir uns coneixements i habilitats
especifiques que possibilitin la seva in-
sercio laboral,

¢) assolir unes actituds 1 destreses per-
sonals i professionals que els facin menys
vulnerables dins I'evolucié del sistema
productiu.

La realitat de la seva insercié laboral se-
ra possible si la conjuntura del mercat de
treball ho permet i aqui si que hi t¢ molt a
dir el sistema productiu.
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Sobre I'escola 3-12

Davant la importancia del paper dels
mestres perque la reforma no sigui un
paper mullat, els autors adverteixen
que la il-lusio i ['entusiasme només pot

ser la consegiiencia d’'un seguit de

factors i condicions reals i tangibles, i

deixen constancia d’alguns temes con-

Hictius a les etapes infantil i primaria.

La il-lusié i els arbres sense saba

Jaume Cela
Juli Palou

Que la princesa no se’ns adormi!

Sovint s'invoca la importancia del paper
dels i de les mestres perque la filosofia de
la nova ordenacio del sistema educatiu no
sigui un trist paper mullat, un canvi de nom
o allo tan comentat del noble de Lam-
pedusa: que tot canvit perque tot continut
de la mateixa manera.

Aquesta invocacid va ben encaminada,
perque és ben sabut que la reforma sera tal
i com la facin ser els actors principals, que
no son altres que els i les professionals que
viuen cada dia I'escola. Aquests pro-
fessionals han d'estar il-lusionats, engres-
cats, animats o com vulgueu qualificar-ho.
Ara bé, la il-lusio no és una realitat que
trobem dins el cap, com Atenea, que tenia
recer dins de la testa del seu pare, Zeus. La
il-lusio no és una causa. és la consequencia
d’un seguit de factors que, a causa de la se-
va existencia real i tangible, porten a viure
la professio de mestre amb entusiasme.

75



76

PERSPECTIVA
ESCOLAR 195

Aplicant la Reforma

La pensada de posarels bous rera el carro
mai no ha acabat de funcionar. De la
mateixa manera que comenga a fer olor de
socarrim apel-lar amb tossuderia a Ta bona
predisposicio que, en general, manifesten
els mestres d'infantil i primaria sense que.
a canvi, es promoguin canvis qualitatius
que sotraguegin 'escola —aquesta escola
que molts encara, amb una certa candidesa,
anomenem la «nostra» escola. Estem con-
venguts que res no generaria tanta il-lusio
com veure que la implantacio de la refor-
ma va acompanyada d’un reconeixement
real i efectiu de la feina realitzada per molts
mestres. de la creacio de condicions dins

dels centres que permetin realitzar sense
imposicions ni presses els projectes que
dissenyen maneres de fer adequades a un
context determinat i, finalment. la im-
plantacio de la reforma generaria il-lusio si
an¢s acompanyada de la cessio de parcel-les
cada vegada més grans de poder. Quan tot
aixo es compleixi, Havors, i només llavors,
tindra sentit parlar d’il-lusié. Perque hem
de tenir sempre present que €s més facil
modificar actituds d’acord amb els am-
bients que noal'inrevés. Lail-lusio es man-
tindra només si hi ha unes condicions de-
terminades que I'afavoreixin. En un prin-
cipi cal que existeixin les condicions, des-
prés vindra la il-lusio o el desengany. La
resta és ladrar a la Huna.

Actualment s’esta generalitzant la im-
plantacio de la reforma a I'etapa secunda-
ria obligatoria. Sempre s'ha dit que és en
aquesta etapa on hi ha els canvis més
radicals i, evidentment, nosaltres no som
qui per desmentir-ho. En tot cas, només
volem evitar la creacio de miratges, només

volem deixar constancia que I"aplicacio de
la reforma a les etapes infantil i primaria no
ha estat un cami de roses. Molts temes
fonamentals encara s’han de resoldre o,
pitjor encara, la manera de resoldre’ls no ha
estat ni de bon tros la més afortunada.

Davant del perill que hi ha de tractar la
reforma a les dues etapes que comentem
com una feina feta, trobem oportd deixar
constancia d’alguns dels temes que
considerem conflictius. Ho fem amb la
clara intencio de no permetre que se’ns
adormi la princesa del conte. Una princesa
que necessita molts petons per impedir que
el son no sigui una avantsala de la mort ine-
xorable.

El futur el construim ara
Amb menys anys d’aprenentatge

Hi ha historiadors que defensen que a
I"hora d’ensenyar historia el pitjor que es
pot fer €s tractar el passat com un temps
estatic, sovint mitificat i inalterable. EI
present —diuen— é€s el fruit de decisions
preses en el passat. Cal buscar en quin
moment es van prendre aquestes decisions
i per quin motiu es van prendre, Havors
estarem en condicions de veure i viure
I"avui de manera critica.

Amb aquesta idea de fons intentarem
analitzar breument algunes de les decisions
que s han adoptat i les conseqiicncies que
poden tenir.

La primera, i potser la més greu, €5 el



Res no generaria tanta il-lusio com veure que la implantacio de la reforma

va acompanyada d’un reconeixement real i efectiu

de la feina realitzada per molts mestres.

fracas que ha comportat la diferencia de la
formacio inicial d’uns cicles educatius res-
pecte a uns altres. Volem tornar a insistir en
aquella reivindicacié tan antiga del cos
tnic. Mai no hem entés, si no €s per
raonaments econdmics que un dia o un altre
s’haurien de modificar, per quina rad la
formacio inicial de I'educacié infantil i
primaria ha de ser més breu que la de
secundaria. Un pediatre no rep menys hores
de classe que un geriatre. En canvi, un o una
en general una— parvulista ja en té prou
amb tres cursos, mentre que més amunt de
I"escala els requisits son uns altres.

Aquesta diferéncia desvaloritza les
etapes infantil i primaria, etapes que tothom
coincideix a dir que tant des del punt de
vista de la pedagogia com de la psicologia
tenen una importancia enorme. Cal tornar a
repetir que els tres primers anys de la vida
son fonamentals per a la manera de ser i
d’aprendre dels individus? Cal tornar a
repetir que bona part de les capacitats que
possibiliten dominar qualsevol area del sa-
ber es donen abans dels dotze anys? Tot
aixoO se sap, perd en aquest pais, malgrat
la distancia. hi ha qui ha apres, amb un
aprenentatge molt significatiu, a fer I'orni.

Si seguim aquest fil, facilment compro-
varem com aquesta desvaloritzacio provo-
ca molts efectes secundaris. Un d’aquests
efectes ¢s que molts mestres d’aquestes
ctapes vegin que I'tinica manera de pro-
mocionar es fugir-ne i anar a parar a sc-
cundaria, a la inspeccié o cap a vés a saber
on...

En tot cas, el que tothom comenca a tenir

clar és que I'tinic que no és util per a la
promocio personal €s ser un bon mestre o
una bona mestra. Aquesta virtut forma part
de I’ambit privat, de la imatge que circula
entre els mateixos companys o entre les
families. Pero per altres efectes, entre els
quals també cal incloure el tema de la
nomina de fi de mes, per a qui hi haura un
cert reconeixement? La resposta €s del
domini public i ens dona pas a comentar
una altra decisio presa.

El coratge de Sisif
Potser a la tercera anira la vencuda:
Primer va ser la LODE... I res.

Després va venir el complement espe-
cific... I res.

Ara comenga a obrir els ulls una de nova
que apunta cap a la possibilitat de consoli-
dar el complement i de fer punts a dojo,
com és natural per poder fugir de 1’escola.

A parer nostre, fora més assenyat cal-
mar les aigiies que anar portant pedres al
dic. Ho procurarem dir amb paraules sen-
zilles: si al darrere hi ha un equip coherent,
amb capacitat de fer coses i de crear un
ambient acollidor, fer el pas cap a la di-
reccio no és llengar-se als lleons. Per aixo,
intuim que tot sera més senzill el dia que els
mestres 1 les mestres estiguin satisfets a
les aules i se sentin valorats, el dia que els
equips es crein al voltant de projectes, amb
possibilitats d’acollir professionals de
qualitat i de posar entrebancs a les peces
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que no encaixen, el dia que aquests equips
tinguin estimuls suficients per millorar la
seva actuacio quotidiana.

Per solucionar de soca-rel el tema de la
direccié dels centres. és imprescindible
crear aquest paisatge de fons. Estem con-
venguts que quan aixo arribi hi haura més
persones disposades a assumir altres
responsabilitats. Perque, desenganyem-
nos, gestionar un bagatge solid. creatiu i
modificable és una cosa, i una altra és
convertir-se en I"ase dels cops de situacions
massa sovint problematiques, sense tenir
els recursos adequats per modificar-les.

Mentre assumir la direccio representi fer

punts per viure a la propia pell el mite de
Sisif, tenim mala pega al teler.

Mira el riv i la primaria que
has deixat

Abans d’entrar en la tercera conside-
racio, volem deixar constancia que es-
crivim aquest article en un moment en qué
molts mestres de primaria de tota la vida
portem el cuc al cos del pas cap a se-
cundaria. També tenim ben clar que res
no queda més luny de les nostres inten-
cions que establir absurds greuges compa-
ratius entre dues etapes que haurien de fer
molts d’esfor¢os en positiu per treballar de
ma-nera conjunta. Dit aixo, expressarem la
nostra sensacio de perplexitat davant dues
qiiestions i després callarem.

La primera: fins avui ser mestre dels
cursos de sete o de vuité vol dir encara vint-
i-cinc hores de classe. Dintre de molt poc,

els mateixos mestres, amb els mateixos
alumnes, perd a secundaria, faran unes
divuit hores.

Lasegona: una mestra molt amiga nostra
ens comentava que un dia d’aquests li
havien dit que havia de cobrar pel fet de
tenir un alumne de practiques a I'aula. Ella,
que coneix molt bé totes les vicissituds per
les quals ha hagut de passar la seva escola
—fins ara d’EGB— per aconseguir un
reconeixement ben magre com a escola de
practiques, va gosar preguntar per quin
motiu havia de cobrar. La resposta va ser
clara: és que aquest alumne que ara fa
practiques amb tu les fa com a futur
professor de secundaria.

Que ningti no s’equivoqui. No demanem
cafe per a tots. Demanem, només. que el
rasant no sigui tan estricte quan es tracta de
les etapes infantil i primaria.

En aquests moments de genealitzacio
convindria que entre les cultures de les di-
ferents etapes s’ alcessin ponts de contacte
i-de relacio. Una manera d’afermar aquests
lligams €s acceptar que les complexitats
dels canvis que demana la implantacié de
la reforma comporta nivells d’actuacio di-
ferents. Ara bé, aixo no té res a veure amb
el reconeixement de la feina que es fa a ca-
da etapa educativa. 1 aprofitem ara per
destacar que és fonamental que I'etapa in-
fantil preservi la seva identitat, no fos cas
que la pressio dels nivells superiors 1'em-
penyessin a perdre els valors que té. Valors
que convindria exportar i adaptar a mo-
ments posteriors del desenvolupament dels
nens i de les nenes.



Cal promoure actuacions paral-leles gue donin un

protagonisme real als equips de mestres

O a mestres concrets.

De la informacio a la formacio

A T'horade tirarendavant lareformas™ha
optat per alld que molts anomenen un
model descendent, és a dir, que des de fora
de I'escola s”han establert les directrius ge-
nerals, a partir de les quals s"ha desplegat
una considerable normativa, amb la in-
tencid d arribar finalment a la practica de
I"aula. Ha estat un inspector qui ha
qualificat aquesta reforma com a «il-lus-
trada». Es una manera de fer-ho que, com
qualsevol altra, comporta uns avantatges 1
uns inconvenients. Entre els primers, el
principal €s que la jerarquitzacio de deci-
sions sempre €s mes facilment controlable
des de fora. Entre els inconvenients, el més
greu €s que els ensenyants ho vegin i ho
visquin tot plegat com una imposicio.

Per tal d’esmorteir I'inconvenient apun-
tat i d’altres, és evident que cal promoure
actuacions paral-leles que donin un pro-
tagonisme real als equips de mestres 0 a
mestres concrets. Més enlla de la con-
veniencia de la informacié subministrada a
partir dels cursos de formacio basica, és
necessari establir itineraris formatius di-
versificats, adaptar-se, també, a la diversi-
tat dels mestres.

De quina manera es pot fer? Gosem
apuntar-ne unes quantes:

— No demanar a tots els centres el mateix
i al mateix temps. L’elaboracio d’un
projecte curricular és una feina prou
rica i complexa com per fer-la de debo,
no a base de retallar i enganxar. Si el
punt de sortida de les escoles és tan

diferent, per quin motiu I'arribada ha
de ser igual per a totes?

Intensificar la formacio en centres, és a
dir respondre a les demandes concretes
d’una escola determinada.

Donar suport a experiencies valides,
que funcionen. Aixo vol dir publicar-
les, fer que siguin els mestres que les
han protagonitzat els qui les puguin
exposar alla on convingui.

No desfer allo que funciona. Encara que
sembli impossible, tenim una colla
d’exemples que indiquen que aquest
principi tan senzill no sempre es res-
pecta.

Avalar econdomicament experiencies
innovadores. 1 fer-ho sense embuts.

— Crear mecanismes de promoci6 per als
mestres, mecanismes que poden anar
des de compaginar el seu treball a
I'escola amb la formacio, fins a la
col-laboracié puntual amb la univer-
sitat, passant per la possibilitat que
formin part de les taules on es prenen
decisions respecte a la implantacio de
la reforma. Qualsevol mestre, per
exemple, hagués tingut el seny sufi-
cient per dir que el primer calendari que
es va proposar per elaborar el PCC no
tenia res a veure amb la realitat de ca-
da dia dels centres.
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Un arbre sense saba o el cas del llencol
i la bugada

Si el prestigi del que fins ara hem
anomenat amb orgull «fer de mestre» de-
cau fins al punt de dissuadir estudiants que
serien excel-lents professionals; si la pro-
mocio representa deixar el guix per sem-
pre: si els equips sén vulnerables i si no hi
ha temps per poder pensaridissenyar des de
I"escola camins d’innovacid, les etapes in-
fantil i primaria es mantindran per un temps
altives. Després, inevitablement, trobaran a
faltar saba nova i el resultat preferim ni
imaginar-lo.

Mirem que hi ha al darrere de tots els
centres que realment funcionen. Podem
assegurar que no es ftracta de magia, ni
d"estructures massa complexes, ni d’ines-
crutables reflexions teoriques. Es tracta
de persones amb el cap clar, professio-
nalment preparades, amb una gran dosi de
sentitcomu i, fins avui, amb una impagable
voluntat d’invertir temps personal i
esfor¢os en el camp de I'educacio. No
tindria perdo deixar perdre aquest gran
bagatge pedagogic creat amb tants d’es-
forcos.

Actualment és massa estesa la sensa-
¢io de trafec, de burocratitzacio inatil i de
poc temps per poder planificar de manera
conjunta. Per acabar-ho d’adobar. només
ha faltat el gran invent de no cobrir les
baixes si la malaltia no exigeix Ilit i repos
més de quinze dies. La immediatesa ofega
i amb aquestes condicions €s practicament
impossible crear pensament pedagdgic
potent. Hi haurd les idees de fora, les

«il-lustrades», pero tot plegat sera foc
d’encenalls, perque els pensaments i les
actuacions importants només arrelen quan
hi ha persones capacitades al davant i quan
hi ha el temps suficient per dissenyar linies
d’innovacio.

Cal tendir a potenciar models d’escola
diferents, que responguin a les realitats
diverses on estan inserides. Escoles amb
projectes educatius coherents i amb pos-
sibilitats reals d’impulsar-los. Escoles amb
capacitat de generar pensament pedago-
gic. Una de les opcions clau que s haurien
d’haver pres és possibilitar que cada centre
tingui veu en la configuracid de I'equip de
mestres. Perque, en definitiva, és aquest
equip I'tinic que pot elaborar projectes que
donin respostes adequades a un context
especific. Per fer front de manera decidida
a aquest repte no es poden tenir les mans
[ligades.

Aquesta reforma no pot acabar com la
del 70, on es van anar perdent els llengols
mes progressistes a cada bugada pressu-
postaria. Una societat que regateja els re-
cursos que I'escola necessita esta hipo-
tecant el seu futur. Una reforma basada
sobretot en la il-lusio dels mestres i de les
mestres que 'han de fer realitat esta
condemnada al fracas.
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Textos legals

DOGC
31-3-1995

Resolucié de 15 de marg de
1995, de convocatoria per a la
concessio d'ajuts per a la rea-
litzacio dintercanvis escolars de
grups d'alumnes de centres do-
cents de Catalunya amb grups
d'alumnes de centres docents
d"altres paisos d"Europa.

5-4-1995

Resolucid de 23 de marg de
1995, per la qual, en el marc del
Pla de recerca de Catalunya, la
CIRIT convoca coneurs per a la
concessio dels Premis per fomen-
tar 'esperit cientific del jove.

10-4-1995

Ordre de 31 de marg de 1995,
sobre canvis de denominacio.
modificacio d ambit territorial 1
creacio dequips d’assessorament

i orientacid psicopedagogica.

Ordre de 31 de marg de 1995,
de creacio de centres de recursos
pedagogics del Departament
d’Ensenyament.

Resolucid de 28 de marg de
1993, de convocatoria de concurs
pablic per a la concessid d'ajuts
per dur a terme projectes de rea-
litzacié d’experiencies educali-
ves i de desenvolupament de ma-
terials curriculars en els centres
d’ensenvament no universitari.

19-4-1995

Resolucid de 26 de gener de
1995, per la qual es modifica la
Resolucia de 23 de novembre de
1994, de concessio de subven-
cions per al financament de les
despeses de personal dels serveis
de menjador i transport dels cen-
tres docents privats concertats
d"educacio especial.

21-4-1995

Ller 3/1995, de 6 d abril, de
reconeixement de la Universitat
Oberta de Catalunya.

Resolucio de 6 d abril de 1995,
per la qual s'implanten. es tras-
lladen i se suprimeixen ense-
nyamenis en centres docents
publics.

28-4-1995

Resolucio de 15 de febrer de
1995, per la gual es convoca
concurs pablic per a ["atorgament
d’ajuts destinats al financament
dactivitats realitzades per fe-
deracions i confederacions das-
sociacions de pares d’alumnes.

Resolucio de 24 dlabril de
1995, per la qual s’obre con-
vocatoria publica per a la con-
cessio de subvencions destina-
des al sosteniment de les llars
d'infants i dels centres d'educacio
infuntil de primer cicle de Ca-
talunya de titularitat privada sen-
se finalitat de lucre.

BOE
5-4-1995

Creaciones audiovisuales.
Concurso.— Resolucion de 13 de
marzo de 1995, de la Secretariade
Estado de Educacion. por la que
se convoca el «Décimo Concurso
Piblico para la Realizacion de
Creaciones Audiovisuales con
Fines Didacticoss».
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Cartes al director

Benvolgut senyor Director
de Perspectiva Escolar:

Astorat, acabo de rebre la
confirmacio d’allo que ja em
temia tant: a la meva edat, que
no es precisament la flor de la
joventut, acabo de saber,
repeteixo, que soc treballador
d’un CEIP. ¢s a dir CENTRE
D’ENSENYAMENT INFAN-
TIL 1T PRIMARIL He quedat
enfonsat. Abans de recorrer al
Prozac. cuforitzant de moda a
tot el mén occidental, he pro-
vat de fer una reflexio critica
per tal de veure Hum en aquest
passadis de tenebres on estic
immergit. Vegenm-ne les causes,

Jo era un Muestro Nacional.
Treballava amb més o menys
fortuna a les Escuelas Naciona-
les. O sigui al cole. Tot era clar
i meridia. Era el maesiro, com
els toreros, lantastic. Després
van venir. amb el bum del
turisme, els Grupos Escolares,
que guasi sempre es deien, ves
per on, José Antonio. Jo con-
tinuava sent el maesiro i allo
era el cole segons deia la ca-
nalla. Tot correcte. Tothom em

deia maestro i tenia, la parau-
la, un cert to entre xulesc i pro-
letari.

Tot va canviar un bon dia
quan, oh maravella, vaig passar
a ser professor d'EGB. Aixo ja
eraquasi bé com catedratic i allo
de 'EGB en loc de la primaria
donava un to curopeu, més
modern, els treballadors també
havien pujat de categoria i eren
productors i els amos s havien
humanitzat i eren empresaris. El
mon avangava cap a la moder-
nitat més rabiosa,

Joera un progre d*aquells de
macuto o qui agradava la pa-
raula Escola, la paraula Pabli-
cd, la paraula Catalana. la pa-
raula Democratica, en fi, tot
allo, ja m’enteneu. T per fi va
arribar: C. P. La Primavera.
C. P. Pompeu Fabra, C. P.
Llibertat, etc. O sigui C. P.:
COL-LEGI PUBLIC, que vol
dir de tots. Hagués preferil
E. P. o sigui Escola Pablica. pe-
o en [i, ja s€ sap. tot no es pot
tenir (collegi em sonava, no
sé€ perque. a cosa de capellans
o de farmaceutics). De fet sée

una mica especial. perque allo
del Disseny Curricular també
em sona a alldo de buscar feina.

Perd aixo d'ara. senyor di-
rector, ja s massa. CEIP. Ni la
C vol dir col-legi, ni la E vol dir
escola, ni la P ovol dir piblica.
Serd veritat allo que les parau-
les valen més que mil imatges?
Per que s'ha tret la P de pi-
blica? Qui ho ha decidit? Qui
ho ha aprovat? S™ha actuat
amb nocturnitat? Hi ha inter-
vingut el Paesa? Ha estat un
innocent canvi propiciat pels
teenics de les modernitats
cducatives? Son preguntes,
senyor direetor, que com deia el
vell poeta Dylan, les respon el
vent: «The answer, my friend,
is only in the wind, the answer
is blowing in the wind.» Tam-
be la cantivem, de jovenets.

Antoni Valles



Grans lectures, =< grans aventures.
Magia, sorpreses, intriga, rialles, misteri...
Amb EDEBE llegir és I'aventura més emocionant
que et pots imaginar.
Perqué a les col-leccions de Literatura Infantil i Juvenil,
Tren Blau, Tucan i Periscopi,
hi trobaras llibres que t'explicaran histories
divertides i apassionants
dels autors contemporanis més brillants.
Uns llibres amb els quals t'ho passaras d'alldo més bé.

els teus millors amics

ELGENI D‘AMDI GARCIA
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