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La conferéncia de Pequin

Del 4 a 15 de setembre s ha celebrat a Pequin la IV Conferéncia Mundial de les Nacions
Unides sobra la Dona. Paral-lelament, a la veina Huairou, es van aplegar unes 30.000
persones al forum de les ONG, que es va inaugurar uns quants dies abans, el 31 d’agost.

Els resultats d'aquest forum internacional han estat forca positius. pel que fa als acords
presos. Tot 1 sabent que moltes de les injusticies que pateix la dona en el mon actual no
sarreglen amb una Conferéncia. els acords obliguen moralment 1 juridicament els paisos
membres de 'ONU.

Les conferencies internacionals d’aquest tipus prestigien i serveixen per donar a congixer
i divulgar idees que abans es consideraven minoritiaries o utopiques: també obliguen els
paisos que n’estan més allunyats a acceptar-les com a propies. I aquest és. indiscutiblement,
un pas endavant. Es important, aixi mateix, la difusié que reben els debats i els acords,
donada la cobertura mediatica d aquest tipus d’esdeveniment.

A Europa les dones i els homes viuen en plena igualtat juridica. EI cami fet des de
comengament de segle en aquest camp ha estat important, i ple de paradoxes: per exemple.
mentre ¢l 1906 a Finlandia les dones guanyaven el dret a votar i ser votades, aquells
mateixos anys, a Anglaterra, un il-lustre neuroleg escrivia paragrafs tan notables com els
seglients:

«Quan la dona s’allunya del seu estat natural (ser mare) per adoptar-ne un d’artificial
(estudiar), es desencadena una lluita cerebral que es perniciosa per a la virilitat de la raga
(...). Forcar una educacié o un treball amb [regiiencia les torna neurdtiques i sexualment
incompetents.»

I aquesta cita, d’un valor inapreciable, ens dona peu a parlar d’un dels temes de la
Conferéncia de Pequin, un tema que ens interessa ressaltar: la importancia de 1'accés de la
dona a 'educacio. L'educacio 1 la cultura son prioritaries 1 la clau del futur passa perque les
dones hi tinguin accés. A Occident, al nostre pais, el problema no ¢s el de la plena
escolaritzacio, sino el d'una qualitat més gran d'aquesta educacio, sobretot pel que fa als
valors negatius que escola encara pot transmetre, per inercia. Si bé som molt lluny del
temps en que als Ilibres de text es veia un home que llegia el diari mentre la dona feia el
dinar, encara queda cami per recarrer i és important fer un pas més en la conscienciacio dels
educadors pel que Ta al rol que ocupa la dona al st de la familia. S’ha demostrat, amb xifres
indiscutibles. que el gruix de la feina de la casa encara corre a carrec majoritariament de les
dones 1 ¢és la dona qui porta els fills al metge o es queda amb ells a casa quan estan malalts.
Perd aquest és només un aspecte de la giiestio. Es necessari un canvi global de mentalitat
perque a la societat no es perpetuin aquests valors i els corresponents rols de la vida diaria
que constitueixen una greu discriminacio, i educar els nostres infants en els valors que
afavoreixen el fet de compartir i I'equitat.
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Del curs al cicle

Els cicles son les unitats basiques d’organitzacio, tant de
l'ordenacio del curriculum com dels centres com a nucli de
treball en equip. Aquest mimero serveix d'introduccio a una
serie de monogrdfics sobre els diversos cicles, els quals
aniran apareixent cada tres o quatre mesos, per aportar
elements uitils al professorat per afrontar els canvis que

exigira la reforma.

Introduccio
«Perspectiva Escolar» reflexiona sobre els cicles

Jesiis Vinas i
Cirera

La revista «Perspectiva Escolar», al llarg de 20 anys, ha refle-
xionat sobre els temes de més actualitat i que més €s debaten entre
el professorat. Es per aixd que hem cregut que era interessant fer una
reflexio sobre els diferents cicles que componen I'ensenyament
obligatori. ja que son les unitats basiques d’organitzacio tant de
I"ordenacio del curriculum, com dels centres com a nucli de treball
en equip.

Efectivament, en I'ensenyament primari, en els cicles es on es
troben les experiéncies més reeixides dorganitzacio de treball en
equip pels mestres; per tant, no es parteix de zero, sind d'una
experiencia que cal aprofundir. Pel que fa a 'ensenyament secun-
dari, I'experiencia és més nova quant a concepte, perd podem tam-
bé trobar centres que han aplicat en certa mesura formes orga-
nitzatives que s hi apropen.

Amb aquest numero, que serveix de marc o d’introduccio, iniciem
una serie de monografics sobre els diversos cicles, els quals aniran
apareixent cada tres o quatre mesos.

«Perspectiva Escolar» ha cregut que una reflexio més detallada
en cada un dels cicles aportard elements d’utilitat al professorat, el
qual. de fet, haura de fer canvis significatius en el mare de la reforma
educativa, tant en la forma com en el fons del seu treball. T aixo ho



intuim a partir de la constatacio que les experiéncies de treball en
equip més eficients s’han donat en I'organitzacié del professorat en
els cicles o en equips de dimensions similars, com ha passat en
alguns departaments a la secundaria tradicional.

La unitat organitzativa «cicle», per tant. pressuposa diversos
elements que es complementen:

— Una manera nova d’organitzar el curriculum. Que. com i quan
s ha d’ensenyar i qué, com i quan cal avaluar son aspectes que
canvien significativament.

— Una percepcié de 1'evolucid individual dels alumnes més ajus-
tada als canvis universalment reconeguts per la psicologia tant
des del punt de vista intel-lectual, com del caracter, de
I'emotivitat o de la socialitzacio. En aquest sentit, el cicle
significara un ajustament meés fi.

— Una forma de treball en equip de professors adequada a aques-
ta nova concepcio curricular on es recull, a més d’aspectes
curriculars d’arees, aspectes pedagogics. psicologics i so-
ciologics.

— Aquest treball en equip portara canvis importants en el
funcionament de 1" organigrama dels centres i un suport logic a
I"aprenentatge ajustat.

Fora una equivocacid fatal voler transformar els centres fent
tabula rasa d’alldo que s’ha fet fins ara. Primerament. perque cal
aprofitar les experiéncies positives que s han portat a terme els
Gltims anys. D’altra banda, perque qualsevol innovacio ha de fer-
se amb sentit de procés i a partir de la realitat de cada centre.

La revista ha volgut. pero. fer un nimero marc d’introduccio a
la temitica de cada cicle especific. Es clar que un centre educatiu
¢s molt més que la simple addicié de les seves parts. Creiem que
la visio més concreta no pot fer perdre la dimensié general del
centre, és a dir la perspectiva ecoldgica que ha de sostenir-se en
qualsevol canvi o millora que s’introdueixi en el funcionament de
cada cicle.

En aquest nimero, per tant, fem un repas general de I’ organitzacio
del centre per cicles.
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Del curs al cicle

Primerament hi ha una justificacio de I'ordenacio per cicles.
Aquesta Justificacio vindra establerta per les caracteristiques
psicologiques de I"alumnat, per motius pedagogics i organitzatius.
L"ordenacio per cicles definida en una llei organica (LOGSE) que
configura tot I'ensenyament obligatori esta en la base dels principis
que fonamenten tota la reforma educativa.

Després passarem revista a les conseqiiencies que té des d'un
punt de vista curricular el fet de passar del concepte de curs al de
cicle. Organitzacio del curriculum en el que, com i quan ensenyar.
i amb conseqiiéncies importants en el que, com i quan avaluar.

El concepte de treball en equip es concreta en I’equip de cicle. En
aquest sentit. per la seva dimensid, per les seves funcions i per les
experiencies acumulades en el treball en cicles, ens ha d’aportar
elements de treball professionalitzat. Aixi I'organitzacio i la gestio
del treball del professorat queden implicades en la seva totalitat.

Finalment, recollirem quins son els canvis que previsiblement
hauran de fer els centres per a la seva adequacio a la reforma
educativa i, més concretament, respecte al treball en cicles.

En nameros posteriors (dos o tres per curs). tractarem la con-
crecio de cada cicle en un conjunt de set que formaran una unitat.
La nostra revista sempre ha apostat per un curriculum coherent de
tot I'ensenyament obligatori des de I'educacio infantil. Sembla que
la concrecio de la reforma encara no ha trencat amb un ensenyament
ple de contrapunts i destadis sincopats. Tampoc no sembla que.
almenys en les experiéncies que hem vist d avan¢ament, aquesta
coherencia s hagi donat. Aquest fet preocupa basicament els pares
(ue han optat per I'ensenyament public. ja que la configuracio de
centres de 3-12 i centres de 12-18 només es dona en aquesta ti-
tularitat. No és moment per avangar previsions que s hauran de
demostrar en la practica, pero estem convenguts que sense un treball
coherent en I'ensenyament obligatori, que sempre és possible i es
pot afavorir, el pas de la primaria a la secundaria pot ser negatiu.
Contrariament, si som capacos d’estructurar els centres amb la
mentalitat identificadora de I'ensenyament que és obligatori i per a
tots, aquest pas pot ser un signe positiu per a I"alumnat. En aquest
sentit 'organitzacio dels cieles és un indicador clar.



Cada nimero monografic tindra la seva estructura a partir de les
caracteristiques de cada cicle, perd basicament recollira aspectes
com: les caracteristiques de I'edat dels alumnes: els elements
identificadors prioritaris en el curriculum i I'equilibri de les arees:
elements d’organitzacié de 'equip de mestres; elements d’or-
eanitzacié de les aules 1 de materials curriculars; algunes expe-
riencies especifiques; bibliografia general del cicle.

Esperem que el seu conjunt ens doni una visio general i detallada
de tot I'ensenyament dels zero als setze anys.
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Del curs al cicle

Un disseny curricular que procedeix per concrecio siuc-
cessiva de les intencions i objectius educatius, i no per enca-
denament d’anys o cursos, necessita unitats d’organitzacio
temporal més llargues que 'any. Amb aixo s'afavoreix la
construccio d'un sistema d’ensenvament que no sigui la sim-
ple acumulacio de conceptes lligats per la logica de les arees,
sind lanalisi de les accions que cal seguir per aconseguir uns

d(’fﬂ’."”.’fﬂfﬂ..\‘ resultars.

L'organitzacio per cicles de la nova
ordenacio del sistema educatiu

Pere Sola i
Montserrat

Subdirector General
d"Ordenacio Curricular

El nou curriculum

La nova ordenacio del sistema educatiu es fonamenta en un mo-
del de definicié del curriculum que té un caracter global.
Efectivament, el curriculum actual parteix d’una visié general dels
objectius d’una etapa que es van concretant successivament per
definir les activitats educatives dels mestres i professors en els
centres docents.

En un primer nivell de concrecié s'estableixen els objectius
generals en termes de capacitats que els alumnes han d haver
adquirit. Aquests objectius generals determinen la seleccio d'irees
0 materies en les quals s’ha d’organitzar I'ensenyament, amb els
objectius de cadascuna. Objectius que al seu torn donen lloc als
continguts i objectius terminals propis de cada area o matria.

En un segon nivell de concrecio es procedeix a la seqiienciacio
dels continguts de cada area o materia. la distribucio per cicles i la
formulacio dels objectius propis de cada un d’aquests cicles.

Finalment, en un tercer nivell de concrecid. s’elaboren les
programacions de les actuacions educatives dels mestres i profes-



sors: com organitzar el temps de classe, quins temes tractar, quines
activitats fer, etc.

Les ordenacions tradicionals

Aquest procediment de concrecié successiva des de les inten-
cions o objectius educatius de caracter general fins a la programa-
ci6 concreta de I'activitat del mestre o professor es contraposa a
I"esquema tradicional de definicié dels plans d’estudi.

I.a manera tradicional de proposar els programes consistia en la
seleccié d’uns determinats continguts per a un curs inicial i per
addicié successiva s’anaven definint els continguts dels cursos
posteriors. Es adir. es pensava qué calia o es podia fer el primer any
en llenguatge. en matematiques, en socials, etc. Un cop definit aixo.
es passava a considerar per a segon, allo que segons una logica
interna de I"area o materia seguia al que s havia fet a primer. Aixi
el resultat final d’una etapa no era tant un objectiu predeterminat
sind el que la seqiencia construida en cada area donava de si segons
fossin els anys de durada d"aquesta etapa.

Al mateix temps el resultat global final d una etapa no era res més
que la suma dels resultats esperats en cada una de les arees.

Aquest esquema molt arrelat, i encara avui prou interioritzat,
portava a |'assumpcio del conjunt d’elements:

mestre-aula-grup d’edat d’alumnes-curs-programa de curs per
arees 0 materies

com una de les peces basiques de construccio del sistema educatiu,
que essencialment esdevenia la juxtaposicio de les peces de les
diferents arees en les edats successives.

Encara és fregiient avui sentir expressions com: «aquest alumne
esti a nivell de cinquer, les quals denoten una identificacio clara
entre I'any (en la série del sistema) i els continguts de I'ense-
nyament, entre una edat cronologica i uns resultats esperats en
aquesta edat.
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Del curs al cicle

Aquest esquema tenia un component fortament selectiu, ja que
establia un encadenament fix dels ensenyaments en el qual I'alumne
havia d’encaixar forcosament. Si aquest encaix no es produia es
provocaven les repeticions. Si se suprimien aquestes repeticions,
["alumne passava curs pero no desapareixia la classificacio perque
es continuava manifestant: «aquest alumne esta fent vuite, pero ¢
el nivell de cinque».

La construccié del nou curriculum

En el disseny del nou curriculum, aquest no es construeix per
encadenament de cursos o anys academics, sind per una visio global
del procés amb formulacio del que s espera aconseguir al final. En
conseqiencia. el que vertebra i dona sentit a les opcions i propostes
educatives no son els successius passos intermedis, sind els objectius
finals que es volen assolir.

A mgés, aquesta formulacio d’objectius finals tampoe no ¢€s el re-
sultat d"una suma dels diferents objectius finals en cada una de les
arees. sind que. al contrari, el que al final s’ha d haver aconseguit
en cada una de les arees ha de ser una deduccid logica del que s ha
establert com a objectiu general de I'etapa.

En la nova formulacié de curriculum deixen de tenir importan-
cia basica els passos intermedis per donar-la als resultats que
s'esperen de aprenentatge. Aquests resultats s"han de formular
com a aquelles adquisicions minimes imprescindibles per a la inte-
gracio de I'alumne com a adult en la cultura que regeix en la seva
societat, amb caracter general (ensenyament obligatori) o en el
camp especific de formacid que hagi escollit (ensenyament post-
obligatori).

Les etapes educatives

La construccio del curriculum partint de la consideracio de les
realitzacions que es volen aconseguir al final del procés d’ense-
nyament-aprenentatge porta a un primer pas de presa de decisions:
la formulacié d aquests objectius en cada una de les etapes en que
caldra dividir el procés per causa de la seva largada i de la seva
diversilicacid a partir de certs assoliments.
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La definicio de les etapes parteix de consideracions que son
generals en qualsevol construccio del curriculum:

— Sociologiques: edats i fases en que la societat organitza els
periodes de formacio inicial dels seus elements joves i els re-
queriments que estableix per a la seva inserci6 laboral.

— Psicologiques: periodes de desenvolupament operatori dels
individus i factors i processos que intervenen en els seus
aprenentatges.

— Pedagogiques: practica contrastada de definicié de periodes
basics d’ensenyament.

Aquestes consideracions han portat a Iestabliment de les
diferents etapes del nou sistema educatiu: infantil, primaria,
secundaria obligatdria. batxillerat, formacions professionals
especifiques.

De l’etapa al cicle

Un cop establertes les etapes del sistema educatiu, en primer lloc
es formulen els objectius generals de cada etapa i es determinen les
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arees en les quals s”ha de treballar, juntament amb els objectius i
continguts de cada una d’elles. Posteriorment caldra ordenar en el
temps aquests objectius 1 continguts de cada una de les arees, és a
dir, s"hauran d’elegir subperiodes de T'etapa en els quals es
concretin. Aquests subperiodes son els cicles.

Aquests cicles. s'ha optat per fer-los plurianuals, ja que 'op-
i, evidentment possible 1 a més lligada a la practica pedagogi-
ca tradicional, de dividir les etapes en anys o cursos escolars
comportava, per la seva similitud formal amb el sistema anterior,
un perill. El perill de tornar a la construccio tradicional del curri-
culum, subratllant el que és propi de cada curs i sumant els cursos
per obtenir I'etapa, tot fixant el curs com a unitat basica d"avaluacio
i promocio.

L’opcid per any hauria pogut perjudicar la linia d’analisi
dissenyada per a la concrecio del curriculum que partint de les
consideracions generals de I'etapa arriba per passos 1 deduccions
successives a determinar el que cal fer en I"accié diaria en els
centres. L’eleccid d’un periode intermedi plurianual de concrecio
dels objectius de 'etapa vol, dones, evitar I'ts de ['any o curs escolar
com a periode basic de construccid del sistema educatiu.

També és veritat que el cicle podria convertir-se en el que I'any
0 curs representava en el sistema anterior i, en erigir-se en unitat
d’avaluacid sumativa i de promocid, pogués convertir el sistema en
una suma de cicles, en detriment de les analisis del caracter global
i concrecié progressiva. Es un perill que convé tenir present i que
caldrd evitar.

Les concrecions dins del cicle

El cicle, al seu torn, s"haura de dividir en periodes de temps
inferiors. La definicid d”objectius i continguts de cicle per a una area
exigeix encara nous processos de seqiienciacio. Es normal que. com
a unitat natural, sovint s"utilitzi I'any com a nova unitat temporal
de subdivisio per a segiienciar les accions educatives. Res no im-
pedeix, pero, en el nou model curricular partir d”altres subdivisions
del cicle com ara els trimestres. un nombre de setmanes. un nom-



bre d’hores. etc. Als efectes de la subdivisié temporal per a les
concrecions de les activitats educatives d'un cicle, I'any o curs ja
no és significatiu en el nou model curricular.

Els cicles del nou model educatiu

A la vista dels anys de durada de cada una de les etapes del nou
sistema educatiu. el cicle de dos anys és el que s ha adoptat per a
les etapes de primaria. de secundaria obligatoria i de baxtillerat. El
cicle de tres anys, si bé possible a primaria. no hagués encaixat ni
a secundaria obligatoria ni a batxillerat. A més, tres anys potser €s
un periode una mica massa llarg per a després poder saltar ja
directament al nivell de concrecio propi de les activitats de mestres
i professors.

Tot 1 aixo. aquesta és la durada adoptada per als cicles de I'etapa
d’educacio infantil, si bé s’ha d’admetre que la decisio presa ha
tingut més a veure amb I"estructura de centre prévia i la ja iniciada
incorporacio de les aules de nens i nenes de tres anys als parvularis
dels col-legis de primiria que amb una planificacio racional des-
[ligada de I'estructura de centres.

Si s"hagués procedit aixi, segurament I'educacio infantil tindria
tres cicles de dos anys. Pero aixo hagués comportat, en " estructura
de centres existents, que en molts casos el cicle corresponent als 2-
3 anys quedés partit en centres diferents, en total contradiccio amb
el paper que ha de tenir un cicle en la cadena de presa de decisions
relatives a les intencions educatives.

Pel que fa al batxillerat, en realitat no hi ha cicles com a subdivisio
de I'etapa. perque aquesta ja és de dos anys. En aquest cas, doncs,
cicle 1 etapa coincideixen.

La concepcid, pero, del batxillerat com un cicle ve dificultada
per la definicid de I'estructura basica d’aquest batxillerat decreta-
da per a tot I'Estat. En la definicié estatal d’aquesta estructura s ha
abandonat la concepceio global d’etapa i s'ha procedit amb la con-
cepcio tradicional de suma de dos cursos, la qual cosa ha provo-
cat dificultats en I'ordenacid de I'etapa a Catalunya on s'ha vol-

n
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gut mantenir per al batxillerat la mateixa concepcio del disseny
curricular.

Lesetapes propies de la formacio professional per la seva mateixa
durada. un nombre d’hores que no supera I'equivalent de dos anys.,
no necessiten la subdivisio en cicles i, com en el batxillerat, cicle i
etapa coincideixen.

Observacions finals

Hi ha altres aspectes de I'organitzacio de cicles que seria bo de
comentar, com ara podrien ser:

— la relacié dels cicles amb els ritmes d aprenentatge dels alum-
nes.

— els cicles i els agrupaments d’alumnes,

— els cicles 1 els equips de professors,

— els cicles 1 Mautonomia dels centres en la programacio.

— els cicles i els criteris de promocia dels alumnes,

tots els quals aporten arguments favorables a una organitzacio per
cicles tot i que també poden apuntar algun aspecte contradictort.

En aquest article es tractava, pero, no tant d analitzar tots 1 cada
un d’aquests aspectes, cosa que d’altra banda comportaria una
extensio superior a la prevista, sind d'exposar la consideracio
principal que a la vista del procés de definicio del curriculum porta
a "adopeio d'un perfode de temps. el cicle, subdivisio del conjunt
de 'etapa.

Altres articles d aquest namero incidiran de ben segur en alguns
aspectes dels esmentats.



L autor se centra en les decisions basiques que configuren
la metodologia d’aula i en la necessitat d’arribar a acords
en un conjunt d’ambits que transcendeixen el marc del curs,
com a exigencia per adequar la resposta educativa a les
necessitats d’aprenentatge especifiques de cada un dels

nostres alumnes.

Del curs al cicle. Organitzacié metodologica

per ambits d’intervencio

Els articles anteriors han posat de manifest la conveniéncia del
treball compartit del professorat i, en concret, del realitzat pels
equips de cicle. Com s’ha vist, més enlla dels avantatges que
comporta el treball comparatiu, hi ha un conjunt de raons que
justifiquen que la majoria de decisions que es prenen a I’aula siguin
resultat de criteris comuns del professorat. Entre aquestes raons
convé destacar les seglients:

* Els processos d’aprenentatge no son uniformes; cada nena i cada
nen aprenen amb estils i ritmes diferents.

 Conseqiientment, els processos d'ensenyangca no poden ser
homogenis. D’aqui es dedueix la impossibilitat d’un tractament
didactic configurat sota I'equivalencia nivell/edat. Tanmateix,
moltes practiques educatives propies de 1'escola graduada
semblen reflectir la idea que tots els alumnes d’una mateixa edat
assoliran els mateixos objectius per als mateixos camins.

Mentre que a les escoles unitaries tots els mestres tenfem 1 tenim
clar que s’han d’utilitzar les diferents variables metodologiques
(temps. materials, dinamica grupal, etc.) segons les caracteristiques
diferencials dels alumnes, quan ens situem en una escola graduada,
generalment la nostra forma d’intervenir a classe, la nostra me-
todologia es simplifica. Ja no es fa tan necessari prendre mesures

Antoni Zabala i
Vidiella
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didactiques complexes: equips fixos 1 mobils, temps variables
segons necessitats, activitats personalitzades. atribucio de respon-
sabilitats. ete. Poder treballar en grups d”alumnes de la mateixa edat
evidentment fa que les mesures a prendre no siguin tan radicals com
en una unitaria, pero la resposta mai no pot ser la uniformitzacio.

* L'atencio a la diversitat no és una qliestio de tot o res. Optimit-
zar les intervencions a I"aula requereix que cada cop siguem més
capagos d’aprofundir en el coneixement dels alumnes i en la
possibilitat de confegir respostes diversificades. adequades a les
seves caracteristiques. Aquest coneixement es millora en la me-
sura en que ¢€s cada cop més personal 1 dilatat en el temps, de
manera que I'analisi pugui atendre els ritmes 1 estils personals
d’aprenentatge en tota la seva extensio i amplitud. En aquest
sentit. Ietapa i els cicles esdevenen els contextos d’analisi més
apropiats per al coneixement dels alumnes. i ens permeten prendre
mesures organitzatives que vagin meés enlla de la unitat aula/curs,
alumne/curs.

En aquest article em centraré fonamentalment en les decisions
basiques que configuren la metodologia d’aula, i en la necessitat
d’arribar a acords en un conjunt d’ambits que transcendeixen el
marc del curs, tot plegat com a exigéncia per adequar la resposta
educativa a les necessitats d’aprenentatge especifiques de cada un
dels nostres alumnes.

Objectius, continguts i la seva seqiienciacio,
primer referent de la practica educativa

Es obvi que els primers acords basics d'un equip docent son
aquells que es desprenen de les finalitats que atribuim a I'en-
senyament. L'e¢mfasi en una forma o una altra d’ensenyar és resul-
tat d’aquesta atribucio, la qual es concreta en la definicio dels
objectius i la seleccid dels continguts d’aprenentatge. D aqui la
necessitat que existeixi el major grau de consens possible entre el
professorat d un centre pel que fa a la determinacio de les linalitats
de I'ensenyament, sobretot quan ens movem en un sistema de
curriculum obert i flexible, on el grau d"interpretacio respecte de les
finalitats normatives és forca ampli.



Sense dubte, la determinacio dels objectius d’etapa i, en ella. de

cada una de les arees i els seus continguts, és el referent basic per

a I'analisi de la practica i per a la presa de decisions en I'ambit de
["aula. En primer lloc, per tant, caldra determinar quins seran els
objectius que es pretenen assolir en aquell cicle, tenint en compte
perd que. d’acord amb el principi d”atencio a la diversitat. aquests
no s han d’entendre des de una postura rigida i tancada. Les finali-
tats per al cicle son el referent per poder orientar el nostre pla de
treball per als alumnes, perod sabent de bon principi que cada un dels
nois i noies les assoliran amb graus notablement diferents. 1 que,
mentre que alguns les superaran amb escreix, d'altres només s hi
aproximaran.

D’acord amb aquest plantejament. el pas logic segiient. la determi-
nacio dels continguts d’aprenentatge, ha de consistir fonamental-
ment en I'establiment de la seva seqiiéncia des d’una visio global
d’etapa. En concret, caldra determinar el tram aproximat que
correspon al cicle, tenint present que aquesta seqiiencia ha d”orientar
les programacions, sense perdre de vista que cada un de les nenes
i dels nens es situaran en llocs diferents d’aquesta seqiiencia —i
alguns, fins i tot, fora d’ella—. La definicid clara de la seqiiéncia de
continguts €s un requisit per prestar a cada alumne els reptes i ajuts

que cada un d’ells necessita.

Els enfocaments metodologics.
Els ambits d’intervencié pedagoégica

Els acords presos sobre els objectius i els continguts faran
possible decidir sobre les activitats d’aprenentatge, vertaders —pero
no dnics— reptes per al professorat. Determinar els enfocaments
metodoldgics generals i la seva concrecié en pautes 1 formes
d’intervencio pedagogica obliga a prendre decisions en totes les
variables que configuren la practica educativa: les seqiiencies
didactiques, les relacions interpersonals. I'organitzacié social. la
distribucio de I'espai i el temps. els materials curriculars, I"orga-
nitzacio dels continguts i "avaluacio.

En general. aquestes decisions estan determinades per una tradi-
cld escolar marcada per und estructura en cursos T‘OI'(‘,‘H encarcad-
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rada 1 molt condicionada pels Ilibres de text (els Hibres de text son
utilitzats per més del 90% del professorat a Catalunya). la qual cosa
fa que el model d’intervencié majoritari s articuli entorn d"un for-
mat de grup per curs i una distribucio horiria bastant rigida, amb
una correspondeéncia directa entre hores i arees (de 9 a 10. Ma-
tematiques. de 10 a 11, Llengua, etc.). Aquesta tradicid no ajuda
gens a la recerca de formules que superin els efectes restrictius i
limitats d’una organitzacié graduada. EI primer pas per ampliar la
perspectiva d’analisi del procés d’escolaritzacio passa per substituir
el marc del curs pel del cicle. Aquest plantejament s ha anat in-
troduint a poc a poc a les nostres escoles, pero el seu abast és enca-
ra molt restringit. Tret d”algunes excepcions. el treball en cicles es
ltimita molt sovint a la presa d’acords puntuals i molts cops
anecdotics: a I'intercanvi respecte del que es fa més que a la
discussio de per que es fa. Aprofitar tot el potencial educatiu dels
cicles requereix entrar en matéria —en una matéria que molts
docents consideren «reservada» al criteri individual—: exigeix
procedir a una revisio de la manera en que es distribueix el temps.
els espais 1 en el que podem anomenar ambits d'intervencio.

Podem dir que tres son els ambits d'intervencio fonamentals al
larg de escolaritat: I'ambit tematic, el I’ aplicacio i exercitacio. i
"actitudinal. Sigui quina sigui la metodologia emprada a cada una
de les arees —ja es tracti de matematiques, artistica o llengua
podem trobar aquests ambits, amb la diferéncia que segons que
I"area en qiiestio s’estructuri al voltant de continguts conceptuals
0 procedimentals, primen uns ambits sobre els altres. La potenciali-
tat del cicle per millorar les estrategies d'atencio a la diversitat de
["alumnat es fa palesa quan som capagos de destriar aquests ambits,
de manera que sapiguem aprofitar els avantatges de 1'organitzacio
per grup/classe/curs i les que pot donar una planificacio que
contempli una visio per cicles. Com veurem, cada un d’ells emfa-
silza en uns tipus de continguts sobre els altres: I'ambit tematic els
conceptuals. 'ambit d*aplicacio i exercitacio els procedimentals i
I"ambit actitudinal, els valors, les normes i les actituds, malgrat que
en tots tres intervenen continguts de tots els tipus.

Convé, abans de seguir endavant. recordar lleugerament les
caracteristiques de 'aprenentatge dels diferents tipus de contin-
guls, segons que aquests siguin conceptuals, procedimentals o



actitudinals. Aquesta diferenciacio ens permetra precisar els trets de
cadascun dels ambits i. conseqiientment, els tipus d’unitats de
programacié que millor s’hi adiuen —racons o tallers, treball
col-lectiu, en petits grups i individual.

Els continguts d’aprenentatge i els
ambits d’intervencio

D’una manera esquematica, podem dir que els continguts
conceptuals s aprenen sota formules en les quals I'alumne ha de fer
una intensa activitat mental que li permeti comprendre allo que
aquell concepte significa. El grau de comprensié no és el mateix
per a cada alumne, ja que depén molt de les seves caracteristiques
personals (experiéncies prévies, capacitat cognitiva, actitud favora-
ble, etc.). Es possible en una unitat tematica abordar aquests
continguts per a tots i en gran grup, sabent que cada un dels nois i
noies seguiran processos de comprensid diferenciats i que tots poden
arribar a aprendre en el mateix periode, perd en graus diferents de
significativitat.

Aquest coneixement ens permet proposar uns temes al llarg de

Foto: Escola Joan Mirdé
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cada curs del cicle. que en alguns casos caldra reprendre en el se-
gon curs per aprofundir-hi. Aixo fa que sigui possible planificar els
cursos deixant un temps per aquest ambit en el qual es tractaran
grans temes, els continguts basics dels quals seran conceptuals. Un
exemple habitual d’aquest ambit tematic és el treball ja comu a
Educacio Infantil, d unitats sota una metodologia per projectes de
treball, 0 a Primaria les unitats de recerca del medi, alguns tipus de
centres d’interes o d”altres més convencionals. S6n unitats que giren
entorn de continguts conceptuals (els dofins, el carrer, la trans-
formacio de les materies primeres, etc.) i en els quals els nens i
nenes, a més a meés de comprendre determinats conceples, apre-
nen de manera funcional el sentit d’alguns procediments (llegir,
observar, mesurar, etc.), evidentment utilitzen d’altres procedi-
ments apresos anteriorment i viuen segons uns valors i actituds
determinats: pero en qualsevol dels casos els continguts fonamen-
tals que dirigeixen aquest ambit son els conceptuals.

Els continguts procedimentals, malgrat la seva enorme va-
riabilitat, constitueixen un altre ambit especific. que va més enlla
de la comprensio assolida en I'ambit tematic. EI domini que exi-
geix I'is competent dels continguts procedimentals (escriure, cal-
cular, saltar, etc.) exigeix la realitzacio de nombroses activitats
d’exercitacio i aplicacié sistematiques i progressives. En aquests
continguts es fan molt paleses les diferéncies en el grau de
comprensioi, sobretot, en el ritme d”aprenentatge entre els alumnes,
diferencies que. a mesura que passa el temps, es fan més profundes.
La solucio d’unes mateixes activitats per a tots no funciona, cal
cercar formules que permetin oferir a cada nena i nen els exerci-
cis que corresponen al seu nivell de realitzacid. Ja no és possible
una mateixa proposta per a tot el grup; s"imposa una oferta diferen-
ciada.

Es necessari crear un ambit d"aplicacio i exercitacio. Un ambit
en el qual es pugui oferir a cada alumne activitats segons les seves
possibilitats i els ajuts que cada un d’ells requereix. Es el que en la
Educacio Infantil es concreta en els racons i en altres cicles en els
grups de treball, els tallers internivell, els contractes de treball, ete.
En aquest ambit, idealment, estan clarament definides activitats
progressives i seqiienciades. que permeten al professorat oferir
allo que cada noi i noia necessita i disposar al mateix temps de



possibilitats d’atendre les demandes personals mentre que els al-
tres estan fent la seva feina.

El darrer ambit és Uactitudinal. Els valors, les normes i les
actituds no s’aprenen puntualment per mitja d’activitats de
comprensio ni per activitats d’exercitacid; requereixen un proceés
molt més complex que no es basa en actuacions puntuals. sin0 que
exigeix un treball que contempli rores les activitats que es fan en el
centre. Es un aprenentatge que no es limita a unes unitats o en unes
seqiiencies d”activitats curtes, sind que es fa i s’aprofundeix al llarg
de tota ’escolaritzacio. Els continguts actitudinals s"han de «viure»
perd exigeixen també una planificacio apropiada a les caracte-
ristiques del col-lectiu d’alumnes i a la seva individualitat. El fet que
els continguts actitudinals hagin d’aparéixer en totes les activitats no
exclou el que es crein activitats especifiques per al seu tractament,
com son especialment les assemblees. les regles de joc, els compro-
misos personals, els carrecs. etc. Aquest conjunt d’activitats i la
planificacio al llarg de totes les unitats son el que configuren aquest
tercer ambit.

Queé es despren de la consideracié d’aquests ambits per a la
planificacio de curs i per al treball de cicle? De manera rapida.
podem dir que I'ambit tematic pot conduir a configurar unitats
tematiques més 0 menys curtes gairebé tancades en elles mateixes
(projectes de treball. recerca del medi, centres d’interes, etc.). que
tenen una durada limitada i es treballen en gran grup (tots treballen
el mateix tema). El tractament de la diversitat es basa en els diferents
graus d’aprofundiment que cada alumne assoleix. Es treballen tots
els continguts, perd els articuladors de les unitats son fona-
mentalment els conceptuals. Es un ambit en el qual. un cop pro-
gramades les diferents unitats per a cada un dels cursos del cicle,
no cal una revisio constant a nivell de cicle.

L ambit d'aplicacions i exercitacions dona lloc a moments i
organitzacions diverses on les activitats consisteixen en el treball
sistematic i progressiu sobre un contingut especific. Les seqiiencies
d’activitats no es limiten a un periode curt siné que, en general,
poden allargar-se en diversos cursos i durant tota una etapa (or-
tografia, calcul, representacio de I'espai, etc.). L organitzacio social
de la classe ha de permetre la proposta d’exercicis diferenciats
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segons nivells de competencia i 'atencio individualitzada (racons.,
grups de treball, contractes. etc.). Els continguts fonamentals
d’aquest ambit son els procedimentals. Es un ambit que no només
cal planificar per al cicle, sind que exigeix un seguiment progres-
siu, que ¢s el que determina els agrupaments intranivell, les activi-
tats progressives, els tallers, els racons, etc., i conseqiientment els
materials a utilitzar.

L' ambit actitudinal ha d"abragar totes les activitats, no només de
la classe, sind també del centre, i s’estén a tota " escolaritzacio, tot
i que hi ha alguns continguts que per la seva naturalesa son més
importants en algun cicle determinat. Ateses les caracteristiques de
la majoria de continguts actitudinals que es proposen a I'escola, les
activitats de gran grup i de petits grups estructurats son les més
apropiades, 1 'assemblea és una de les peces cabdals. Aquest am-
bit no només exigeix una planificacio i seguiment de curs i cicle si-
no que s ha de fer extensiu a tota I'etapa.

Com deia més amunt, cada una de les arees preveu aquests am-
bits, pero en grau divers segons el pes dels diferents tipus de con-
tingut: aixi. I'ambit tematic té més rellevancia en el camp de les
ciencies socials o naturals o la literatura, per ser arees amb un major
nombre de continguts d’aprenentatge conceptuals, que en les de
llengua, matematiques o educacio fisica on predominen els con-
tinguts procedimentals, i I'ambit d’aplicacid i exercitacio és el pre-
ponderant en aquestes arees.

El cicle, espai per a les decisions metodologiques

En diferenciar aquests tres ambits, presents sigui quina sigui
I"area o proposta educativa que es faci en un centre, es delimiten
també ambits de treball. discussio i acord en els cicles. que permeten
transcendir el que molts cops son reunions rutinaries i limitades a
aspectes puntuals de la practica educativa per incidir en una
planificacio que eviti les repeticions i les llacunes, que asseguri el
domini dels procediments fonamentals 1 que no oblidi la formacio
integral dels alumnes.

En una planificacio en la qual I'organitzacio dels continguts és



la convencional per arees, el treball per cicle consistira en definir

dins cada area el paper de cadascun dels ambits. Perd si les
condicions del centre ho permeten i es possible una organitzacio de
les arees sota metodologies globalitzadores, la consideracié dels
diferents ambits en el context del cicle pot arribar a estructurar el
treball educatiu, ja que per a I"ambit tematic es pot dedicar ur temps
ampli i continuat (els matins, per exemple) on es desenvolupara
principalment la majoria de continguts conceptuals, indepen-
dentment de 1"area de la qual provenen, per exemple, una recerc:
del medi en la qual es treballaran conjuntament conceptes historics,
geografics, gramaticals, matematics, etc.: i per a I'ambit d’exer-
citacio es podran configurar racons, tallers, treballs en petit grup o
individual. en temps més curt (les tardes, per exemple). De tota
manera, superar els aspectes restrictius d’una programacio per curs
exigeix no només estructurar el treball del cicle en ambits d’in-
tervencio, sinO I'existencia d’una unitat metodologica més gran a
fi i efecte que siguin possibles uns acords pel que fa a cada una de
les variables que la constitueixen:

a) Segiiencies didactiques variades, en les quals sigui possible
tractar al mateix temps I'ensenyament de continguts factuals per
mitja de models més 0 menys expositius fins a formes d’intervencio
complexa per mitja de models de recerca del medi o projectes,
combinats, aixi mateix. en moments de treball individual o en petits
arups.

b) Multiples relacions interactives mitjangant les quals el
professorat ofereixi models. reptes i ajuts contingents en un marc de
participacio i foment de I'autonomia; i on s’aprofiti tamb¢ el po-
tencial educatiu de les relacions entre iguals.

¢) Una organitzacio social de la classe rica i complexa, estruc-
turada en grups fixos, equips mobils, grups de treball. racons, tallers.
activitats de treball individual 1 de gran grup.

d) Una utilitzacio de I’ espai variat. adequat a les caracteristiques
de la tasca i de la dinimica grupal: utilitzacié de fons directes, bi-

blioteca, racons, tallers. etc.

e) Un us del remps flexible, on les activitats no depenen d’a-
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quest, sind, al contrari. que permet amotllar-se a les necessitats de
I"aprenentatge i a les necessitats de cada una de les activitats pro-
aramades.

) Unaorganitzacio dels continguts dirigida per un enfocament
globalitzador, en el qual els continguts provenen de les motivacions
I interessos dels alumnes. entorn a temes propers a la realitat dels
nois 1 noies, per tal que aquests siguin apresos de la manera més
significativa possible.

2) Uns materials curriculars diversos i diversificables que
permetin un tractament flexible segons les necessitats variables de
I"alumnat. de manera que cada professor o professora pugui cons-
truir la proposta que els seus alumnes requereixen.

h) Una avaluacio centrada en el procés que serveixi no per
sancionar sind per estimular i congixer on es troba cada un dels nois
I notes, per tal de poder oferir-los I"ajut que aquests necessiten.

Resulta dificil estructurar una practica educativa que tingui en
compte alhora i de manera reflexiva totes aquestes variables. També
en aquest cas el treball compartit en el cicle pot ajudar a I'analisi
d’allo que fem i ales possibilitats que tenim de millorar-ho. Discutir
sobre els diversos ambits en queé estructurem la nostra intervencio
pot ser una bona manera de fer-ho.



L'organitzacio en cicles, entesos com a equips educa-
tius, permet un espai de treball pedagogic més reduit, que
afavoreix la participacio de tots els mestres del claustre,
possibilita la coordinacio d’actuacions, afavoreix l'intercan-
vi d'experiencies i coneixements i ajuda a integrar i cohe-

stonar el professorat.

l'equip basic de centre: I’equip de cicle

En unaescola, sigui gran o petita, el claustre de mestres ésun grup - Montserrat Payés
de treball molt ampli. que ja té unes competencies clares, pero sovint Marin
es fa dificil la participacio en les discussions de tots els seus Angels Bartolomé
membres. tot i que tothom té coses a dir i a aportar. ja que cal tenir  Mestres de I'Escola Pi-
en compte les diferents dinamiques de grup, la situacid personal de  blica Joan Mir6 de Bar-

3 celona
cadascu... ‘

Potenciar grups de treball més reduits afavoreix la implicacio i
participacio de tots els mestres i permet, després en el claustre,
recollir les diferents opinions.

L’ organitzacio en cicles, entesos com a equips educatius, per-
met un espai de treball pedagdogic més reduit que afavoreix la
participacio de tots els mestres del claustre. Aquesta organitzacio
possibilita la coordinacié dactuacions, afayoreix I'intercanvi d’ex-
periéneies i coneixements i pot ajudar a integrar i cohesionar els

mestres.

Es important, a I'hora de distribuir les tutories i configurar els
cicles, tenir en compte. entre altres aspectes relacionats amb els
alumnes. la cohesio i la bona entesa d’aquest equip. ja que s'ha
d afavorir el treball conjunt que permeti avangar en la discussio
pedagogica. A la vegada. els cicles han de tenir una certa autonomia
per a resoldre giiestions concretes que sorgeixen cada dia. i per tant
&s imprescindible un bon treball en equip.
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També és necessaria una bona organitzacié general d’escola
(que marqui un temps concret de trobada dels mestres. L horari
d’exclusiva sovint no és suficient per dur a terme tots els projectes
marcats i cal buscar formules per aprofitar al maxim el temps de que
disposem. Haver acordat amb anterioritat el treball necessari per
establir un calendari, assistir a les reunions amb un ordre del dia
previ que permeti a tothom preparar-se, ser respectuosos en seguir
I"horari. tanten comengar comen acabar.... faciliten que les reunions
puguin ser més agils i operatives.

El nostre Centre, en aquest moment. esta format pel segon cicle
d’Educacio Infantil, Primaria 1 7¢. i 8¢. d’EGB, és de doble linia i
1€ també una aula d"Educacid Especial.

L equip de cicle esta format pels tutors de cada un dels nivells,
per la mestra d’Educacio Especial i pels especialistes d'altres arees
(ue no tenen una tutoria. Aquests especialistes estan repartits segons
¢l nombre d hores que imparteixen a cada un dels cicles.

Cada cicle disposa, de les cinc sessions d'exclusiva, de tres
sessions que permeten portar a terme el treball plantejat. Aquestes
sessions estan organitzades de la manera seglient:

— Unasessio de cicle on es troben tots els tutors i especialistes que
hi intervenen.

— Una sessio de nivell on treballen les dues mestres del curs.

— Una sessio d’entrevista personal amb cada una de les families
del grup-classe.

Podriem classificar el treball que han de ferels cicles en diferents
apartats:

I. Aspectes relacionats amb els objectius pedagogics del curs
recollits en el Pla Anual del Centre:

Aquests objectius van estretament relacionats amb "elaboracio
del PCC i, per tant, asseguren el treball de reflexié pedagogica i
presad’acords en totel que fareferencia a programacions, activitats.
metodologia. avaluacio...



Els mestres dels cicles participen en els departaments de les
diferents arees on s'estd elaborant el PCC. En aquestes reunions
s estableixen les linies de treball, es va assegurant la coherencia de
la proposta en concret que ha fet cada cicle. Després es consensuard
en el claustre.

2. Aspectes pedagogics i d'innovacio que poden anar sorgint
al llarg del curs en cada un dels cicles:

En anar avancant en elaboracid del PCC, sorgeixen aspectes,
sovint metodologics o d’organitzacié que poden modificar-se en la
linia constructivista que marca el nou curriculum. Caldra que el ci-
cle ho discuteixi i faci una proposta a la resta del claustre per tal
d acordar si s’incorpora, com es treballa...

3. Aspectes relacionats amb el seguiment i evolucio personal
de cada un dels alumnes i de cada un dels grups-classe:

En aquest apartat inclourfem les reunions d’avaluacio on hi
participen tots els mestres que intervenen en cada un dels grups-
classe. Préviament, la tutora haurh recollit la informacid dels di-

Foto: Excola Joan Mire
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ferents especialistes i portard preparada una visio global de cada
un dels alumnes. A la reunié s’acabaran de concretar les propostes
d’actuacio per als alumnes que ho necessitin. L avaluacié comenci
pel traspas d’alumnes en canviar de cicle.

Periodicament es fa un seguiment. conjuntament amb la mestra
del Departament d’Educacid Especial, dels nens i nenes amb
necessitats educatives especials o d’integracio. També es fa un
seguiment de I'evolucio dels grups-classe en I"aspecte social, ha-
bits, normes... La intervencio de tots els membres del cicle aniri
enfocada a concretar diferents propostes dactuacio i mesures de
reforg que afavoreixin la tasca educativa i aixi evitar la fragmen-
tacio d’actuacions.

Es treballa també en la preparacio de les reunions de pares de
I"inici del curs, on s”informara dels objectius, i les del final del curs.
on se’n fard una valoraci. Aquesta preparacié conjunta permet
recollir"opinio de tots els mestres i déna als pares una visio de cicle.

4. Aspectes oreanitzatius:

Aquests aspectes sovint absorbeixen molt de temps. i per aixo cal
tenir-los en compte a I"hora d’elaborar el Pla Anual del curs. Tot i
aixi, sempre n*hi ha que s"han d’anar incorporant o modificant.

Han de recollir Norganitzacio d’activitats. sortides. coldnies.
festes. reunions...

Setmanalment es reuneix Iequip de coordinacio format pels co-
ordinadors de cada un dels cicles. votats cada curs pel claustre. la
coordinadora del Departament d"Educacié Especial, la del servei
de mitja pensio i I'equip directiu per anar fent un seguiment de tots
cls aspectes pedagogics i organitzatius que s"estan treballant.

El coordinador/ora del cicle, en les reunions d’equip de co-
ordinacio, participa en I'elaboracio del Pla Anual i dels objectius
pedagogics del curs. els quals hauran de recollir les demandes i
propostes dels diferents cicles i seran aprovats pel claustre. Es tam-
be el responsable de recollir totes les qiiestions que van sorgint en
el cicle per tal de canalitzar-les i poder-ies tirar endavant.



L equip de coordinacié ha de vetllar perque tot el que es porta
aterme a I'escola sigui el resultat d’un treball fet en equip i que, per
fant, segueixi una mateixa linia i tingui la conformitat de tothom.

El coordinador/ora de cada cicle haura d’impulsar i organitzar el
treball del seu propi cicle. Ha d’actuar com a animador/a 1 propo-
sar—i a la vegada recollir— les propostes i suggeriments per poder-
les dur a terme i fer el lligam amb I’equip de coordinacio.

Finalment, el claustre de mestres estara informat de tot el treball
que s’esta fent i consensuara, sempre que calgui, les propostes edu-
catives per tal de garantir la unitat d’actuacié general de I'escola.
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Els canvis
en passar

Carme Armengol
Asparo
Anna Pérez Viias

Els canvis en la nova organitzacié de cicles hauran de
passar forcosament per I'elaboracio de plantejaments col-
lectius que vagin més enlla dels criteris individuals. També
caldra aprofundir en les necessitats formatives del profes-
sorat i en els recursos necessaris, mentre que els directius,
com a dinamitzadors, hauran d’estimular i potenciar pro-
postes creatives i innovadores que fomentin la millora de la

qualitat de I'ensenyament.

en |'organitzacié dels cicles
de I'EGB a la primaria

La reforma educativa plantejada actualment pot considerar-se
un aspecte més del canvi que en les dltimes décades ha afectat el
sistema educatiu, preocupat per augmentar la qualitat i per impul-
sar una progressiva autonomia institucional.

Passar de I"estructura de centres de I"antiga EGB al nou model de
Primaria implica una estratégia de transformacio que anird des de
I"ampliacio de I'educacié infantil a la reestructuracio en tres cicles
de la primaria, la qual queda reduida a sis nivells. Caldri una
planificacio progressiva dels canvis, molt adaptats a cada situacio
geografica i cultural, independentment de I"avang del ritme d’ade-
quacio legal.

Aquests canvis comporten una reestructuracio de 'organitza-
cio del centre formal i cultural. Aixo implicard posar en marxa un
conjunt d’actuacions que persegueixin el maxim aprofitament dels
recursos existents en relacio a la millora de la qualitat del servei que
es presta. pero també un canvi d actituds personals i col-lectives
d’acord amb els nous requeriments educatius i socials.

Analitzar els canvis exigeix delimitar els aspectes més rellevants
que configuren I'organitzacio d'un centre. Cal recordar que tota
organitzaci6 persegueix de manera explicita o implicita unes fi-



nalitats que orienten la seva accid i que permeten donar coheren-

cia a la seva activitat. Delimitar aquestes idees comporten definir

clarament els plantejaments institucionals del centre.

Larealitzacio dels objectius requereix la consideracio de diferents
activitats relacionades d’una manera dinamica i demana, en ultim
extrem, |'articulacio i ordenacio dels recursos. Neix aixi " estructu-
ra organitzativa, amb un sentit instrumental respecte als objectius.
|’estructura imprimeix caracter d’estabilitat a les organitzacions i,
per tant, és garantia de permanencia.

Més enlla dels objectius i les estructures, les organitzacions
queden conformades per persones. que es relacionen entre si per
aconseguir determinats objectius. Es configura aixi el sistema
relacional, amb el qual es fa referéncia tant a la naturalesa
dels recursos humans com als processos que orienten la seva ac-
tivitat.

Objectius, estructures i sistema relacional constitueixen els tres
components basics de les organitzacions. La seva relacio, més que
ser coherent. sovint genera disfuncions que s necessari coneixer
i reduir. En aquest context, té sentit I'existencia de la direccio com
a Organ encarregat de procurar la maxima funcionalitat entre els
objectius institucionals, les estructures d’organitzacio i funciona-
ment 1 el sistema relacional.

Com afecten els plantejaments institucionals
I’organitzacio dels cicles

El canvi més significatiu respecte als plantejaments institucionals
és el que fa referéncia al Projecte Curricular del Centre. Fins ara, la
legislacid vigent establia els ensenyaments minims a assolir pels
alumnes en finalitzar cada cicle d"EGB i també les hores de dedica-
cié setmanals a cada materia. A partir de I'entrada en vigor de la
LOGSE, la normativa estableix les capacitats a assolir en finalitzar
I'etapa, fet que exigeix concretar-les per cicles segons les necessi-
tats 1 interessos dels centres.

Un altre canvi important és I"autonomia que es dona al centre
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quant a la distribucio del temps. ja que només normativitza les ho-
res totals que s han de dedicar en un cicle a cada una de les materies.
Caldra, doncs, intervenir també a nivell de cicle sobre els horaris i
trencaresquemes preestablerts pel que faa la confeccid horiria tipus
mosaic i permanent per a tot un curs escolar.

Un altre aspecte important a destacar és el canvi respecte al
sistema d’avaluacio. A 'EGB, I'alumne aprovava un cicle quan
assolia els objectius minims marcats en aquest cicle. En I'actualitat,
el sistema d’avaluacio es basaen I'evolucio individual de I"alumne.
Es tracta de valorar el progrés que aquest realitza partint dels seus
coneixements previs i tenint com a fita els objectius referencials
de cicle.

Aquest nou sistema d"avaluacié permet respectar les diferéncies
I no convertir-les en desigualtats. L escola, si bé no pot pretendre
resoldre problemes de diferéncies que molts cops tenen la seva arrel
en les desigualtats de la societat, si que ha de proposar-se que
aquestes desigualtats no siguin un obstacle per al compliment de la
seva funcio educativa.

Una importancia especial prenen els equips de cicle amb aquesta
nova estructuracio, perque creiem que hauran d’ésser ells, amb
I"aprovacio del claustre, qui estableixin els criteris de seqiienciacio
de continguts. objectius referencials, distribucio temporal...

Entenem per cicles els periodes temporals al llarg dels quals
s’organitza el procés d’ensenyament-aprenentatge. Com a unitats.
han de tenir coherencia de plantejaments metodologics i organit-
zatius al seu si i en relacié amb els altres cicles de I'etapa.

El' marc de referencia per treballar els equips de cicle serd també
el Projecte Educatiu i la Programacié Anual en la mesura que
estableixen criteris o marquen objectius. Gracies a aquestes
propostes, la comunitat educativa estableix criteris clars d”actuacio
general partint d"una analisi inicial sobre on es vol anar i amb quina
velocitat. Aquestes prioritats fixen els criteris que han de presidir
["organitzacio dels cicles, com també les estratégies. recursos i vies
que garanteixin la continuitat en la seva aplicacio.



Estructura organitzativa d’acord amb els cicles
de primaria

Per tal d’aconseguir un veritable funcionament dels cicles, cal
aplicar models organitzatius que prevegin, de manera expressa,
I"organitzacio dels mestres 1 les seves funcions, els agrupaments de
I’alumnat i els plantejaments que presideixen la intervencio educa-
tiva, en coheréncia amb I'organitzacid i la programacio.

Si bé ara funcionaven a la majoria d’escoles els equips de cicles,
les seves tasques variaven segons el funcionament particular de ca-
da centre, n”hi havia on les reunions eren només per decidir activi-
tats conjuntes, en daltres ja es treballava de cara a aconseguir una
metodologia comuna i fins i tot algun centre establia el cicle com
una unitat on els alumnes feien els aprenentatges de forma flexi-
ble i trencaven amb I'estructura rigica de grup classe.

Aquestes tltimes son les que s’acosten més a la nova orientacio
de I'ensenyament primari. Es tracta de crear uns equips de cicle que
des del desenvolupament curricular acompleixin les seglients
funcions:
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* Establir la seqiienciacio dels contiguts de cada matéria al llarg del
cicle 1 la seva temporitzacio.

* Avaluar el progrés i revisar les propies activitats.

¢ Coordinar i unificar la metodologia i activitats per complir els
objectius proposats en el Projecte Curricular de Centre.

* Assegurar que el que s’estableixi en cada irea curricular tingui
coheréncia respecte a les altres arees del seu cicle.

* Vetlar per la coheréncia i I'adequada seleccié del material del
cicle i tenir cura de la seva conservacio.

* Detectar deficits d’aprenentatge i establir les dindmiques d ac-
tuacions i de seguiment dels diferents alumnes.

* Establir models oberts d*agrupacio que permetin la flexibilitzacio
segons les activitats d’aprenentatge.

En I"actualitat hi ha cada cop més la certesa que I'educacio és una
tasca col-lectiva. Els alumnes tenen dret a rebre un ensenyament de
qualitat 1 aixd no serd possible si entre tots els professors no
existeixen plantejaments congruents i actuacions solidaries a partir
d’alguns criteris comuns com els que acabem d’esmentar. Aixo ens
obliga a superar hipotesis o perspectives d'analisi dels centres com
a institucions on els fets es donen de manera independent per
concebre’ls com a escenaris on es desenvolupa alguna cosa més que
actuacions aillades.

En I'organitzacio dels centres serd totalment necessari generar
espais de temps on els equips de cicle puguin reunir-se per coordi-
nar-se; sense aquesta premissa previa sera molt dificil que els
mestres puguin actuar de forma conjuntai discutir sobre aspectes tan
importants com:

* Lelaboracio de fitxes d’observacio sistematica per tal de poder
dur a terme un seguiment rigoros dels aprenentatges que 1" alum-
ne va assolint. Aquest instrument ¢ una doble vessant: en pri-
mer loc, sera una important eina d’avaluacio. donat que es
qualifica I'alumne d’acord amb els avencos que fa; i. en segon
Hoe, perque ens dotem d'un instrument Gtil per poder traspassar
la informacio d aquell alumne a tots els mestres de I'equip que
hauran d’incidir-hi, bé en el mateix espai de temps bé pos-
teriorment.

¢ L’elaboraci6 de material diversificat. adaptat a les caracteristi-



ques dels infants i del seu entorn més immediat. fet que trenca
amb la concepcio del llibre de text com a recurs tnic.

» L’adopcio de diferents estrategies organitzatives en els agru-
paments d’alumnes, de tal manera que permeti la possibilitat
d’intervencio real respecte a la diversitat de capacitats, actituds,
conductes i ritmes d’aprenentatge.

* La planificacié d"horaris que permetin dur a terme les estrategies
organitzatives que I'equip de cicle es plantegi.

En definitiva, els cicles actuals han de prendre consciencia de la
seva major implicacio pedagogica i curricular en detriment de la
quasi funcio de gestid organitzativa que abans realitzava.

Sistema relacional

Som conscients que no és facil aconseguir el bon grau de co-
ordinacié entre els integrants d’un cicle que exigeix I'elaboracio
del PCC. Caldra fomentar la participacié entre tots els estaments del
centre i I"acollida de totes les opinions dels professors dels cicles.
Aquest serd un procés llarg on hauran d’incidir els equips directius
establint estratégies com: crear canals de comunicacio tant en sen-
tit ascendent com descendent, augmentar I"eficacia i la utilitat de les
reunions. millorar "autoconfianga i el sentit de professionalitat,
convencer el professorat que en la seva feina actual és necessari
treballar en equip d’una manera motivada i coordinada i implicar
al claustre en el funcionament del centre.

Per dur a terme una bona organitzacid per cicles que sigui
congruent amb la filosofia de la reforma caldra dotar els centres dels
recursos humans i materials necessaris. Des de la coordinacio s ha
d’estimular les propostes creatives i d’innovacié que presenti el
professorat, potenciar-ne la formacio i1 proporcionar-los els mate-
rials i espais necessaris per realitzar-les. Només aixi aconseguirem
vencer les resisténcies naturals al canvi i no caure en el desco-
ratjament que les mancances de recursos molts cops ocasionen.
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El nou sistema educativ comporta un canvi radical en les
estructures i en el funcionament dels centres de secundaria.
La necessitat d'atendre un alumnat divers que abans no ar-
ribava a aquests centres i el repte d'una tasca tutorial que re-
quereix un seguiment molt acurat dels alumnes impliquen
una autentica revolucio en les formes de treball dins dels
centres 1 obliga a la coordinacié d’esforcos i a 'experi-

mentacio de noves formules organitzatives.

L'organitzacio de la secundaria en cicles.
Canvis previsibles en la nova organitzacié

Anna Morello i
Just

Coordinadora Pedago-
gica de V'ES Barres i
Ones

Antonio de la Rosa

Botaya
Director de I'tES Burres
1 Ones

1. Els cicles a Secundaria

El nou sistema educatiu estableix. en la secundaria. I"aplicacio
d’una organitzacio curricular en cicles. Aixi, I'Ensenyament
Secundari Obligatori es constitueix en una etapa, composta per dos
cicles: el nou Batxillerat és un cicle de dos cursos i la Formacio
Professional s’organitzaen cicles formatius de grau mitja o superior.
que poden durar un o dos cursos.

2. Diferéncies de desenvolupament curricular
respecte a |’antic sistema educatiu

Aquesta organitzacio s totalment novaen secundaria. Els centres
han de passar del tradicional temari de BUP o FP, que fixava els
continguts de cada materia a cada nivell, de forma rigida, a
desenvolupar i temporalitzar els objectius i els continguts al llarg
dels cicles. a partir d’un disseny curricular basic que fixa els
continguts a donar a cada etapa.

2.1. Del temari al disseny curricular basic

A I'ESO, el Departament d’Ensenyament, en el Disseny
Curricular Basic, marca els continguts minims (fets, conceptes,



sistemes conceptuals, procediments i actituds, valors 1 normes) a
desenvolupar en els dos cicles que componen I'etapa. EI mateix
passa en el Batxillerat i en els cicles formatius de Formacio Pro-
fessional, amb I'tnica diferéncia que. com ja hem dit, nomes tenen
un cicle de dos cursos o d'un. Aixo implica que el mateix centre ha
de distribuir els objectius per cursos.

El professorat de secundaria que fins ara treballava en base al
temari prescriptiu i que afrontava la seva tasca d’una forma molt
individual, es troba en la necessitat de posar-se d"acord amb la resta
de companys per tal de fixar els objectius i els continguts a assolir
en cadascun dels cicles i dels cursos que componen |'etapa.

Aquesta novetat implica un autentic repte, ja que €s necessari un
treball en equip dins de I'area i entre les diferents arees per tal de
coordinar els continguts que afecten més d’una materia. L'auto-
nomia academica de centres, que era una vella reclamacio del
col-lectiu d’ensenyants. ha estat concedida. pero té el preu de la
propia organitzacio. En aixo consisteix el repte.

2.2. De la materia al crédit

La Generalitat de Catalunya, a diferéncia del Ministeri, ha optat
per una organitzacio curricular en crédits (unitats de 35 hores
lectives). El disseny d’un crédit implica fixar objectius. continguts
i criteris d’avaluacid. Es considera el credit una unitat tancada en
si mateixa.

En el disseny de 'ESO es fixen tres tipus diferent de credits:

— Els comuns, que desenvolupen el disseny curricular basic fixat
pel Departament d”Ensenyament, sén obligatoris per a tots els
alumnes.

— Els variables, que dissenya cada centre d’acord amb la tipolo-
gia de 'alumnat i les seves necessitats. Els estudiants els han
de triar, amb I'assessorament del tutor o tutora.

— Credit de sintesi, que ha de dissenyar 1’equip de professors que
intervenen en un mateix nivell. Aquest credit implica organit-
zar tot un seguit d’activitats que comprenen totes o la major part
de les arees.
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3. La distribucié de crédits al llarg del cicle

A partir de les normatives establertes pel Departament. que
estableixen, per una banda el nombre de credits que ha de cursar un
alumne i per I"altra els que pot cursar simultaniament, els centres
tenen autonomia per fixar la seva distribucio temporal.

«En qualsevol cas. dins I"horari setmanal, normalment el nombre
maxim de credits simultanis, entre comuns i variables, que podri
cursar un/a alumne/a serade 10 en el primercicle.id 1 1 enel segon,
Aquest comput no inclou el credit de tutoria.» (Resolucio de 14 de

Juny de 1995, Annex, art 1.8.)

Distribucié de credits al llarg de PESO
Ir cicle 2n cicle

Llengua

Llengua estrangera
C. de la naturalesa
Educacio fisica
Tecnologia
Educacio visual i plastica
Musica
Matematiques

C. socials

Tutoria

Sintesi

Variables

L T o 5 R - O 6 T e T S N S
R S T S5 R G O R R 5 QI - S N S |

[§=)

El compliment simultani de la distribucio dels crédits que ha de
cursar I"alumnat i del limit fixat en larticle que reproduim no per-
met Pexisténcia d’un horari homogeni al Harg del cicle i ha obligat
els centres a acabar amb el sistema de matéria/curs i a organit-
zar-se de forma diferent: una possibilitat és fer un disseny tri-
mestral (amb variacié dels horaris) i una altra seria la de con-
centrar materies per cursos. Alguns centres experimenten formes
mixtes.



4. Organitzacié vertical i horitzontal

A diferencia de I'antic sistema educatiu, que donava molts
aspectes per fixos i inamovibles. el nou sistema dona als centres
possibilitats miltiples d”organitzacié del centre. Es necessari, per tal
d’assegurar I’éxiten el funcionament, que cada centre es plantegien
quins marcs de treball abordara les qliestions organitzatives generals
i els problemes de gestio diaris. El professorat de secundaria s ha
trobat amb la necessitat de donar resposta a dues grans qliestions:
I"atencio a la diversitat i 1'acci6 tutorial.

Pel que fa a I'organitzaci6 curricular, el tema central és el trac-
tament de la diversitat, sobre el qual s’han escrit ja moltes pagi-
nes. El professorat, que estava acostumat a tractat amb alumnes
d’estudis postobligatoris 1 seleccionats per nivells (BUP i FP), es
trobaal’aulaamb una diversitat ja coneguda d’antuvi pel professorat
de primaria.

En I'ambit que coneixem. a banda de la introduccié d activitats
d’ampliacié o refor¢ en els crédits comuns i de la creacié de

Foto: Escola Joan Miro
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curriculums individuals dins dels variables. existeixen quatre for-
mes estructurals d’organitzar el tractament de la diversitat:

l. Reduccio de ratios: consisteix a invertir les hores destinades
a 'atencio de la diversitat a crear un grup més per nivell. amb
reduccio de les ratios de tots els grups, la qual cosa permet un
tractament mes individualitzat dins de 'aula. Els grups son he-
terogenis.

2. Tractament individualitzat en materies instrumentals:
consisteix a crear grups reduits d” alumnes que presenten deficiéncies
en les arees instrumentals. Aquests alumnes, mentre la resta de
companys fan classe de Matematiques o Llengua, son al grup i fan
un nivell més idoni per a ells. Els grups son heterogenis.

3. Grups de curriculum adaptat: es tracta de crear grups amb
una ratio inferior a la resta. en els quals tots els alumnes reben, o
bé els mateixos continguts que la resta, si bé a un ritme més lent,
0 bé uns continguts adaptats, segons la matéria. En ser dins d’un
equip docent (vegeu més endavant) "alumne que progressa pot
serir-se en un grup ordinari. Igualment, un alumne que és en un
grup ordinari, pot passar un temps al grup de curriculum adaptat. La
resta de grups son heterogenis.

4. Grups de nivell: aquest sistema consisteix a agrupar els
alumnes segons el nivell academic. Els grups son homogentis.

Lanova secundaria déna molta importancia a la tasca tutorial. En
una doble vessant tenim, per una banda, la tutoria individual de
["alumne (seguiment del curriculum variable, vehiculacid i resolucié
de conflictes, atencio a I'alumnat i a les families, tasca administra-
tiva...) 1 per altra el desenvolupament del credit de tutoria. La
magnitud d’aquesta tasca ha fet que alguns centres es replanteges-
sin I'organitzacio tutorial en si. experimentant noves formes que
impliquessin la major part del professorat en la tasca tutorial i que
fessin de la tutoria una eina util i eficac.

Aixi, a Badalona, alguns centres han decidit dividir la tutoria
individual entre el conjunt del professorat, assignant a cada profes-
sor (que pot ser, a banda, cap d’area o coordinador), un grup



d’alumnes. El tutor de grup porta aixi la tutoria col-lectiva i el
seguiment individual de la meitat o d’un ter¢ dels alumnes del grup-
classe.

Tradicionalment, "organitzacié dels centres de Secundaria ha
estat vertical. Com a molt, s'organitzaven en reunions d’area
(seminari o departament). L.’experiéncia organitzativa ens fa veure
que, per una banda, el desenvolupament curricular obliga a un
treball en equip dins de les arees i entre les arees (creacio de
comissions pedagogiques). Per altra banda la necessitat de fer un
més gran seguiment de I'alumnat i de coordinar I’accié tutorial
obliga a crear marcs de treball (equips docents) de tipus horitzontal
que abans es reduien a la Junta d”Avaluacio trimestral.

Els equips docents o equips educatius vénen a complir la ne-
cessitat de coordinacié de tot el professorat que intervé en un ma-
teix grup-classe. Consisteix a assignar a un grup de professors dos,
tres o quatre grups-classe i fixar un calendari de reunions, en les
quals puguin intercanviar informacié tutorial, fer un seguiment
acurat de I"alumnat i acordar accions a dur a terme, propostes de
treball... L’equip docent fa de la tasca individual del docent una
tasca col-lectiva i i dona un caracter diferent.

Es molt important mantenir i crear vincles de connexid entre els
equips docents (organitzacio horitzontal) i les arees (organitzacio
vertical), a través de les comissions pedagogiques que cada centre
pot establir, ja que en el si de les reunions d’equips docents es de-
tecten temes i giiestions que afecten tot 'alumnat o el disseny
curricular i que cal recollir 1 vehicular en un altre ambit.
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El progreés

Juan José Albericio
Doctor en Pedagogia

Enelmarc de la reforma, la diversitat
es relaciona amb 'ambit curricular,
mentre que per a l'autor presenta tota
la seva importancia educativa quan es
considera en ['ambit personal i, en
aquest sentit, es manifesta en la diferent
cadéncia progressiva i en el diferent

ritme d’evolucio de cada alumne.

diferent dels alumnes

Introduccio

En la Llei General d’Educacio del 70 ja
es parlava de les diferencies individuals
dels alumnes. El tipus d’organitzacio que
podia respondre millor a les seves exi-
géncies era Ieducacio personalitzada. En
la Reforma dels 90 es parla de diversitat1la
resposta organitzativa més proposada ¢s el
tractament de la diversitat.

Si parlem tant de diferéncies individuals
com de diversitat referides als alumnes, ho
fem en la seva dimensio educativa, o sigui,
volem dir que els alumnes seduquen,
progressen i evolucionen, en el marc de
I"acci6 escolar de manera diferent.

L’educacio, per definicio, implica un
progrés; a més, com que es refereix a
individus diferents. persones. aquest pro-
grés és diferent. Tenim una concepcio di-
namica de I’educacio. €s per aixo que. en
aquest cas, identifiquem diversitat amb
progrés diferent.
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44 Tractament de la diversitat

Per tractar adequadament aquesta di-
versitat hem d’identificar tots els seus am-
bits i caracteristiques i, després, establir les
fases i pautes per al seu tractament.

1. Ambits del progrés diferent

La contraposicio entre homogeneitat i
diversitat referides al mon educatiu ha estat
un dels dilemes més clars i comuns. Amb
Durkheim (1975) acceptem que la societat
no podria existir si no fos per I"homo-
geneitat que es dona entre els seus com-
ponents; és justament I'educacio, la institu-
¢io que perpetua i reforca aquesta homo-
geneitat a I'anima de I'infant gravant-hi
les semblances que es troben a la vida
col-lectiva. Perd el mateix autor precisa
que. sense certa diversitat, es faria im-
possible qualsevol cooperacio. L educacio,
diu. assegura aquesta persisténcia neces-
saria, diversificant-se ella mateixa i bus-
cant la seva especialitzacio.

Deixant de banda les causes (genéti-
ques, ambientals, escolars, extraescolars ...)
d’aquesta diversitat, assenyalarem els
ambits i caracteristiques en qué es ma-
nifesta.

En el marc de la Reforma, la diversitat es
relaciona. de manera preferent, amb 1" am-
bit curricular. Per a nosaltres, la diversi-
tat presenta tota la seva transcendeéncia i
importancia educativa quan es considera en
I"ambit personal.

La diversitat del curriculum és una
conseqtiencia de la diversitat dels alumnes;
la diversitat dels alumnes esta en la causa

i en la justificacio, en la diagnosi i en el
pronostic del fet educatiu; mentre que la
diversitat curricular (opcionalitat, variabi-
litat...) se situa com a efecte i conseqiién-
cia, resposta i tractament d’aquesta di-
versitat,

La diversitat personal es manifesta en
la diferent cadéncia progressiva i ritme
d’evolucio de cada alumne; la diversitat
curricular, pero, respon als mitjans. al nivell
1 dificultat del cami i de la ruta. per tal que
es faciliti la correspondénciaentre la prime-
ra (personal) 1 la segona (curricular). entre
la situacio concreta i el seu tractament més
adequat.

2. Caracteristiques del progrés
diferent

Si entenem les caracteristiques d’a-
questa doble diversitat (prescindint dels
ambits on es manifesta). el progrés diferent
dels alumnes pot ser, d’acord amb la seva
«persistenciar», permanent o temporal, se-
gons que aquesta diferéncia es manifesti
permanentment (no vol dir constantment)
al llarg del procés educatiu o de manera
transitoria o ocasional.

La segona caracteristica, més comuna a
altres dimensions educatives, és la que €
relacid amb la seva referéncia intraindivi-
dual o interindividual, segons que aquesta
diversitat es manifesti entre els trets per-
sonals d'un mateix alumne o de diferents
alumnes.

Una tercera caracteristica, relacionada



La diversitat personal es manifesta en la

diferent cadencia progressiva i

ritme d'evolucio de cada alumne.

amb les dues anteriors, és la que es dedueix
del caracter personal de les diferencies. El
fet que el progrés de I"alumne sigui continu
(Albericio 1994, 85-87) comporta que,
semblantment al que passa amb un mobil,
les diferencies poden variar 1 crear situa-
cions noves i diferents no només entre els
alumnes (siguin 0 no d’un mateix grup).
sinG també entre les capacitats, limitacions,
situacions propies d’uns mateixos alum-
nes. Qualsevol canvi en una situacio edu-
cativa (inter o intraindividual) provoca una
nova variacio en relacié amb la diversitat
preexistent. Pero. des d una altra perspecti-
va, les diferéncies individuals dels alumnes
poden ser inalterables i estables. En con-
seqiiencia, la relacid entre les situacions en
el progrés dels alumnes pot ser dinamica o
estatica segons estigui sotmesa a la pos-
sibilitat de variacio o no.

Volem prestar una atenci6 especial a la
quarta caracteristica del progrés diferent.
Es la que fa referéncia a I'amplitud o
extensio de les diferencies. Segons aixo, les
diferéncies o situacions educatives poden
ser conunes o especials: les primeres es
donen en tots els alumnes, mentre que les
segones només son presents en alguns ca-
sos. En relacié amb aquesta caracterfstica,
volem fer dues precisions que considerem
importants.

El «Libro Blanco» (MEC. 1989a: 163)
justifica I'existencia de «necessitats edu-
catives especials» en el fet que hi ha alum-
nes que, a més d’ajuts de tipus personal. en
necessiten daltres de menys usuals:

«.. todos los alumnos precisan a lo lar-

go de su escolaridad diversas avudas pe-
dagdgicas de tipo personal, técnico o ma-
terial, con el objeto de asegurar ¢l logro
de los fines generales de la educacion...
Decir que un determinado alumno presenta
necesidades educativas especiales es una

formade decir que para el logro de los fines

de la educacion precisa disponer de deter-
minadas avudas pedagogicas o servicios».

Per tant, si els alumnes presenten certes
necessitats/diferéncies educatives que son
comunes a la resta de companys i d’altres
necessitats/diferéncies que li sén propies o
especials, ens resultara dificil assenyalar
quina diferéncia/necessitat és comuna i
quinaés especial; on comencen les unes ion
acaben les altres. Tant és aixi que el mateix
«Libro Blanco» (pag. 164) afirma:

«las necesidades educativas se contem-
plan conformando un continuo v la res-
puesta educativa, en consecuencia, puede
considerarse también como un continito de
actuaciones que van desde las mds ordina-
rias a las mds especificas e incluyen ranto
la ayuda temporal como las medidas y
servicios mds permanentes».

CONTINU DE
NECESSITATS/DIFERENCIES

XXX
ESPECIALS

ESPECIALS  COMUNES

No existeixen, doncs, dos grups diferents
de necessitats ni d’alumnes: 1'un amb
diferéncies educatives especials 1 I'altre
amb diferéencies educatives comunes. Amb
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46 Tractament de la diversitat

tots dos podriem formar un continu sense
frontera entre les diferéncies especials i les
diferéncies comunes, entre els alumnes
«comuns» i els alumnes «especials». De la
mateixa manera, si examinem les diferén-
cies intraindividuals (en un tnic i mateix
alumne) ens resultara dificil establir una
clara separacio entre els trets personals
comuns i els especials.

Aquestes diferencies educatives tant es
poden referir a trets personals que se situen
per sota de una imaginaria puntuacio
mitjana, com per sobre, és a dir. les dife-
rencies educatives es poden considerar com
«especials» tant perque se situen per sota
d’un teoric valor mitja com per sobre, tant
en el cas d’infradotacié com de sobre-
dotacio.

3. Diferents «situacions» o
diferents «necessitats»
educatives?

Siles diferencies educatives (tant comu-
nes com especials, interindividuals o
intraindividuals) formen un tnic continu,
creiem que, en aquest context, el terme
«necessitat» hauria d’ésser substituit pel de
«situacio». En aquest continu, cadasca té
la seva «situacio», cada capacitat personal
se situa al Hlarg del continu segons el seu
/alor en un moment determinat. Aquesta
proposta la fonamentem en les seglients
raons:

» «Necessital» presenta una connotacio
negativa, fa referéncia a «mancanga»,
«defecte»: no aixi el concepte de «si-

tuacio» que tan sols assenyala un fet
sense cap valoracio.

* «Necessitat», per agquesta connotacio ne-
gativa, es limita a assenyalar les
diferéncies que presenten valors per sota
dels «normals», deixant excloses les
situacions educatives «normals» o per
sobre d’aquests valors.

* «Necessitat», finalment, es presenta com
un terme absolut: a diferéncia de «si-
tuacio» que. en aquest cas, implica una
referéncia de relativitat.

En tot cas, el terme «necessitat» hauria
de ser referit a I'escola i no pas a I'alumne.
Aixi s'indica, amb molt d’encert. al DCB
(MEC. 1989b: 48) quan diu que no és el
mateix «necessitat educativa» que «de-
ficiencia», ja que, mentre la deficiéncia es
pot considerar que se situa a alumne, és
I"escola qui (¢ «necessitat educativar de
buscar i trobar la resposta adequada a les
deficiencies.

4. Tractament de la diversitat o
del progrés diferent

Siacceptem que ladiversitat és la norma,
que en qualsevol alumne podem twrobar trets
de «situacio especial», I'organitzacio esco-
lar haura d estructurar-se de tal manera que
faci possible atendre cada alumne en tots els
ambits i caracteristiques de la diversitat
d aprenentatge: personals 1 curriculars,
permanents i temporals, interindividuals i
intraindividuals, estatics i dinamics, co-
muns i especials,



L'organitzacio escolar haura d’estructurar-se de tal manera

que faci possible atendre cada alumne en tots els ambits

i caracteristigues de la diversitat d’aprenentatge.

Tractar la diversitat consisteix a educar
cada alumne com a persona diferent. Per tal
que aixo sigui possible, 'escola ha de crear
i fer funcionar condicions organitzatives
que permetin i afavoreixin que cada alumne
progressi al seu ritme, segons les seves

diferéncies individuals en cada moment 1
ambit de la seva escolaritat.

Creiem que I'autentic tractament de la
diversitat comporta aquestes fases:

FASES EN EL TRACTAMENT DE LA DIVERSITAT

Congixer-la ——>  Acceptar-la ——  Valorar-la

——>  Tractar-la

A. Coneiver la diversitat comporta
ser capa¢ d'identificar. congixer 1'etiolo-
gia, la descripceio i el tractament de la di-
ferencia en si; 1 a més, el cas particular i
concret del subjecte o alumne diferent. ja
que no existeixen diferencies. sind alumnes
diferents.

B. Acceptar la diversitat ¢s el segiient
pas. Acceptar no nomeés I'alumne com a
persona diferent. sin6 la diferéncia com a
tal diferencia. En aquesta acceptacid. s’hi
déna un component afectiu i un altre
d’efectiu. A I'educador li costa acceptar la
diferencia. La uniformitat facilita 1 es-
tandarditza la seva actuacié, mentre que la
diversitat i la diferencia dificulten i multi-
pliquen els models, els metodes 1 les
estratégies d’actuacio.

C. Valorar. Després d’acceptar la
diversitat o diferéncia en el progrés dels
alumnes, s"ha de valorar: 1 s"ha de valorar
com a positiva, no com a «anormal».

Valorar la diferéncia com a positiva i
normal és defensar-la 1 no convertir-la en

desigualtat. La desigualtat fa referéncia a
una norma, mentre que la diferéncia es
refereix a la persona. La desigualtat inclou
un component de tipus social. de criteris
aliens a I'individu; la diferencia fa refe-
réncia a la seva dimensio psicopedagogica.

Valorar la diferéncia com a «anor-
malitat» fa que, sovint, davant de certes
situacions individuals s actut per tal de su-
plir o corregir: com a mesures compen-
satories que es fonamenten en un (nic
model educatiu més proper al tractament de
["homogeneitat que al de la diversitat.

Enlarealitat, ladiversitat, les diferéncies
i els interessos individuals constitueixen el
tresor més gran de la vida social: el mal
resideix no en la seva existencia. sino en la
sevaabseéncia. L'objectiu d’un nou projecte
educatiu s"ha de posar a fer creixer els
alumnes no perque siguin iguals. sino
diferents. Ser diferent en el sentit de man-
tenir dintre seu un potencial de diversitat,
diu Malaguzzi (1987:5).
és tant

D. Tractar la diferéncia
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com integrar-la a I’escola; organitzar I’es-
cola de tal manera que tots i cadascun dels
alumnes tinguin les mateixes possibilitats
i oportunitats de progressar a partir de la
situacio en que es troben, segons els seus
interessos, les seves necessitats i les seves
aptituds.

El tractament de les diferencies (trac-
tament de la diversitat) no s"ha d’enten-
dre separat o al marge del tractament d"allo
que és comu (tractament de la com-
prensivitat). Els trets diferents i els trets
comuns han d’integrar-se i tractar-se com
un tot, ja que com un tot actuen en I'in-
dividu.

D" una altra banda. totes les persones han
de ser tractades com a «especials»; altra-
ment. podem caure en I'error de tractar de
la mateixa manera allo que és diferent. la
qual cosa comportaria, com hem dit abans,
un nou factor de desigualtat i de persistén-
cia de la diferencia.

Tractar com a iguals tots els alumnes pel
fetd’estar ala mateixa aula. al mateix nivell
0 curs i haver d’aconseguir uns mateixos
objectius generals: emprar uns mateixos
metodes i mitjans didactics: avaluar tots els
alumnes del mateix curs amb referéncia a
uns criteris basats en la norma del grup i el
no diagnosticar I’origen de les causes de les
diferencies d’aprenentatge, constitueix tot
plegat un cimul de factors i causes de
diferencies en el progrés dels alumnes. Aixi
ho veuen els components del «Grupo
Rapsodie»:

«La desigualtat de les adquisicions

escolars no €s una fatalitat, sino que resul-
ta, entre altres coses, d'un ensenyament
no gaire diferenciat, poc sensible a la di-
versitat entre els nois d una mateixa edat i
que no disposa de mitjans i metodes que li
permetin ajustar 'accid pedagogica als
interessos i al desenvolupament de cada
not.» (1981:53)

Si volem respondre a aquestes deman-
des diferenciadores en resposta a la diver-
sitat sera molt dificil continuar treballant en
una escola (tant de primaria com de se-
cundaria), amb actuacions magistrals que
marquen dia a dia el ritme dels alumnes,
amb un Ilibre de text tnic i comu per a tots,
amb les mateixes lIlicons i els mateixos
exercicis per al grup d’alumnes, amb les
mateixes unitats de temps per a tots, mar-
cades amb tocs de timbre, amb valoracions
que prenen com a punt de referéncia
I"inexistent alumne mitja...

En el marc de la reforma educativa
s'ofereixen els mitjans, si més no teorics,
per atendre adequadament el tractament de
ladiversitat. Els professors poden concretar
i adaptar el curriculum, mitjancant suc-
cessives aproximacions. als alumnes. En
programar el segon i el tercer nivell de
concrecio. els professors tenim |'opor-
tunitat de crear. arbitrar i disposar els re-
cursos (funcionals, materials. personals)
que incideixen en la practica didria esco-
lar per fer realitat aquest tractament de la
diversitat.

Organitzar 1 fer funcionar I'escola d'a-
cord amb aquestes pautes psicopedago-
giques €s el gran repte de la reforma.



Els trets diferents i els trets comuns han d’integrar-se

[ tractar-se com un lot, ja que

com un tot actuen en 'individu.
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Com a continuacio de I'article pu-
blicat el mes de gener sobre el proce-
diment metodologic per a I'elaboracio
del Projecte Lingiiistic de Centre, ['au-
tora proposa ara una exemplificacio
per mitja de la metodologia d’estudi
d'un item concret i l'explicacio dels

instruments adequats.

Instruments i estratégies per a l'elaboracio
del Projecte Linguistic de Centre*

M. Dolors Areny i Cirilo

Assessora del Servei d'Ensenyament del Catala

o Aquest article és continuacid del publicat a «Pers-
pectiva Escolars, n. 191 (gener 1995). pag. 43-49.

1. Vegeu article citat. pag. 46: Quadre 1.

He considerat necessaria la contextua-
litzaci prévia d’aquest escrit. ja que, per
diversos motius, es publica amb més retard
del que era previst i és per aixo que la lec-
tura de la la. part de I'article sera de refe-
rencia obligada per tal de reprendre el fil
de I'explicacié sense perdre coheréncia.
D’aquesta manera es podra mantenir una
correlacio entre els quadres d’ambdos

escrits, per facilitar-ne la lectura i evitar

confusions.
ftem escollit per a I’exemplificacio:’
Ambit 1: TECNICO-ADMINISTRATIU

Item 5. Projeccio exterior i relacions
interescolars

Aquest item fa referéncia a les activitats
escolars de projeccié externa que tenen
la intencionalitat de contribuir a la
recuperaci social de la llengua i la cul-
tura catalanes.
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Desenvolupament del procés
d’estudi d’un item’

ISTADI 1: Recollida de dades de la
situacio sociolingiiistica

['enregistrament d’unes dades objec-
tives (0 si més no molt concretes), or-
canitzades sistematicament, enriquiran el
diagnostic posterior, ja que ens mostraran
la situacio actual i evidenciaran els deficits
i les necessitats reals.

Quadre 4

PARTICIPACIO EN

Tot 1 que no és necessari que aquest ti-
pus d'informacio sigui exhaustiva per a
cada item, si que caldrd posar una aten-
cidespecial als aspectes estimativament de-
ficitaris.

En els instruments proposats en aquest
cas. s'ha fet emfasi en 'andlisi de ca-
dascuna de les actuacions que es duen a
terme en relacio al grau d'implicacio de la
comunitat educativa, la qual cosa ajuda a
conceptualitzar la situacio.

GRAU DE PARTICIPACIO

ACTIVITATS
LLIGADES AMB LA

Alguns grups per
iniciativa indivi-

LLENGUA I LA CULTU- Tota I'escola Algun cicle o grup
RA CATALANES dual de la/les
ADRECADES A mestres
L'ALUMNAT
planifi- | espora- planifi- | espora- planifi- | espora-
cada dica cada dica cada dica

Actes o festes culturals, or-
ganitzats per la mateixa esco-
la. fora del context escolar.

Actes o fesles culturals, or-
eanitzats per la propia esco-
la, dins del context escolar 1
oberts a I'entorn immediat.

Actes o festes populars

organitzats per entitats
culturals.
Joes florals, certamens

literaris, mostres de teatre
organitzats per les insti-
tucions o entitats culturals de
I'entorn.

2. Vegeu article citat, pag. 47: Quadre 2.




L'enregistrament d’unes dades objectives enriquiran el diagnostic posterior,
Ja que ens mostraran la situacio actual
i evidenciaran els deficits i les necessitats reals.

Revista escolar.
Participacio directa en dia-
ris 0 revistes interescolars o
editats per entitats culturals
de I'entorn escolar,

Participacio directa en pro-
grames de radio o TV

Correspondencia escolar

Trobades i intercanvis es-
colars

Comunicacid telemitica

Altres:

Quadre 5

~ GRAU DE PARTICIPACIO
INTERRELACIO DE

L'ESCOLA AMB

L'ENTORN SOCIAL Tota 1'escola (o Mestres a titol

Equip de mestres

MITJANCANT LA els representants) individual

PARTICIPACIO DIREC- L R = 2 . .

TA DEL PROFESSORAT planifi- | espora- planifi- | espora- planifi- espora-
55 cada dica cada dica cada dica

DEL CENTRE

Organitzacid de col-loquis,
conferéncies 1/o  altres
activitats (cursos, tallers,
etc., adregats als pares
d'alumnes, amb l'objectiu de
donar a coneixer la llengua i
la cultura catalanes.

Comunicacions en congres-
s0s i jornades pedagogiques
sobre experiéncies escolars
relacionades amb l'ensenya-
ment-aprenentatge de la llen-
gua i la cultura catalanes.

Publicacions en revistes pe-
dagogiques d'experiéncies
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escolars relacionades amb
l'ense-nyament-apre-
nentatge de la llengua i la
cultura catalanes.

Publicacions i comunica-
cions en els mitjans de
comunicacio regulars, d'o-
pinions i experiencies rela-
cionades amb el procés de
normalitzacio de les escoles
de Catalunya.

Participacié en seminaris i
taules rodones, amb les
escoles de la zona. per tal
d'intercanviar experiéncies
sobre temes relacionats amb
I'ensenyament-aprenentatge
de la llengua i la cultura
catalanes.

Altres:

Cuadres 4§ 5.
interescolars.

ESTADI 2: Analisi i determinacio de les
diferents situacions

La majoria de mestres coneixen de so-
bres la situacio sociolingiiistica de la propia
escola. pero se’ls fa dificil definir-la amb
objectivitat i sovint es perden en llargues
explicacions poc sistematitzades.

La utilitzacio dun gliestionart d’analisi
(vegeu Quadre 6, pag. seglient) ajudari a
concretar la diagnosi. Cada mestre pot
respondre el giiestionari individualment,
fent una valoracié estimativa, a partir del
coneixement experiencial que té de
I"escola. Al mateix temps, el qiiestionari

Instruments d'envegistrament de dades referents a Projeccid exterior i@ relacions

pot utilitzar-se també per interpretar les
dades enregistrades a I Estadi .

Posteriorment es comptabilitzen les
respostes obtingudes i es contrasten amb els
enregistraments dels Quadres 4 i 5.

L instrument que proposo a continuacio
determina tres tipologies d’escola a partir
d uns indicadors observables (vegeu també
el Quadre 3, «Perspectiva Escolars, n. 191,
pag. 49).

Si les opinions del grup de mestres son
comncidents i no es contradiuen amb les
dades enregistrades, podrem garantir que



La utilitzacio d’un giiestionari d’analisi
ajudara a concretar la diagnosi.
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Quadre 6

Item 5. Projeccié exterior i relacions interescolars

SITUACIO A

— Hi ha una comunicacic establerta entre 1'escola (alumnes i mestres) 1 I'entorn immediat.
mitjancant la participacio directa en activitats lligades amb la llengua i la cultura catalana,
o utilitzant els mitjans de comunicacié que estiguin a I'abast del centre (diaris, revistes
pedagogiques, radio, TV local...).

— Es mantenen relacions regulars amb institucions i entitats culturals, recreatives, etc., i
també amb altres escoles catalanes (correspondencia, trobades, etc.) per tal de fomentar I'ts
de la llengua catalana fora del marc estrictament escolar.

SITUACIO B

S’intenta establir una comunicacié amb I'entorn immediat, mitjangant la participacio en
activitats vinculades amb la llengua i la cultura catalana, organitzades per entitats culturals
o per la mateixa escola, perd només s'hi participa en algunes ocasions perqué manca una
planificacio.

— Hi ha algun cicle o grup de mestres que ocasionalment ha establert uns contactes amb
altres escoles catalanes (correspondéncia, trobades, etc.), perd sense continuitat.

SITUACIO C

— No s’ha plantejat la necessitat d”establir una comunicacio regular amb I’entorn, perd hi
ha algun mestre o mestra que, a titol individual, es preocupa de fer participar els seus alumnes
en alguna activitat vinculada amb la llengua i la cultura catalana, que s’organitza al poble
o barri.

o també,
— Hi ha algun mestre o mestra que, a titol individual, manté correspondéncia col-lectiva,
o algun altre tipus d’intercanvi en catala, amb un altre grup d’una altra escola.

Indica la situacié que més s’identifica amb la teva escola:

SITUACIO : A B C

OBSER VA CTONS Y i1 1s 550550 sessansiarssstesirs 55500067 5055 51 5451 1 S o 4 05 S S s 4 G2 o by v

Qiiestionari analisi de la sitwacio sociolingiiistica a partir d’uns indicadors observables.
Extret de « Bl Projecte Lingiiistic de Centre: un element dinamic» (vegen bibliografial.
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I"indicador elegit es correspon directament
amb la situacié real de escola.

Quan sorgeixi el conflicte, bé perque les
opinions individuals difereixin notable-
ment o bé perque no es corresponen amb les
dades enregistrades, caldra aturar-se a re-
flexionar sobre els criteris que s han
utilitzat per a I"analisi i procurar unificar-
los per tal de definir la situacié més apro-
ximada a la realitat. AixO exigeix una
reflexio conjunta i, de vegades, un esforg
col-lectiu per prendre consciéncia de la
situacio real i acceptar-la.

Una vegada s'ha consensuat el diag-
nostic, podem ampliar i contextuar la
definicio concreta que dona I'indicador,
amb els trets d"identitat de la propia escola.
¢s a dir, amb les singularitats que carac-
teritzen la seva trajectoria referent al pro-
cés de normalitzacid i el perque s”ha arribat
a aquesta situacio.

EsTADI 3: Consideracio del marc legal
vigent

Abans d’expressar la voluntat de I'es-
cola, cal coneixer les disposicions legals
vigents, pel que fa a la NL de Catalunya i,
en especial. a la dels centres educalius.
Aquest extrem sera del tot indispensable en
les situacions de conflicte, a fi de no prendre
decisions equivocades.

Marce legal vigent que fa referencia a Uitem
que és objecte d'estudi

LLEI de normalitzacio lingiiistica de Cata-
lunya 7/1983, de 18 d’abril, titol II. article 20.

DECRET 362/1983. de 30 d’agost. sobre
[Maplicacio de la Llei de NL, articles 12, 131 4.

— ORDRE de 8 de setembre de 1983, per la

qual es desplegael Decret 362/1983. article 10.

ESTADI 4: Formulacio dels objectius de
canvi o de millora

A partir de la realitat sociolingiiistica
explicitada en I'Estadi 2, caldra formular-
se una serie de preguntes en relacio a les
intencions de la comunitat educativa res-
pecte al tractament i us de les llengiies:

— Que volem millorar?
— Queé volem canviar?
s 2

i sobretot:

— Per que ho volem?

He pogut observar que, en aquest punt es
desvia el procés d’elaboracié del PLC 1.
deixant de banda I'analisi sistemica ela-
borada. I'opinio general ¢és decanta cap a
donar una resposta generica gue no com-
promet a res concret 1 que podria ser com-
partida per qualsevol escola.

Per aixd, el que aqui es proposa €s orien-
tar els equips de mestres a continuar actuant
sistematicament i. després de mantenir un
debat a fons. donar una resposta amb
caracter propi amb la concrecio d’uns
objectius observables i directament ava-
luables. que es podran desenvolupar in-
dependentment els uns dels altres, pero
sense perdre de vista la globalitat de I"accio
normalitzadora.



Orientar els equips de mestres a continuar actuant sistematicament 1,
després de mantenir un debat a fons,

donar una resposta amb caracter propi.

Una gradacié d’objectius peracadaitem,  per conduir la reflexid, suggereixi diferents
adequats a les diferents tipologies d'escola  possibilitats d’intervencid i ajudi a prendre
establertes (vegeuels Quadres 31 6), potser — acords coherents amb la situacié de partida
I"instrument que, a més de servirnovament  (Quadre 7).

Quadre 7

Item 5. Projeccio exterior i relacions interescolars

OBJECTIUS A
— Testimoniar la nostra identitat com a escola catalana a la societat que ens envolta i donar
a coneixer la linia d’actuacio pedagogica que fonamenta aquesta voluntat.

— Establir intercanvis interescolars amb escoles que estan en una fase inicial del procés de
catalanitzacié, amb la finalitat de col-laborar en el seu desenvolupament.

— Establir vincles de relacié amb escoles pertanyents a altres paisos de parla catalana, a fi
de reforcar el sentiment de pertinenga a un grup cultural més ampli.

OBJECTIUS B

— Bstablir una comunicacié regular amb les diverses entitats culturals de I’entorn i amb els
mitjans de comunicacié de la poblaci6 o barri, per tal de donar testimoni de la nostra identi-
tat i ampliar, al mateix temps, I'ambit de relacié en catala dels infants de la nostra escola.

— Establir una comunicacio regular amb les altres escoles de I'entorn immediat i tamb¢ amb
alguna altra escola catalana pertanyent a una realitat geografica distinta per tal de reforgar
I"estatus de la llengua catalana i fomentar I'intercanvi d’experiencies.

OBJECTIUS C

— Reflexionar sobre I'enriquiment cultural que suposa el fet de vincular I'escola amb
'entorn immediat i d’establir relacions amb altres escoles, tot valorant en aquesta linia
les actuacions esporadiques d’alguns mestres i la repercussié que han pogut tenir dins de
I’escola.

— Planificar una actuacié conjunta en alguna activitat local lligada amb la llengua i la cultura
catalana i establir algun tipus d"intercanvi interescolar que fomenti I"dis de la llengua catalana.

Gradacio d'objectius adequats a les diferents tipologies d'escola establertes.
Extret de «El Projecte Lingiiistic de Centre: un element dinamic» (vegeu bibliografia).
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Caldra seleccionar uns objectius que
realment incideixin en el procés. ja que la
seva adequacio condicionara I'eficacia de
la intervencio.

Arribats en aquest punt, ens adonem que,
a més a més, caldra considerar altres as-
pectes directament relacionats amb I’ftem
que estem analitzant. En I'exemple concret
que estem desenvolupant sera indispensa-
ble examinar la situacio sociolingiiistica de
I’entorn escolar.

EsTADI 5: Concrecié del tipus d’in-
tervencio convenient per progressar en
els objectius proposats

Fins aqui, I'esforg de la reflexié conjunta
ha donat resultat: shan deixat clares les
intencions. Hi ha una consciéncia col-lec-
tiva d’allo que es vol o cal aconseguir. En
definitiva, hi ha un marc d’actuacié. Pero
encara queden preguntes sense resposta:

— Com ens organitzarem?

— Que farem per assolir els objectius
fixats?

— Quins criteris aplicarem?

Ha arribat el moment d’anar per feina:
cal organitzar, planificar, concretar...

El desplegament dels objectius en els
diferents instruments de gestio del centre i
la creacio d’estrategies per a progressar en
el seu assoliment sera la base peremprendre
un accio organitzada, coherent i eficag.

Serd essencial haver creat unes ex-

pectatives capaces d’aglutinar els interes-
sos de tota la comunitat educativa. perque
aquest sera I'element desencadenant del
procés i del qual dependra en gran mesura
I'exit del projecte.

Es important que tothom s’hi com-
prometi: pero, al mateix temps. caldra
adoptar una actitud flexible i reflexiva per
tal d’adequar els plantejaments a les possi-
bilitats del centre. No es pot abastar tot:
caldra establir prioritats en benefici de
I"eficacia.

Finalment. continuant amb I'exempli-
ficacio que ens ha acompanyat durant la
descripeio d aquest procediment, suggeriré
algunes actuacions i estrategies destinades
a I'assoliment d’un dels objectius formu-
lats, indicant paral-lelament I'instrument
de gestio on haurta de desenvolupar-se
(vegeu pagina segiient).
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Sera essencial haver creat unes expectatives capaces d'aglutinar

els interessos de tota la comunitat educativa.

OBJECTIU: Testimoniar la nostra identitat com a escola catalana a la societat que ens envolta i donar
a coneixer la linia dactuacio pedagogica que fonamenta aquesta voluntat,

ACTUACIONS O ESTRATEGIES

DOCUMENT DE GESTIO
ON ES DESENVOLUPA

Exposicio de treballs dels alumnes, dedicada a Iescriptorfaen llengua

CAtAlANA oo als locals cedits per Pentitat

Participacio en els Joes Florals organitzats per
(Institucio)

Curs de llengua catalana adregat als pares d”alumnes de Fescola i obert
a la poblacio de I'entorn escolar.

Participacio dels alumnes de cicle.......... d’educacio... enel
programa de radio «oiann» organitzal per

{Institucio) en col-laboracio unh I"emissora local.

Establir una infrastructura organitzativa per a la planificacio de I'edi-
cio 1 difusio de la revista L.‘\LUILH B T ”»

Publicacio d algun article en revistes pedagogiques sobre experiencies
relacionades amb el procés de catalanitzacio de la nostra escola.

Participucit dels mestres de cicle..oe d educacidi i
en les Jornades d'Intercanvi d’experencies pedagogiques que
ST OTEUNIERI A, ... bbbl

Participacio dels alumnes de cicle oo de primiria en la mos-

tra de teatre infantil organitzada per entitabo ..o

PCC - PAC - Memoria

PCC - PAC - Memoria

PAC - Memoria

PCC - PAC - Memoria

RRI - PCC - PAC - PP -

Memoria

PAC - Memoria

PAC - Memoriu

PCC - PAC - Memoria
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VIDEOS DIDACTICS

Una amplissima colleccié de videos didactics adrecats
a Educaci6 Infantil, Primaria, Secudaria obligatoria, BUP, FP, COU, Escoles Intermedies
i Facultats Universitdries. Tots van acompanyats d'una extensa guia didactica.
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L’article explica l'experiencia de
I'Associacio d’Educadors 4uatre que
es va formar amb la intencio d’orga-
nitzar un servei de migdia escolar que
comprengués totes les dimensions d’a-
questa estona; analitza les mancances
habituals del temps del migdia i fa pro-

postes per millorar-lo.

Des del menjador amb cordialitat

Silvia Cabré
Montse Santacreu
Marissi Valverde

Associacio d"Educadors duatre

El temps que passen els alumnes al
migdia a I’escola no ha tingut, fins fa poc i
llevat d"honroses excepcions, interes per ell
mateix. Es tractava d’una estona en la qual
calia guardar uns alumnes que no podien
anar a casa seva i proporcionar-los el dinar.
I aixd es resolia amb bona voluntat, pero
sense massa pretensions ni possibilitats de
dedicacié per part de les persones que se
n’encarregaven.

I.” Associacio d’Educadors 4uatre es va
formar amb la intenci6 d’organitzar un
servei de migdia escolar que comprengués
totes les dimensions que té aquesta estona.

Per dur a terme el projecte d un servei de
migdia escola «integral» és imprescindible
coneixer les caracteristiques d’aquesta
estona.

Caracteristiques del temps del migdia

— Es el 37% del temps que els alumnes
passen a I'escola publica.
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— No tots els alumnes es queden a dinar a
["escola. Aixo provoca que es trenquin
els grups que habitualment funcionen a
les hores de classe i se’n crein de nous,
de vegades entre alumnes de diferents
nivells.

— L’entusiasme dels alumnes és molt
variat. Va des del rebuig per aquest
temps tan llarg i avorrit fins a la gran
alegria de poder jugar tanta estona amb
els amics. La mateixa cosa es veu a
I"hora de menjar: uns troben a faltar el
menjar familiar i per ells tenir el plat al
davant és un malson, i d'altres estan
encantats de tastar coses noves i espe-
ren el dinar amb candeletes.

— EI temps del migdia no té activitats
academiques. Es un temps de lleure.
Possiblement el temps de lleure amb
companyia més llarg de tot el dia.

[ quan les persones juguen és el moment
en que es comporten espontaniament, sense
les inhibicions de les activitats intel-lec-
tuals. Afloren els sentiments i les actituds
es lornen apassionades.

Sabent aixo, no se'ns fa estrany que a
I"estona del migdia tinguin lloc baralles
«salvatges». llargues confidencies, dis-
cussions acalorades, grans malifetes i es
busquin els racons intims per fer manetes o
una cigarreta.

També é€s facil que es pugui crear una
mena d’espiral degenerativa: el temps del
migdia permet I'expressio espontania dels
alumnes (agressivitat, paraulotes, menys-

preu). Uns monitors que no s’acaben de
creure la seva feina no es veuen amb cor de
contenir i limitar aquest doll de situacions,
els alumnes es van acostumant a parlar i
comportar-se al migdia d’una manera de-
terminada i diferent de com ho fan davant
del mestre-tutor, augmenta en els monitors
la sensacio d'impotencia i el malhumor,
cada cop intervenen menys i amb pitjor
traga. I'ambient es va enrarint i per supor-
tar-ho es posa en marxa la tecnica de
I'estrug. es deixen de «veure» les situa-
cions contlictives que son de 'alcada d un
campanar.

— Eltemps del migdiainclou I"activitat de
dinar, Ta importancia del qual varia
segons I'edat (a Parvulari ocupa 1/3 del
temps total. mentre que al Cicle Supe-
rior només és 1/6 part).

— L equip encarregat de tot el servei és
d’especialitzacions ben diverses:
monitors, personal de cuina i personal
d’administracio. La coordinacid ¢és
complexa entre els ambits que funcio-
nen a I"hora: patis, espais interiors de
I"escola. menjadors, cuina i oficines.

— Hi ha una tendéncia a menystenir les
persones segons la seva categoria labo-
ral: d’entrada. el tracte és diferent amb
els mestres. els monitors o les persones
que netegen.

— Els alumnes i els espais del migdia es
comparteixen amb els mestres.

Després d’observar el funcionament del
temps del migdia trobem les mancances



Augmentar el nivell «d’autoestima professional»

de les persones implicades en el servei.

que d’alguna manera ens indiquen cap a on
han d’anar els nostres esforgos.

Mancances i esforcos generals

El primer que ens plantegem €s aug-
mentar el nivell «d’autoestima profes-
sional» de les persones implicades en el
servei. Creiem que aquest pas s previ per
aconseguir un reconeixement social i un
funcionament propi dins ['estructura de
'escola.

La feina, a més d’assumir-la amb res-
ponsabilitat, implica proposar-se uns ob-
jectius tant a nivell técnic com huma,
reconeixent la seva dimensié educadora.

Pero alhora cal ser conscients dels
condicionants i les limitacions que exis-

teixen per tal de mantenir una actitud posi-
tiva.

Potenciar 1'aprenentatge de la convi-
véncia comenga per implicar-se per-
sonalment en la relacié amb els alumnes 1
les altres persones de I’escola. Mantenint
'autoritat que implica fer respectar unes
normes sense perdre la jovialitat i el tracte
cordial.

Ara ja existeixen els cursos d’educadors
de temps de lleure i monitors de menjador
que, independentment de la seva qualitat,
poden proporcionar les pautes per congi-
xer, preparar i valorar les activitats del
migdia.

A banda d’aquesta formacié minima,
s ha de crear un equip estructurat segons les
feines, amb un temps de trobada i un espai
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per organitzar i mantenir en bon estat el
material, amb un sistema de coordinacio
que garanteix la comunicacid entre els
diferents grups i I'execucio de les decisions
que es prenguin.

Les persones que treballen a la cuinaien
la neteja actualment no tenen accés a un
tipus de formacié humana que els ajudi a
trencar el rol de «servent» i establir, des de
la seva feina, unarelacié educadora amb els
alumnes.

Es imprescindible el suport i la col-
laboracié miitua entre els diferents grups
del servei i I'equip de mestres de I'esco-
la. Amb un dialeg sempre obert per tal de
consensuar les normes i anar reconduint
les dificultats.

També cal mantenir obert el canal de
comunicacié amb els pares. tant amb els
que tenen un compromis directe amb el
servei com els que s’hi interessen espo-
radicament.

Les monitores i els monitors

Per gaudir del temps del migdia com a
temps de lleure és imprescindible comptar
amb uns monitors engrescats, que proposin
activitats que interessin els alumnes i en
provoquin participacio.

El joc pot ser lliure o dirigit, segons les
preferéncies dels alumnes i la seva forma

de divertir-se.

La intervencié dels monitors és fo-

namental per ajudar al compliment de les
normes 1 les pautes de seguretat que
caranteixen I'exit del joc, potenciant el dret
d’escollir i, alhora, donant recursos per
assumir la dificultat d’acoblar-se al grup.
Vetllant pel desenvolupament de les re-
lacions naturals per intervenir d’una forma
o altra en les situacions de discriminacio i
marginacio. o donant elements d’analisi en
els conflictes que vagin sorgint.

El moment de dinar és una estona en la
qual cal guardar un delicat equilibri entre el
manteniment d’unes normes higieniques i
de comportament i el suport que alguns
alumnes necessiten per anar superant les
dificultats que tenen amb el menjar.
Aquesta situacio varia molt amb 'edat i1 és
important que no es perdin en els grans els
habits aconseguits amb els petits.

Des de la cuina...

Seria dil-lusos creure que un menjar
claborat en grans quantitats es pot equiparar
al menjar familiar de tots i cada un dels
alumnes, pero si es cuina «amb amor» si
que pot millorar ostensiblement «el ranxo»
de cada dia, sense desequilibrar el temps i
el pressupost que s’hi dedica.

Una formaeficag de fercréixer I'amor de
les cuineres pel menjar que fan és propiciar
la seva relacio directa amb els alumnes, de
forma que puguin sentir com és acollit el
menjar al mateix temps que ajuden a valo-
rar-lo. Sortir de darrera els fogons per estar
presents, ni que sigui minimament. ¢l mo-
ment en que es menja el que han preparat
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entre els diferents grups del servei

[ l'equip de mestres de ['escola.

serveix tant per acollir impressions noves
com perque la figura de les cuineres es faci
familiar i propera. Potser les critiques i els
descontents no disminuiran. pero poden
humanitzar-se en coneixer les persones
que hi ha al darrera.

Les activitats

A 1'hora de concretar I'organitzacio
diaria del servei. a més dels criteris 1 les
intencions previes. hem de comptar amb les
condicions reals del centre.

— Laquantitat d’alumnes que es queden a

dinar i les edats, per distribuir els torns

tant de menjador com per a les activi-

tats de lleure.

Les persones disponibles per fer el

menjar 1 la neteja, per vetllar pels

alumnes 1 per coordinar o dirigir les

activitats.

Els espais que es poden utilitzar i les

seves dimensions.

Els horaris que permeten dinar, descan-

sar i jugar en el moment més adequat

possible.

— El clima, ja que, al nostre pafs, els dies
de pluja requereixen una planificacio
especial.

Convé saber que hi ha una certa
tendencia a omplir el temps del migdia amb
activitats paraescolars, de manera que
s"amplia ’horari lectiu dels alumnes d’una
manera no oficial en detriment del seu
temps liure i de leure. També es pot donar
el cas de les activitats que trepitgen 1ac-
tivitat academica.

La possibilitat que els alumnes grans
accedeixin una estona a les aules per fer
estudi o avangar els deures té I'avantatge de
poder consultar amb els companys i el
material de la classe. 1 disposar de temps
lliure en acabar les classes de la tarda.

Les activitats d’interior permeten meés
concentracid, pero les normes son meés
estrictes a causa de les instal-lacions. el
material i el nivell de soroll soportable. Les
activitats a I'exterior permeten meés es-
pontaniament i és facil que siguin diverses
sense necessitat de diferents monitors.

Hi ha activitats esporadiques que ser-
veixen per trencar la monotonia, dina-
mitzar iniciatives o mostrar coses noves: la
Festa de Sant Nicolau, Contes de tots
colors, etc.

D altres es poden fer de comu acord amb
els mestres. complementant els temes de
|'escola o oferint-ne nous: Setmana de la
solidaritat. Festa de la fruita, Festa dels
cereals, etc.

També poden tenir un caire exclu-
sivament ludic com €s la gimcana «Menjar
amb els cinc sentits» o el Dinar Magic.

Per canalitzar 'agressivitat i modificar

les conductes nefastes que es donen al
voltant d’'un partit de qualsevol esport,
especialment de futbol, sense perdre les
grans virtuts del joc en equip. hem posat en
marxa la «Lliga de la cordialitat» en la qual
les qualificacions no es fan en base als punts
obtinguts sind a la qualitat del joc. I'es-
portivitat i la companyonia.
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L'avaluacio

Per nosaltres encara €s una novetat aixo
d avaluar els resultats del nostre treball i no
limitar-nos a una simple revisio, perd se-
cuint la tendeéncia actual del sistema edu-
catiu, hem de trobar la manera de concre-
tar el «crec que va millor» 0 «em sembla
que no va bé» d'una manera objectiva i
mesurable.

Pero el més calent és a I"aigiiera i quan
ens posem a repassar com ha funcionat el
servei aspecte per aspecte en tots podriem
dir que «han progressat adequadament» i
alhora «necessiten/podrien millorar».

Ens sentim satisfets de les millores en
["autonomia dels alumnes per fer activitats
als espais interiors, també notem grans
avencos en el desenvolupament de les
[ligues de la cordialitat. Lentament milloren
les relacions entre els grans i els petits que
comparteixen un mateix pati i disminueixen
les provocacions i els abusos.

No estem gens satisfets del nivell de
soroll que es produeix al menjador. pero les
condicions fisiques son tan nefastes que
no ens creiem gaire que hi puguem fer
aran cosa i aixd empitjora encara meés la si-
tuacio.

El tracte cordial entre els alumnes i les
persones de la cuina millora a poc a poc. Els
avencos es noten sobretot en els alumnes
que ja coneixen les cuineres des de petits,
quan la relacio és més estreta 1 simpati-
ca. Els grups dels grans continuen mostrant
les seves dosis «d’impertinéncia» que de

vegades bloqueja la capacitat de resposta
de les cuineres.

Com a monitors ens adonem que hi ha
aspectes que ens prenem meés a pit que
daltres 1 a1x0 queda reflectit en les actituds
quotidianes dels alumnes. També som
conscients que ¢s inatil esperar una res-
posta. per part dels alumnes, proporcional
a I'esfor¢ que fem, ja que no es tracta d’un
aprenentatge mecanic, sind d’aplicar uns
models de tracte que a poc a poc anem
mostrant, analitzar les situacions 1 reflexio-
nar sobre elles. pero que en definitiva cada
alumne ¢s lliure d aplicar aquest model o
no. Que poden dissimular el seu com-
portament o camuflar-lo per estalviar-se el
reny o el castig, pero que integrar el tracte
cordial en les seves relacions a 'escola ¢s
una opeid que ha de fer cada un d’ells
voluntariament.

Sabent aixo. el resultat aparentment
minso del treball sobre el tracte cordial o
d altres habits no ens pot servir com a
excusa per descoratjar-nos i deixar de tenir-
ho com a objectiu important. St que ens
hem de replantejar la nostra propia dind-
mica, les actituds com a adults. 'orga-
nitzacio 1 la nostra capacitat de resolucio
de problemes.
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El menor inadaptat i

Carme Mateu i Orti
Assessoru. Especialista en diversitat socio-cultural,
minories marginades.

Resulta molt complex definir la in-
adaptacid, esbrinar-ne les causes, dife-
renciar-les de les consegiiéncies de la
marginacio. Dins de I'embrollat mon
de la marginacio, quin és el llindar
entre la marginacio i la inadaptacio?
Com entoma l'escola aquests alumnes?

I’escola

«No aprenem per a l'escola,
aprenem per a la vida»

Una de les caracteristiques del menor
inadaptat socialment és la dificultat per
comunicar-se, determinada a la vegada per
la immaduresa i per la inseguretat.

Generalment, aquests menors tenen
dificultats en el seu taranna. en el seu viure
quotidia, en les seves relacions personals.
Sén persones que tenen conflictes con-
tinuament. En molts casos, son criatures
que pateixen contrarietats des que neixen,
perqué sovint procedeixen de families
conflictives.

La relacié que estableix el menor
inadaptat amb 'entorn fa que de vegades
sigui molt frustrant. Aquests infants viuen
una forta angoixa, no es comprenen a si
mateixos, no saben qué volen ni que els
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passa, tampoc no comprenen els altres 1, ni
de bon tros, en capten les demandes. A més.,
el fet de sentir-se incompresos els origina
les conductes 1 reaccions que alimenten la
seva inadaptacio.

La problematica familiar és per a aquests
menors origen del seu proces d'in-
adaptacio. Les experiencies viscudes dintre
de la familia generalment estan carregades
de connotacions emocionals molt lortes.
Durant la primera edat de la vida I'infant és
el receptor més sensible d’aquestes car-
regues emocionals: és com una esponja, es
va modelant a partir de les experiencies
positives i negatives que s acumulen dintre
de I'ambit familiar. Podem afirmar, doncs,
que els menors inadaptats es diferencien
dels menors «adaptats» per les seves
experiencies prévies. Es a dir, en molts
casos, des d’abans de néixer, la seva vi-
vencia familiar es caracteritza per la manca
d’estimacio, la desorganitzacio; creixen en
una relacid defensiva, desqualificadora,
autoritaria, punitiva, que va creant en el
menor inseguretat, baixa autoestima. in-
comprensio, injusticia. rebuig.

Les conseqiiencies d aquesta desorga-
nitzacio porta els menors cap a la inde-
finicié de rols, la manca de criteris per
actuar, I'absencia d'uns valors que orien-
tin les seves actuacions, la incoheréncia
de les seves conductes i la manca d’au-
tocontrol.

Podem afirmar. doncs, que els conflictes
dels menors son Malarma del que esta
passant socialment en els sectors més
oprimits de la poblacid, on hi ha un grau

molt alt d’atur. d alcoholisme, de pobresa,
de perdua de valors, de droga, de prosti-
tucid, d’incapacitat educativa, de perdua
de visio de futur, ete.

L’arribada del menor a I'escola

El menor inadaptat que procedeix d'una
familia desestructurada ens arriba a 'escola
en inferioritat de condicions. Aquesta cria-
tura reprodueix a I'escola les mateixes
pautes de conducta que manté amb la seva
familia, perque no sap relacionar-se d’altra
maneri.

L escola pot semblar un madn estrany i
Hunya per al menor inadaptat. ja que
aquesta institucid, independentment de les
actituds positives d’alguns mestres. exigeix
uns comportaments. uns habits. uns
coneixements, d’acord ambels valors de les
classes dominants, un llenguatge, una for-
ma de raonament, un interés per la cultura
oficial. I'la relacio 1/o comunicacio pot ser
dificultosa amb alguns mestres /o com-
panys. A pesar de tot aixo, ¢l menor
inadaptat, quan de petit s apropa a 'esco-
la, intenta compensar les frustracions
afectives viscudes a casa i demana una
atencio individualitzada d’afecte. de segu-
retat. d’acceptacio. Aquests son els seus
objectius dintre de I'escola perque sén
les mancances que li provoquen més an-
OIXA.

Necessita un model de persona adulta
respectuosa. cordial, considerada. tolerant,
etc., capag de donar-1i confianca, que " ajudi
a diferenciar 1 acceptar altres models
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és allunyament de tot allo que transmet [’escola

de la realitat de la vida quotidiana dels infants.

d’adults. Pero quan I'edat avanca i aquest
menor no aconsegueix de sortir d’aquesta
marginalitat, va afermant la seva imma-
duresa, el seu comportament esdevé cada
vegada més reactiu. La manca d’expe-
riencies positives prolongades fa que es
desencadenin unes accions-reaccions-
accions que consoliden el conflicte.

Dificultats d’aprenentatges

St reprenem la situacié d’un infant
inadaptat a I'escola. una de les primeres
causes que dificulten els aprenentatges
d’aquests menors és el fet de trobar-se en
dues realitats oposades: el nen viu una
realitat familiari una problematica personal
interna 1 una altra realitat que transmet
I'escola. Com més distancia hi hagi entre
aquestes situacions, més possibilitats d’in-
adaptacio tindra el menor a I'escola.

El fet de pertanyer a grups culturals o
etnics minoritaris, o bé estar immergits en
un procés de marginacio i/o inadaptacio no
implica en absolut ser intel-lectualment in-
ferior; en tot cas, serd diferent. Es cert que
molt sovint constatem que aquests alumnes
tenen un grau de fracas escolar molt supe-
rior, en comparacio de la resta d’alumnes
que pertanyen al grup cultural més homo-
geni i a la vegada majoritart.

Crec que la causa principal que condicio-
na els assoliments escolars d aquests
alumnes ¢és "allunyament de tot allo que
transmet I'escola de la realitat de la vida
quotidiana dels infants, dels seus interessos
i les seves necessitats.

Lainadaptacid al’escolanoésun proble-
ma individual de cada criatura que la pa-
teix, sino que €s un problema i a la vegada
€s un repte que té I'escola de flexibilitzar la
seva estructura organitzativa, el reglament
d’ordre intern, els continguts, i la perma-
nent adaptacié a les peculiaritats de 1'a-
lumnat. Tal com diu J. Valverde (1988), la
inadaptacio és la «distancia social» entre
els alumnes que pertanyen a grups més
desfavorits socio-economicament i I’esco-
laz aquest és un dels problemes que més
condiciona els aprenentatges d’aquests
menors.

... Problemes de conducta?

Els problemes de «conducta» a I'escola
generen als claustres moltes situacions
angoixants, de no saber que fer. sovint es
comenta: «ja ho hem provat tot, perd amb
aquest infant no hi ha manera».

Els alumnes sén jutjats sovint per la
conducta que manifesten. Crec que en un
primer pas seria bo «acceptar la conducta»,
en aquest cas una conducta conflictiva, ja
que aquesta manifestacio externa corres-
pon a una situacio interna, a uns sentiments,
a uns pensaments, a unes ang()ixes. d unes
frustracions. a unes necessitats, etc. Cal,
dones, comengar per llegir a través d a-
questa conducta el missatge que ens
transmet I'alumne de les seves mancances
i contradiccions. Cada individu esta con-
dicionat o interactua amb les altres perso-
nes a partir dels valors que li ha transmes
la familia, els amics, 1'ambient quotidia,
I'escola, etc. Els mestres també tenim els
nostres valors. Aquests valors /o ex-
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pectatives que es formula cada mestre res-
pecte a I"'homogeneitat del grup classe con-
diciona el fet de poder acceptar situacions
o actituds que generen conductes més
mogudes o considerades problematiques,
per exemple: si un mestre valora molt la
presentacio dels treballs practicament
perfectes, dificilment podra acceptar tre-
balls desordenats i respostes equivocades.
Pero, si partim de la diversitat, hem d"ac-
ceptar diverses maneres de ser, d actuar,
etcetera.

Si acceptem les idees, les actituds i, per

tant, la conducta de tots els alumnes po-
drem elaborar plegats, mestres, alumnes
conflictius i la resta de la classe, els aspec-
tes de conducta que cal modificar perqué
la convivéncia a "aula sigui gratificant per
a tots. Es evident que el castig o la repres-
sio d’una accié no solucionard el conflicte,
sino que en molts casos I'agreujara. Ens cal,
doncs. cercar quins son els motius, frus-
tracions, desequilibris que porten el menor
a provocar situacions conflictives.

Tot aixd passa indubtablement per
["acceptacio de I'altre, que a la vegada esta
lligada a I"acceptacié d’un mateix. Ja hem
esmentat la problematica familiar que viuel
menor inadaptat per diverses causes. Aixo
genera en el menor unes caracteristiques
d’immaduresa, d’inseguretat, etc. No tots
els menors que presenten problemes con-
ductuals son inadaptats, pero, si que tots
ells tenen un denominador comu: una baixa
autoestima en més o menys grau. Tots els
infants de tots els ambients tenen en comu
unes necessitats basiques de sentir-se ac-
ceptats, estimats, valorats i amb les ma-

teixes oportunitats per triomfar. Es a dir,
tots necessiten sentir-se importants i res-
pectats 1 tota criatura ha de trobar i apre-
ciar uns valors dins del seu mon immediat
i propi. Ens cal, dones, ajudar cada infant a
trobar-se a ell mateix i a considerar-se una
persona de valors, Es aixd que els psicolegs
en diuen «l'acceptacio del jo». Hem de
partir de I'acceptacio de cada criatura, dels
seus sentiments, de les seves frustracions.
de la seva realitat socio-economica fami-
liar, etnica i/o cultural.

Un altre factor a tenir en compte és la
inestabilitat del professorat, és a dir, els
canvis freqiients dels mestres poden provo-
car desorientacid en els alumnes a causa de
les diferents maneres de tractar-los, o també
per la diversitat de valors i de criteris
d’actuacio dels mestres.

Podem concloure que els problemes de
conducta els hem de resoldre a partir de
treballar i incrementar ['autoestima de tots
els infants. També cal marcar uns limits
en la tolerancia d’una conducta conflic-
tiva, ja que aquests limits donen seguretat:
¢s la sensacid que algld es preocupa de
I"infant problematic. Cal demostrar-los
que els acceptem totalment, perd que no
podem acceptar la seva conducta conflic-
tiva. Pero, també cal conjugar-ho amb el
fet de donar més oportunitats a I'alumne
conflictiu: és a dir, prestar-li més atencio
individual, ja que no podem imposar regles
inflexibles a un alumne que encara no és
prou fort o suficientment compensat emo-
cionalment.



Els problemes de conducta els hem de resoldre

a partir de treballar i incrementar

I'autoestima de tots els infants.

Necessitat d’avancar en la igualtat
d’oportunitats

Tots sabem que el principi d’igualtat
d’oportunitats no es pot aconseguir pel fet
dassistiral’escola. o pel fetd”ampliar-hi el
temps de permanéncia, ja que abans d’en-
trar a I'escola ja hi ha una desigualtat que
marcara 1'éxit escolar. Segons que afirma
el professor A. Munoz Sedano (1988), les
investigacions realitzades sobre el rendi-
ment escolar i el nivell socio-econdomic
familiar demostren que a tots els paisos
consultats hi ha una alta correlacio entre
fracas escolar i classe economica baixa. Un
altre factor a tenir molt en compte és
I"interés de la familia pel treball escolar dels
seus fills, és a dir, la valoracid que fan els
pares dels assoliments escolars és deter-
minant en la millora d’éxits escolars.
Generalment, les families de classe baixa
s’interessen molt poc per les tasques es-
colars que fan els seus fills a I'escola.

El model d’educacio que proposa la re-
forma educativa ens ofereix unes noves
alternatives d’actuacidé per atendre la
diversitat de capacitats, d’interessos, de
motivacions, etc., tot aixo basat en el
principi de I’aprenentatge significatiu. Es
a dir, les criatures d’altres cultures i/o et-
nies podran tenir incorporats continguts
his-torics i culturals propis del grup classe,
dintre de I"area curricular «coneixement del
medi». D’aquesta manera la compensa-
cio educativa es produira per a tots i ca-
dascun dels alumnes d’una escola. Es a dir,
els aprenentatges significatius seran per als
alumnes tanten continguts conceptuals com
en continguts que fan referéncia a valors,

normes i actituds. D’aquesta manera els
alumnes creixeran plegats, coneixent,
valorant i respectant els diferents pa-
trimonis culturals representats a l"escola.
Aquest coneixement mutu ajudara a elimi-
nar estereotips despectius i afavorira
actituds de flexibilitat, cooperacio, solida-
ritat, interes i respecte.
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de les idees
morals o en
I'adoctrinament
casuistic sobre
qliestions
practiques?

. atala
7ol pots llegi" &7
Ara

Aquest llibre no pretén resoldre aquesta qiiestio perod si que intenta
contribuir al millor plantejament d'aquesta inquietud.

Va dirigit especialment als lectors d'edats compreses entre els catorze
i els disset anys, perd ha estat fortament acceptat pels lectors de
qualsevol edat.

El seu autor, Fernando Savater, és catedratic d'¢tica, ha publicat
diversos llibres sobre la materia, entre els quals cal destacar La
tarea del héroe (Premi Nacional d'Assaig), Invitacion a la ética
(Premi Anagrama), El contenido de la felicidad...

Col'leccié: Ariel « Format: 12,5 x 20 em = 192 pags. « PVP: 1.300 PTA



Volver a pensar

Escuelas infantiles | I educacion (V. 1)

de Regyio Emilia

La inteligencia
e construye uséndola

i i

Vndutorm: 14 Eifiacitn p Ggrela  Cowianes Siesos, 5. 1

Angeis Hugas
EL LLENGUATGE
| DEL COS
I LA DANSA
A L'EDUCACIO
INFANTIL

Premi Rosa Senzat
e Pedagonia 1984
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Novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

ALMEIDA, 1. Sociologia de la educacion: notas
para un curso. Barcelona: Ariel, 1995, (Ariel
Sociologia)

Extracte de I'index:

Los origenes de la teorfa sociologica: El
teorema de Thomas y sus consecuencias; El
proceso de socializacion: Agentes de
socializacion; Cultura y civilizacion

BRUEL. A.: BERZI, A.; Bouzom, C. Juegos
motores: con nifias v nifos de 2 y 3 aiios.
Madrid: Narcea, 1994, (Primeros afios)

ESCUELAS INFANTILES DE REGGIO EMILIA. La
inteligencia se construye usandola. Madrid:
Ministerio de Educacién y Ciencia: Morata,
1995. (Pedagogia: Educacién infantil y pri-
maria)

Extracte de I'index:

El objeto transicional en la escuela maternal;
Arcilla en la escuela maternal: Titeres y
marionetas; Ojos vivos sobre la ciudad; El
taller tiene una larga historia y se incluye
dentro de un proceso educativo; La expe-
riencia de cocinar; El descubrimiento del
fascinante mundo de los signos; La «fiesta»
en la esperanza y el deseo de los nifios

Examens des politiques nationales d’édu-

cation: Autriche. Paris: OCDE, 1995

HUERTA, R. Art i educacid. Valéencia: Uni-

versitat de Valéncia, 1995. (Educacié: Ma-
terials; 10)

Extracte de I'index:

Introduccié als conceptes generals de
I'Educacié Artistica: La sintaxi de la imatge
com una eina didactica; Meétodes i estrate-
gies per al tractament de les arts plastiques a
I'escola: Viure i transmetre la passio per
I"art; El dibuix infantil

HuGAS. A. El llenguatge del cos i la dansa a

I'educacio infantil. Barcelona: Associacid
de Mestres Rosa Sensat: Edicions 62, 1995,
(Didactiques; 42)

Innovacio educativa a Catalunya, La. Barce-

lona: PPU, 1995.

Extracte de I'index:

Innovacio en el context actual de la reforma:
La formacio del professorat i la innovacio;
Naturalesa de la innovacio educativa: les
seves dimensions: Que en pensen els
professors, del procés innovador: Queé en
pensen els professors, dels recursos: Sobre
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Novetats bibliografiques

les dimensions de la mnovacid; Relacions
entre els factors d’innovacio

LACASA, P.; HERRANZ YBARRA. P. Aprendien-

do a aprender: resolver problemas entre
igutales. Madrid: Ministerio de Educacion y
Ciencia: CIDE, 1995. (Investigacion; 103)
Extracte de I'index:

Aprendiendo a conocer; Aprendiendo entre
iguales: Algunos apuntes sobre un problema
pendiente: jcomo integrar lo social v lo
cognilivo?

SEMINARIO EDUCACION SIN FRONTERAS

(1993: Palma de Mallorca). Educacion sin
Sfronteras: actas del Seminario. Madrid:
Ministerio de Educacion y Ciencia: CIDE.
1995, (Investigacion; 100)

Extracte de I'index:

Educacion para la Paz: Necesidad de una
Educacion Intercultural: razones de cardcter

social. politico y econdmico: La Educacion
Intercultural en el curriculum: papel de la
documentacion internacional y su utiliza-
cion diddctica; La Formacion del Profeso-
rado para la Educacion Intercultural: Expo-
sicion de experiencias de Educacion
Intercultural

Volver a pensar la educacion: 1. Politica, edu-

cacion v socieduad; I, Prdacticas v discursos
educativos (Congreso Internacional de Di-
ddctica). Madrid: Fundacion Paideia: Mo-
rata, 1995. 2 v. (Pedagogia)

Extracte de I'index:

Cultura y educacion: Trabajo y Educacion;
Racionalidad y utilidad del conocimiento
pedagogico: Vivir y trabajar en las aulas;
Funcion de la evaluacion: Repensar la fun-
cion docente



Textos legals

DOGC
26-7-1995

Ordre de 3 de juliol de
1995, per la qual s’esta-
bleixen les etapes dels cur-
sos de formacio de monitors
i de directors d’activitats de
lleure infantil i juvenil.

2-8-1995

Llei 8/1995. de 27 de
juliol, d’atencid i proteccio
dels infants i els adoles-
cents 1 de modificacio de
la Llei 37/1991, de 30 de
desembre, sobre mesures
de proteccio dels menors
desemparats i de I'adopcio.

Resolucié de 3 de juliol
de 1995, per la qual s’esta-
bleixen els programes dels
cursos de monitors i de
directors d’activitats de

lleure infantil i juvenil i els
criteris per a la seva ava-
luacio.

4-8-1995

Ordre d'11 de juliol de
1995, per la qual es fixen
els moduls econdOmics de
pagament de serveis con-
certats per la Direccio
General d’Atencié a la
Infancia.

14-8-1995

Resolucid de 2 d’agost
de 1995, per la qual es fa
puiblica la lista d’aspirants
que han estat seleccionats
en les proves selectives
per ingressar en el cos de
professors d’ensenyament
secundari en I’especialitat

de psicologia i pedagogia
en places classificades per
a funcionaris.

23-8-1995

Resolucio de 7 d agost
de 1995, per la qual es fa
puablica la llista d’aspirants
que han superat el pro-
cediment selectiu per a la
provisié de places de fun-
cionaris docents dels cos-
sos d’ensenyaments secun-
daris a Catalunya objecte
de convocatoria per una
Resolucié de 18 d’abril de
1995.
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PERSPECTIVA Butlleta de domiciliacié bancaria
ESC D LAR Cognoms Nom

Butlleta de subscripcio 1 | J
Cognoms Nom Cognoms i nom del titular (en cas que sigui un altre que el de la subscripcid)
Adrega Banc o Caixa Adrecga de I'agéncia
CP. Poblacié Provincia ‘Poblacié l Provincia
Teléfon Entitat Oficina Compte/llibreta

S'inscriu a Perspectiva Escolarperal'any 1995 (10 num.)
Import: 5.950 ptes. Preu exemplar: 675 ptes. (IVA inclos)

Per xec nominatiu a favor de I'A.M. Rosa Sensat
adjunt a la butlleta O

Per domiciliacié bancaria [

Pagament:

Talleu per la linia de punts

HEEREE

Senyors: Els agrairé que amb carrec al meu compte/llibreta
atenguin el rebut que anyalment els presentara I'Associaclé
de Mestres Rosa Sensat per al pagament de la meva
subscripcio a la revista Perspectiva Escolar.

Firma del titular



RESPOSTA NO
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Elllenguatgedel cosiladansa

al'educacio infantil

Angels Hugas

Col-leccid Rosa Sensat/Edicions 62, nim. 42

L'objectiubasicd'aquest treball €s
atorgar untractamenteducatiuala
comunicaciénoverbal, presentant el
llenguatge corporal comunllenguatge
expressiu, tanimportantcomels altres.
Aquestllibre estadedicat al'educacié
infantil, perod el seu contingut potser

util, aplicableitransferible acicles

superiors.

Aquestllibre harebutel Premi
Rosa Sensat de Pedagogia 1994

Distribuciones de Enlace * Bruc,49 ¢ 08009 BARCELONA  Tel. (93) 3175266

<1
r Of » | |
i Associacio de Mestres Corsega, 271, baixos
s E N Tel. (93) 237 07 01
Rosa Sensat Fax (93) 415 36 80
BBSRS (93) 415 67 79
S AT 08008 Barcelona



NOYVYETR AT

« « « Encetar Uescriure. Per un aprenentatge lidic

i funcional de la llengua escrita

Tessa Julia i Dinares
Col-leccio Dossiers Rosa Sensat, 50
PVP: 1.750 PTA.

Aquest Ilibre explica com es treballa a'aulaial'escola

el llenguatge escrit, en tant que instrument de comunicacio
entre les persones, i com ensenyem aquesta habilitat d’una
manera distesa, fent viva la idea que tot aprenentatge,

per dificil que sigui, pot ser plaent.

Aquest treball va quedar finalista a la XII convocatoria
del Premi Rosa Sensat de Pedagogia 1992.

R O g‘ Associacio de Mestres Distribucié: Triangle S.L.
el Rosa Sensat C/ de Lepanto, 135-137
NA
s E N Corsega 271, baixos = 08008 Barcelona 08013 BARCELD
Tel. (93) 237 07 01 « Fax (93) 415 36 80 Tel. (93) 265 18 21

S AT BBSRS (93) 415 67 79 Fax (93) 265 15 94



