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CONCRECIO,

APLICACIO |
HUMILITAT

JOSEP M. PONS-ALTES
Universitat Rovira i Virgili
josepmaria.pons@urv.cat

El context académic universitari que patim, tant al nostre pais com en
I'ambit internacional, esta pressionant totes les disciplines cap a la publi-
caci6 de resultats d'impacte amb la maxima rapidesa possible. Aquesta
pressid, les raons de la qual sén molt diverses, augmenta la temptacié de
buscar solucions simples a problemes complexos, de presentar titulars
impactants en sacrifici dels matisos, d’explicar més certeses que dubtes.

En 'ambit de les ciéncies de I'educacid, aquesta tendencia general
també deixa el seu impacte des de fa molt temps amb resultats ambiva-
lents. D'una banda, com que tenim tendéncia cap a un excés de retorica
sobre grans principis generals, no deixa de ser un progrés la demanda
cada cop més gran de presentar evidencies cientifiques de les nostres
afirmacions.

Tanmateix, sovint aquestes suposades evidencies no sén tan conclo-
ents com semblaria i queden presoneres en I'objectiu Gnic de demostrar
les nostres premisses inicials. Per demostrar la forca i 'eficacia dels nos-
tres discursos, el primer que se'ns hauria de demanar és maxima concre-
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Editorial

cio, i és també aixo el que demanen els docents que treballen als centres
educatius. Es necessari fer el pas dels grans principis a accions educatives
concretes.

La forca d’'un determinat discurs didactic no I'hauriem de valorar en
funcié de com és de brillant, sind en funcié de la seva capacitat d’afron-
tar amb eficacia problematiques i proposar accions amb resultat positiu.
Superar el desafiament de l'aplicaci6 i analitzar-ne els resultats resulta
imprescindible.

A més amés de la concrecié i de 'aplicacid, caldria carregar-nos d’hu-
militat: assumir les nostres limitacions en el coneixement de tot allo que
és social, com l'educaci, i explicitar-ho més sovint. Es positiu que aug-
menti 'exigéncia metodologica en els treballs acadeémics, pero de vegades
aquesta exigencia es limita a un augment de 'esforg formalitzador, a un
s de vocabulari més especific i incomprensible, a una obsessi6é quanti-
ficadora (com si la presentaci6 quantitativa de resultats garantis, per si
sola, qualitat cientifica). En altres termes, a intentar compensar les nos-
tres incerteses amb una presentaci6 de treballs suposadament més ade-
quats a les exigéncies del métode cientific, i que acaben portant a textos
illegibles per a qualsevol persona aliena al gremi académic.

Altres ciencies socials han patit processos similars (ja denunciats fa
decades, en el cas de la historia economica, per Carlo M. Cipolla en el seu
conegut llibre Allegro ma non troppo). Es en I'economia on les consegiién-
cies d’aquesta deriva es van fer més evidents, arran de la crisi de 2007-
2008: una part important de la recerca no tenia res a dir sobre la crisi, ja
que sols es dedicava a treballar amb models economeétrics llunyans de la
realitat. Uns models economeétrics, dit de passada, que si que eren efica-
cos per justificar el model economic i social vigent, per dotar de coartada
académica a determinades politiques neoliberals.

En balang, segurament hem de carregar-nos d’humilitat si volem ex-
plicar els comportaments humans, també els relacionats amb l'educacié.
Des de la humilitat, la concrecié i I'aplicacid, perod també des de l'exigén-
cia, la recerca educativa (i, en el nostre cas, la recerca des de les didacti-
ques especifiques) trobara la utilitat que la societat ens reclama.
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ENTREVISTA A

LUISA GIRONDO

ALBERT IRIGOYEN
Universitat Rovira i Virgili
albert.irigoyen@urv.cat

Resum

Entrevista amb la professora Luisa Girondo, que encara l'tltim curs com a docent
de Didactica de la Matematica a la Facultat de Ciéncies de 'Educacié i Psicologia
de la Universitat Rovira i Virgili, i que ha centrat la seva carrera académica a la
formaci de Mestres i a respondre qiiestions de curriculum i interdisciplinarietat
educativa. En aquesta entrevista es tracten temes com la importancia de les ma-
tematiques en el dia a dia, la formacié matematica en els Graus de Mestresien la
formacié permanent, i les aptituds i qualitats que ha de reunir un bon mestre de
matematiques a primariaia secundaria. Alllarg d’aquestes linies, la professora Gi-
rondo no s'oblida d’aspectes com la precaritzaci laboral de gran part del professo-
rat actual a la universitat o el futur de l'educacié matematica en aquests temps en
que la digitalitzaci6 ha irromput a l'aula i ha obert nous horitzons d’investigacio.

PARAULES cLAU
Didactica de la Matematica; formacié de Mestres; investigacié universitaria; di-
gitalitzacié matematica.
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ABsTRACT

This is an interview with Professor Luisa Girondo, who is beginning her final
year as a teacher of the Didactics of Mathematics at the Faculty of Education
Sciences and Psychology of the Universitat Roviria i Virgili and who has focused
her academic career on the training of teachers and on researching issues
regarding curricula and educational inter-disciplinarity. During the interview,
she deals with subjects such as the importance of mathematics in daily life,
mathematical training in Teacher-Training Degrees and in lifelong learning, and
the aptitudes and qualities that must be possessed by a good math teacher at
Primary and Secondary levels. Professor Girondo also discusses aspects such as
the increasingly precarious labor conditions of the current university teaching
and the future of math education at a time where digital technologies have burst
onto the scene and opened up new horizons.

Keyworps
Didactics of Mathematics; teacher training; university research; digitalization
of mathematics.




Entrevista a Luisa Girondo

Parlem amb la professora de Didactica de la Matematica a la Facultat de
Ciéncies de 'Educacié i Psicologia de la Universitat Rovira i Virgili Lui-
sa Girondo, que fa més de 30 anys que dissenya i coordina assignatures
d’aquesta area per a la formacié de mestres. Ens consta, a més, que ha
fet recerca en la formacié general de mestres i hi ha reflexionat, prin-
cipalment en qiiestions de curriculum i interdisciplinarietat, i que ha
organitzat i portat grups de formadors de mestres en matematiques a
I'ICE de la URV. Per la seva dilatada experiencia, valorem que respongui a
les preguntes que li fa Albert Irigoyen Zaragoza, director de Comunicacié
Educativa.

4

Figura 1. Luisa Girondo treballant al despatx de la URV.

Quins son els estudis que et van portar a dedicar-te al mon de la Didactica de
les Matematiques?

Vaig estudiar Enginyeria Industrial, la branca quimica, i vaig fer cap a la
Facultat de Quimica de Tarragona —a la plaga Imperial Tarraco—ja fauna
pila d’anys. Als departaments d’Enginyeria Quimica, tant de la Universitat
Autdnoma de Barcelona (on vaig comencar) com aqui, feiem assignatures
de métodes numeérics; a més, mentre estudiava sempre feia de professora
particular de mates (és una ocupacié forga freqiient en estudiants de cien-
cies), per tant, quan vaig tenir la possibilitat d’obtenir placa a Matemati-
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ques per a Mestres (aixi es deia) a Tarragona, no nrho vaig pensar gaire.
Principalment perque jo venia de la UAB i alla tenia amics que es dedica-
ven a la formacié de mestres. Ells em van informar i connectar amb aques-
ta branca del saber que, logicament, em va suposar un reciclatge, perod que
he viscut amb interés i molta illusié tots aquests anys.

Un d'aquells moments transcendentals que es plantegen a la vida d’'un ado-
lescent és quan ha de comencar a perfilar el seu cami destudis i se li planteja
el dubte d'allo que fa uns anys es coneixia com el «dilema lletres o ciéncies».
Aquell moment en que les matematiques poden convertir-se en una assig-
natura més o passar a formar part del passat de 'estudiant. Es curids perqué
en cap moment es presenta un dubte semblant amb el fet de llegir o no llegir.
Els alumnes, d’'una manera o d’una altra, sempre estaran en contacte amb els
mots, pero amb les xifres i amb els calculs poden perdre-hi el contacte definiti-
vament cap als 16 anys. En un mon regit pels niimeros, no és un contrasentit?
No es tracta d’un deficit cultural que permetem a aquestes noves generacions?

Tens rad en dir que vivim en un mén regit per nombres. De fet, quan jo
comengava en aixo de la Didactica —hi havia bastant moviment tant a
Catalunya com a la resta de I'Estat per constituir 'Educacié Matematica
com una nova area de coneixement universitaria— assistiem a molts cur-
sos i conferencies de professors d’altres universitats europees per veure
quins plantejaments es feien al voltant de 'Educacié Matematica a l'en-
senyament obligatori.

Deia el professor Niss (un professor danés amb una visié sociocultural
de les matematiques) que la justificacié que tots els individus necessitin
un cert nivell de matematiques, malgrat que molts alumnes tinguin cer-
tes dificultats en la seva adquisicid, és que avui en dia som ciutadans que
hem de prendre continuament decisions, i darrere d’aquestes sempre hi
ha una informaci6, més o menys explicita, codificada en forma numeri-
ca... Aixi, si no entenem que ens estan dient els nombres, la nostra auto-
nomia personal esta molt disminuida.

Pero, dit aixo, si que és veritat que la matematica com a disciplina
escolar passa rapidament dels nivells elementals a primaria i a I'inici de
IESO a nivells d’abstraccié creixents, i per tant hi ha molts alumnes que
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Entrevista a Luisa Girondo

no tenen gaire facilitat i que volen desconnectar, perqué tampoc el cur-
riculum no fa un gran esforg per fer presentacions més funcionals i amb
més temps. Després, segons els estudis que vulguin seguir, segurament
tindran unes matematiques adaptades a les seves necessitats, pero al-
guna cosa de tipus afectiu ens juguem en els nivells obligatoris, i caldria
treballar per tal que les Matematiques deixin ja d’'una vegada de ser l'as-
signatura “sense sentit” i rebutjada.

Certament a la vida no deixem mai d'aprendre, som una mena d’eterns estu-
diants, i hi ha materies que ens costen més i d'altres que assimilem amb més
facilitat. Segurament comparteixo amb un percentatge molt alt destudiants
(fa més de 25 anys que estudio!) la idea que Matematiques ha estat de sempre
l'assignatura que s'afrontava amb una mica més de por: perque eren dificils,
perque no agradaven, perque no sabiem per a que servia aquella determinada
formula... pel que fos. No sé si tens aquesta mateixa sensacio (o 'has tinguda),
i en aquest sentit voldria demanar-te si creus que encara hi ha aquesta percep-
cio de les matematiques com una materia de dificil accés, com una assignatura
de la qual t’has de despendre al més aviat possible.

El paper dels professors que li han tocat pesa bastant en I'apreciaci6 que
cada estudiant fa d’ell mateix com a aprenent de matematiques. Segura-
ment has sentit dir moltes vegades «no les entenc perque tal professor,
que en devia saber molt, me les ha fetes avorrir». Aixi doncs, els profes-
sors tenen una responsabilitat important. Aqui es podria parlar molt de la
professionalitat de mestres i professors (adquirida a la practica, ja que les
formacions inicials sén millorables!), o del plantejament que fa la societat
respecte a I'escola, si es valoren uns aprenentatges o uns altres... També
lescola té una inércia gran i li costa adaptar metodologies i continguts a
visions més actuals, pero sense caure en el «<mates no cal, que ara la calcu-
ladora o l'ordinador ho fan tot». Aixo vol dir que els mestres i professors
han de passar de valorar procediments mecanics a valorar maneres de
raonar, de resoldre problemes, de fer judicis quantitatius..., i en aquest
terreny les capacitats dels alumnes es mostren menys homogenies i, per
tant, els aprenentatges a 'aula resulten més dificils de gestionar. Cal més
professionalitat dels docents.

Comunicacié Educativa, nim. 32,2019 11
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Pel que fa a com s’ha de plantejar 'aprenentatge en aquesta area, cita-
ré la professora Emma Castelnuovo, que ens ha deixat fa uns anys, pero
que ha viscut fins als cent, vuitanta dels quals dedicada a la innovaci6 de
I'ensenyament de les matematiques a Italia. Com que a ella també li va
tocar viure époques en queé es prioritzaven rutines i férmules de manera
mecanica, ja l'any 1981 escrivia: «No es tracta de fer aprendre definicions
que, sovint, semblen exigéncies absurdes i es limiten a paraules sense
sentit. Cal incitar els alumnes, a través de problemes motivats per una
dinamica concreta i de les diverses qilestions de la realitat en queé vivim, a
construir ells mateixos les matematiques amb l'ajut del professor. Un en-
senyament d’aquest tipus converteix les matematiques en una disciplina
de les més engrescadores.»

En un article que signaves al niimero 9 d’aquesta revista, 'any 19961, defen-
saves “la utilitzacio de la calculadora com a eina didactica a primaria”, en tant
que calia mirar-la com un «excellent recurs didactic». Amb el salt que han fet
les tecnologies durant tots aquests anys, et demanaria l'opinié que tens respec-
te a la utilitzacio d'aquestes eines (mobils, tauletes...) en l'ensenyament de les
matematiques a 'aula, tant a primdria com a secundaria.

Crec que amb aixo de la tecnologia i de les aules cal fer més recerca, segu-
rament de tipus cognitiu... Nosaltres tenim un esquema mental que hem
adquirit a través dels sentits i de I'acci sobre la realitat fisica tridimensi-
onal. La matematica, amb els nombres en primer lloc, ens mostra que no
deixen de ser models abstractes amb un inici sensorial. La matematica
que es deriva de les accions fisiques sobre les coses es diu matematica ele-
mental. Una vegada tens aquestes primeres idees intuitives i practiques
ajudades del sedas de la logica, ja vas construint conceptes i, posterior-
ment, nous conceptes organitzant els primers. Pero la base ha estat sen-
sorial. Ara, amb el mén de les tecnologies i la realitat virtual, no sabem
com sera la nova «ment de 'emperador», per citar Roger Penrose, que fa
aquests plantejaments en un llibre molt conegut.

Sense entrar en aquestes filosofies profundes, és clar que la tecnolo-
gia, en tant que creada pels humans per facilitar tasques, ens aporta di-

1 GIroNDO, L. (1996). «La calculadora a primaria: una eina didactica». Comunicacié Educativa, 9, 48-54.
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Entrevista a Luisa Girondo

verses coses positives amb relaci6 a I'aprenentatge de les matematiques.
La primera és que les rutines queden per a les maquines, i la ment queda
per pensar i resoldre problemes. Si abans gastaven molt de temps fent
divisions llargues, ara hem de saber estimar-ne el quocient i després fer-
la amb calculadora. Aixi veiem que hi ha qiiestions a aprendre que han
canviat. D’'altra banda, la calculadora o cert programari permeten experi-
mentar amb conjunts de nombres, veure per exemple queé li passa a la
mitjana de les meves cinc notes si la mestra ha decidit sumar un punt i
mig a cada una, o restar-ne un... Lalumne pot fer una conjectura, i amb la
maquina comprovar-la de maneraimmediata. Enla part de 'espai, les re-
presentacions i dibuixos es poden fer de manera dinamica: per exemple,
podem ajuntar quatre segments iguals pels extrems per veure un rombe,
pero variant I'obertura relativa dels angles, es pot visualitzar el quadrat,
i aixi es veu que té una certa logica que el quadrat sigui alhora un rombe,
ja que en compleix les propietats. Com veus, la tecnologia entesa com a
maquines d’experimentar amb objectes matematics funciona i ens obre
la porta a veure el coneixement matematic com a maneres de resoldre si-
tuacions practiques o «problemetes» que ens repten a pensar. Es aixo que
ara sanomena la competéncia matematica, fer coses ajudats d’aquest
llenguatge, la qual cosa indica que no ens podem conformar a presentar
només unes notacions i unes rutines. Es aixd nou més facil de gestionar
a les aules que el que hi havia abans? No ho tinc clar. Segurament per als
alumnes és més motivador, i 2ix0 ja és molt. Pero per a les escoles, que es
preocupen tant d’aquells alumnes a qui els costa, les habilitats que de-
mana la competéncia matematica no sén més senzilles que les rutines.
Malgrat aix0, no es pot tornar enrere, ja que la tecnologia ha fet obsolets
certs sabers.

Quins son els continguts basics amb que podriem considerar que un alumne
que ha acabat l'educacio primaria ha assolit una competencia matematica
solvent?

A la primaria, jo destacaria en primer lloc la necessitat que els alumnes
ho passin bé i tinguin certs exits fent matematiques. Cada un es va fent
una idea de com és ell com a aprenent, i el cami més rapid al fracas és que

Comunicacié Educativa, nim. 32,2019
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cadasct prengui la idea de «jo no puc». Hi ha for¢a recerques on es veu
que tots poden pensar de manera diferent, pero tots tenen pensaments
originals. Els infants necessiten entendre per queé fan les coses, i veure
que tot té una relacié. «No recordo quant fan 6 x 7, perd com que sé que
el triple de 7 s6n 21, si faig el doble...» Clar, si la mestra m’ha fet «estudiar
les taules» sense cap representacid, sense cap relacié... doncs és el que hi
ha. Tal vegada a casa nthagin ajudat a veure relacions, pero si no, ja apa-
reixera la no igualtat d’oportunitats.

Naturalment hi ha uns coneixements basics: els nombres naturals; els
significats de les operacions basiques; 'habilitat de calcular amb nom-
bres facils, de fer aproximacions i estimacions de resultats; comprendre
com funciona la mesura, les unitats practiques, la relacié6 amb els nom-
bres decimals; saber representar I'espai, estimar o calcular mesures en
aquest; representar en grafics conjunts grans d’informaci6; la idea de
nombres relatius, etc. Pero tots aquests aprenentatges estan al servei de
raonaments en diversos contextos practics.

«Quantes taules es necessiten per...», «quants diners cal portar per
a...», «quant de paper es necessita si volem...». Aquestes sén les pregun-
tes que necessariament tindran respostes numeriques, que esperonen
Iaprenentatge d’aquest llenguatge. Pero, a més, no hem d’oblidar presen-
tar puzles, enigmes, jocs que obliguen a cercar solucions, a estar atent a
les condicions i anar entrenant estratégies de pensament diverses.

Quins aspectes de millora presenta el curriculum matematic de primaria? Hi
ha continguts que consideres que hagin pogut quedar obsolets o d'altres que
hi puguin mancar i siguin necessaris per preparar els infants d'aquesta nova
decada que encetarem?

Caldria distingirlalletrail'esperit del curriculum. Pel que fa alalletra, no
hi tinc gaire bona relacié! Em sembla que els mestres no I'entenen gaire,
i si aquest curriculum va dedicat a ells... També veig que se'n fa un cas
relatiu, perque els mestres opten pels llibres de text o escullen el metode
que consideren més adient JUMP Math, ABN...).

Pel que fa a l'esperit, estic totalment d’acord amb el que el curriculum
a Catalunya voldria aconseguir. Vol un treball comprensiu i funcional de
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les matematiques, com es fa en paisos més desenvolupats pedagogica-
ment. La idea de parlar de competéncia matematica ja va en aquesta di-
reccid. Després, hi ha la concreci en les habilitats cognitives necessaries
o processos, que el curriculum denomina dimensions, i a partir d’aqui apa-
reixen les competéncies propies de I'area, que no sé si sén prou clares per
als ensenyants. En tot cas, crec que s’ha visualitzat la necessitat de certs
canvis metodologics, que, a poc a poc, els centres van implementant. A
Catalunya, a més, hi ha importants xarxes d’associacions de professors
i mestres de matematiques, que dinamitzen molt les reflexions i practi-
ques d’aula.

Respecte als blocs de contingut tradicional, diria que en aquesta area
no cal tenir conceptes clau com en I'area de ciéncies socials, que acull no-
cions i conceptes de diferents disciplines; en el cas de les matematiques,
conceptes clau ho sén tots. Sense nombres i operacions com a base no es
pot continuar, per aix0 cal aquesta insisténcia en les habilitats basiques
delllenguatge numeéric en aquesta etapa. Pero compte: si és un llenguatge
és per expressar certes coses, i cal trobar-ne el sentit. No es pot cérrer cap
a manipular idees abstractes, la creacié de 'objecte matematic al cap de
Palumne necessita contextos practics i certes modelitzacions fisiques per
arribar-hi. Aix0 necessita temps i també destresa per part dels mestres.

En general, l'alumnat que accedeix al primer curs del grau de Mestres amb
quin nivell de matematiques hi arriba? Son adequats els continguts que es
plantegen a les proves PAP?

Els alumnes porten trajectories diferents. Les proves es denominen pro-
ves d'aptitud personal (PAP) i inclouen dues branques: la de coneixement i
habilitats logicomatematiques, i la prova de competéncia comunicativa i
raonament critic, en la qual es valora I'is de la llengua escrita i el raona-
ment social i cientific.

Les matematiques que es demanen sén molt basiques, i a més es fa
mitjana amb un 4. Es molt assumible per a tothom, perd sempre hi ha
candidats que no tenen interes, i, per tant, entre les dues branques —que
fan aquesta mitjana de 6 en una i 4 de minim en l'altra— sempre hi ha més
d’'una quarta part dels presentats que no la passen. Als futurs alumnes
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els serveix per adonar-se que en aquest ensenyament es necessiten uns
certs coneixements i habilitats basics que hauran d’haver adquirit als ni-
vells obligatoris previs. Nosaltres no hem observat una gran millora en
els nivells de coneixements matematics a I'aula, pero si que hem deixat de
sentir allo de «les mates fa dos o tres cursos que no les toco». Alguns com-
panys d’altres universitats diuen que si que noten millores, pero no hi ha
unanimitat en aquest aspecte. En general, es valora com a positiva la pro-
va, dona seriositat a 'inici de 'ensenyament, perque si veiem que hi ha un
percentatge significatiu que no la supera, vol dir, al meu entendre, que hi
ha alumnat que es presentaria (o es matricularia) sense cap interes.

Com a docent, després que hagis vist passar per 'aula tants i tants alumnes,
quines diries que son les principals dificultats amb que s’han trobat els teus
alumnes a I'’hora d’encarar les assignatures de Didactica de les Matematiques?

Nosaltres volem que valorin les matematiques com a raonament, i aixo
dels «problemetes», per senzills que siguin, els que han passat per camins
molt de rutines ho troben dificil. Es una qiiestié d’adaptacié a maneres
de pensar, no esperar la férmula, i aixo la majoria ho troba molt dificil.
Després hi ha allo que els encanta —tot i que els alumnes «que van sols»
no necessiten gaire atencié dels professors—, qiiestions concretes de la
didactica de conceptes: els materials a utilitzar, altres recursos, els sabers
a prioritzar, com fer una gradacié de dificultats... Aquests conceptes sén
els que els agraden, i I'alumnat que té interes ho fa bé.

La formacié actual amb que surt l'alumnat que finalitza el grau de Mestres
els dota d’un nivell matematic suficient/adequat per enfrontar la practica do-
cent?

Quan jo comengava amb aixo de la Didactica de les Matematiques tenia
molta relacié amb dues professores sénior molt respectades a Catalunya
en aquest camp. I a les dues els he sentit dir als seus estudiants: «abans
de treballar aix6 amb els nens, ho has d’estudiar tu i tenir clar que és,
per exemple la nocid de percentatge». A mi em semblava impossible que
sense una idea clara per part de la mestra es pogués fer classe d’'un tema
qualsevol... Pero ara ja sé que aix0 passa. I com s’arregla? Amb el llibre?
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Jo no puc dir que alumnes que passen o han passat per aquesta facul-
tat no estan en aquesta situacié. Particularment, intento fer-los veure que
préviament ho han d’entendre bé ells abans de transmetre-ho. Perque si
tenen interes també sabran cercar eines per solucionar les seves mancan-
ces. No obstant aix0, mentre sén a la facultat, a alguns l'interés per ser
bons mestres encara no els ha vingut. Cal pensar que evolucionaran en
el futur. Per tant, la resposta a aquesta pregunta es refereix al fet que cal
mirar 'interés del futur mestre en la seva formacié. Si el conjunt d’activi-
tats i treballs diversos que es demanen en la formaci6 inicial es fan amb
motivacid i buscant I'excelléncia, en resulten alumnes que ja es veu que
seran bons mestres, perd malauradament també hi ha els que no veuen
I'interés a formar-se bé, es conformen amb una presentacié de minims i
sempre tenen I'excusa que ells seran mestres d’alguna especialitat en qué
no calgui fer mates.

Que és un mestre l'any 2020?

Massa dificil per a mi aquesta pregunta. Tot i que imagino que la vols
concretar en 'ambit territorial de Catalunya. Segurament al land alemany
on estudien els meus nets la pregunta té una resposta molt més concreta.
Crec que aqui es demanen massa coses a l'escola. Lescola que integra,
lescola que educa, I'escola que vetlla pels aprenentatges, aprenentatges
diversos, orientacions moltes vegades contradictories... (mestres es-
pecialistes en... proves de... als nens, etc.). Els mestres han de ser uns
professionals potents en camps diversos, tasca gens simple. Penso que
definir millor la professionalitat del mestre ens ajudaria també a millorar
la formaci6 inicial que portem entre mans. S’hi fan timids intents, pero
el doble llenguatge que utilitzen la societat i 'administracié en el tema de
leducacié no és gaire esperancador: diuen que és la inversié en el futur,
pero, a la practica, l'educaci6 és a la cua de les prioritats.

No obstant, penso que un mestre de 'any 2020, igual que un bon mes-
tre de sempre, és aquell que sap veure les necessitats de formacié dels
alumnes a les diferents etapes de 'educaci6 primaria (o infantil), coneix
les necessitats individuals de cada alumne, sap quins recursos de tot ti-
pus pot utilitzar, pot treballar coordinadament amb la resta de companys
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per donar resposta a aquestes necessitats educatives de la comunitat en
que esta inserida aquella escola i té una relacié fluida i respectuosa amb
les families dels nens i nenes. Ja no cito I'evidencia de coneixer els prin-
cipis actuals de I'aprenentatge, saber valorar quins sabers sén essenci-
als per al mén d’avui, dominar la didactica de les diferents disciplines
que imparteix, poder fer activitats globalitzades que donin als nens ex-
periéncies que aportin significats als aprenentatges o poder avaluar per
comunicar raonadament amb d’altres pero també per cercar una millor
practica d’aula. Es a dir, tot aixd que forma part del discurs de la formacié
inicial que ens ocupa.

I, més especificament, m'agradaria saber quines creus que son les aptituds i
qualitats que hauria de tenir un bon mestre de matematiques tant a primaria
com a secundaria.

En primer lloc, ha de mirar cap als seus alumnes, perqué el domini de
la disciplina i de diferents plantejaments didactics ja se li suposen. Ara,
la funcié de professor ha de ser la de facilitador, la d’ajudar a adquirir
idees, habilitats i recursos d’aquesta disciplina. Com que els estudiants
sén cognitivament diversos, cal gestionar aquesta diversitat, ajudar-los
a aprendre juntament amb els companys (i també sols o ajudats d’'un
adult). A més, un bon mestre ha de saber donar eines i fer aflorar idees
dels alumnes per tal que esdevinguin adults constructius. Logicament
penso que també ha de tenir feeling amb la materia que ensenya i amb
la qual li agrada experimentar i millorar continuament. Aixi mateix, ha
de poder-se integrar en activitats interdisciplinaries, perque hi ha molts
alumnes, principalment a les etapes de secundaria, que necessiten un
treball més globalitzat per donar sentit als diferents aprenentatges.
Principalment, les matematiques i algunes nocions de fisica han
d’anar molt relacionades; imagino que les ciencies socials i les nocions
estadistiques també. A més, ara hi ha el tema de la programacié, que com
a activitat logica per preparar algoritmes ajuda a les matematiques i les
necessita. De fet, hi ha els programes CTEM (ciéncia, tecnologia, engi-
nyeria i matematiques), que donaran impuls a la necessaria interdisci-
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plinarietat, per la qual cosa és d’esperar que les matematiques funcionals
resultin comprensives per a la gran majoria d’alumnes.

Fins a quin punt consideres imprescindible/necessaria la formacié permanent
del professorat un cop ja s’han establert al mon laboral com a mestres?

Com que l'arribada al mén laboral en aquest camp passa per qilestions
que veig més burocratiques que efectives, la formacié permanent és ade-
quada perque quan el mestre jove es troba els problemes pedagogics de
cara, apareix al seu cap l'estructura de preguntes i respostes adequades
per tal que les activitats de formaci6 no caiguin en «saco roto», que diu
la dita castellana. Ara tinc I'experiéncia de trobar molts dels alumnes
que feien les especialitats amb només 4,5 credits de matematiques que
son tutors de qualsevol curs i estan preocupats per com treballar millor
aquesta area. Es aixi. Alguns sén pares i aixd també els esperona l'interes.
En el cas de mestres més experimentats es necessita un cert estimul
per plantejar-se coses i millorar-ne la practica. En aquest sentit, com que
larea de Matematiques és una area estrategica, hi ha proves internacio-
nals, tant a primaria com a secundaria. Les administracions locals es po-
sen les piles i també en preparen per anar aplanant el terreny. Als mestres
aix0 els ha obligat a pensar i repensar allo a qué donaven importancia i per
que, i aixo ha generat necessitat de formaci6 permanent de professorat.

Durant la teva vida laboral has conegut diverses reformes universitaries, has
format mestres que han obtingut una diplomatura —3 anys de formacié—,
mestres que son graduats—Pla Bolonya, 4 i 5 anys— i mestres que, a més del
grau, han hagut de superar les PAP per accedir a la universitat. Has observat
diferencies significatives durant aquesta evolucié? Son diferents els mestres
que avui treballen a les aules després d’haver-se format en algun d'aquests
plans?

Aquesta pregunta em permet de fer una mirada retrospectiva a la meva
experiencia com a formadora de mestres. A finals dels vuitanta, quan jo
vaig venir al'Escola de Mestres, a 'escola hi havia 'EGB (infants fins als 14
anys), i aqui hi havia les especialitats de Llengiies, Socials, Ciencies... En
aquella época em formava com a «mestra». Anava tot un dia a la setmana
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a una escola on veia totes les classes de Matematiques i hi ajudava els
mestres. Els alumnes de magisteri els recordo forga competents i, de fet,
quan vaig pels centres, com que ja tenen molts anys d’experieéncia, els veig
segurs. Cal dir que en la seva formacié sels procurava una cultura més
enlla d’'uns coneixements técnics per ensenyar.

Després, ja als noranta, han arribat les especialitats de Musica, Edu-
cacif Fisica, Anglés i Primaria. Jo practicament només coneixia els alum-
nes de Primaria. Sén les generacions que ara estan majoritariament a les
escoles. Imagino que les «especialitats» funcionen bé, i Matematiques i
Ciéncies han perdut forga (el laboratori de ciéncies s’ha convertit en I'aula
d’ordinadors o d’anglés en moltes escoles...). La formacié aqui a la uni-
versitat ja s’ha enfocat més a qilestions tecniques de 'aprenentatge, fet
que es veu per exemple en la valoracié de les didactiques especifiques. Ara
tenim aquesta formacid general, amb prova d’entrada i tot. Logicament,
els alumnes tenen més habilitats en noves tecnologies i molts poden llegir
en angleés, pero aquesta aparenga de nivell cultural més alt crec que és una
mica falsa. Quan parles amb ells, els veig amb molt poc criteri, tenen tan-
ta informaci6 al seu abast que qualsevol cosa la busquen a la xarxa, perd
de capacitat de discernir i d’analitzar aquesta informacié en tenen més
aviat poca. Sempre hi ha excepcions. Ja veurem qué passa per les escoles
en 10 anys.

Per resumir, diria que allargar els estudis de mestre de 3 anys (diploma-
tura) a 4 anys (graus) esta molt bé pel que implica de politica de titulacions
(tots s6n graduats); pero, pel que fa ala qualitat de formacié, caldria fer una
analisi acurada. Segurament, la millora ha de venir per relacionar més la
practica d’aula a les escoles amb la formacié teorica. El Practicum, al meu
entendre, es podria aprofitar molt millor en aquest sentit. No és una tasca
facil de fer per molts condicionants, pero caldria cercar aquesta millora.

Després d’anys de treball docent, aquest curs 2019-2020 és el darrer en que
imparteixes classes a la Universitat Rovira i Virgili. Segurament en aquest
temps has viscut la jubilacio d'altres companys i deus coneixer les dificultats
que acostuma a afrontar la universitat per tal de poder cobrir aquestes pla-
ces. Fins i tot, no exemptes de polémica en tant que s’han cobert amb perfils
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diferents. Parlem, si et sembla bé, d'aquesta precaritzacio del professorat, el
nombre de professors associats i les conseqiiencies que se'n deriven.

La precarietat del professorat em sembla un desastre. Si tu no et pots
guanyar la vida dedicant les teves energies a una causa i has de diversi-
ficar-les en rierols diversos, ja se sap que la forca del corrent és menor i
de vegades es pot tornar insignificant, pero la politica universitaria en
aquest pais ens ha portat fins aqui. Particularment, els continguts espe-
cifics de les didactiques han estat valorats com a perfil baix, historica-
ment; tal vegada els que ens hi hem dedicat hem de fer també autocritica,
pero aquest cas el veig com un apéndix més del tema «educacié», social-
ment no som Finlandia i les prioritats no van per aquest cantd.

Concretament, en aquesta facultat hi ha hagut un canvi important en
el professorat que es dedica a aquest ensenyament. Tu mateix deus re-
cordar com a alumne que la gran majoria del professorat es dedicava a
temps complet a aquesta formacio; ara, el professorat, a conseqiiéncia de
organitzaci6 universitaria, pot haver de donar classes en ensenyaments
diferents, gestionar perspectives diferents de I'alumnat de cada titula-
cié... 1 gracies si tot el temps pot estar dedicat a la universitat, perqueé ara
el nombre de professorat associat és molt alt.

La disponibilitat horaria, el temps per a les reflexions conjuntes, con-
sells d’estudis, reunions d’ambits o arees, analisi i propostes consensua-
des de millores diverses, estan ara, en conseqiiéncia, molt limitades.

La Universitat Rovira i Virgili és de les poques universitats de I'Estat que no té
un departament de Didactiques Especifiques sind que cadascuna d'aquestes
didactiques té l'area dintre del departament de que forma part. De quina ma-
nera afecta aixo a la formacio de mestres i a la investigacio en Didactica? Creus
que aquesta mancanga ha comportat altres repercussions?

Crec que, en el cas concret de la Facultat d’Educacié a Tarragona, aquesta
organitzacid universitaria no 'ha afavorit gaire, perqueé alguns departa-
ments no s’han pres seriosament la feina que calia fer-hi; han agafat les
places (perqueé sempre va bé poder estabilitzar professorat que s’hi ha for-
mat), pero no s’ha mirat gaire 'adequacié al perfil de 'ensenyament. Pen-
so que el tema de les llengiies (les causes del qual no conec en profunditat,
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pero en veig els efectes) és molt decebedor. Altres departaments veig que
s’ho prenen amb més seriositat, pero si hi ha poca massa critica del grup
de Didactica, també al departament de referéncia s’esta despenjant.

A la formaci6 de mestres logicament afecta, i molt. Nosaltres, com a
formadors, no sabem el discurs que reben els alumnes des d’altres am-
bits. La psicologia de I'educacid, queé ha treballat que ens pugui ajudar
al professorat de Didactica de les Matematiques? Hi ha aquests camps
d’interseccid, que en temps passats estaven clars quan feiem seminaris i
reunions, de curs, d’ambit, de departament. Pero bé, la realitat s'imposa
ija fa temps que jo he decidit no pensar-hi, és una cosa que nrentristeix.

Avegades crec que a les institucions publiques passen coses que a les
privades no serien ni imaginables. Trobo interessant que en la formacié
inicial de mestres collaborin alguns mestres en exercici (la figura de l'as-
sociat), pero aixo no ha de significar la precaritzaci6 actual de la majoria
del professorat que ha de suportar el gruix de 'ensenyament.

La recerca que es duu a terme en aquests moments a la universitat té una re-
percussio posterior a les aules de les nostres escoles? Es una investigacio util,
funcional, per a les escoles?

La recerca és el punt feble de tot plegat. Els professors amb plaga fan les
seves recerques per mantenir la carrera docent, perd com que hi ha certa
pressié pels resultats i per les publicacions, es van fent coses «producti-
ves», independentment de la utilitat que tinguin —o no— a l'escola de
manera immediata. Pero a l'escola no arriben tampoc les recerques més
consolidades d’ambit internacional, o arriben molt poc, de manera gene-
ral. Aquesta és la impressié que tinc des d’'una mirada molt centrada en
larea de Matematiques.

Draltra banda, també veig que hi ha escoles que opten per innovacions
forca agosarades. Algunes més fonamentades en recerques o plantejaments
pedagogics nous, com poden ser agrupacions diferents de la de 'edat o bé,
amb el tema de les noves tecnologies, 'experimentacié en alguns centres
amb les tecnologies de la comunicacié. Imagino que alg ho controlara i
tindrem resultats extrapolables. Després hi ha el tema de [Administracid,
que va fent proves i donant resultats. Aixo ha ajudat molt els centres per
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orientar la practica docent, ja que han vist queé és el que es valora. No obs-
tant aixo, la perspectiva critica que una recerca seriosa necessitaria no sé si
es pot fer en educacié sense que la politica partidista es posi pel mig.

Per acabar, també com a exalumne teu, magradaria que deixessis per uns ins-
tants de costat el vessant més academic de la teva feina i que valoressis, des de
I'aspecte més emocional i de vida, quins son els records, experiencies i aprenen-
tatges que creus que t'emportes ara que t'acostes al final de la teva tasca com a
docent. Quin tiltim consell donaries a un jove de 18 anys que dubta si estudiar
0 no per a mestre?

Bé, des d’un punt de vista emocional he de dir que he viscut amb entusi-
asme, i crec també que amb responsabilitat, la meva tasca de formadora
de mestres. Com s’ha pogut veure per la meva formacié inicial més del
camp de les ciencies que no pas de la pedagogia (tot i que mentre feia la
carrera havia fet una formacié per a ensenyants on ja coneixiem Piaget,
Dewey, Freinet...), quan vaig optar per venir aqui on hi ha ara aquesta
facultat, del primer que em vaig adonar és que necessitava estar a escoles
i veure com sén i pensen els mestres en exercici, o com son i qué es pot
fer amb els nens i nenes de diferents edats. Per tant, el meu agraiment
infinit a les escoles que em van obrir les portes i als mestres i a les mestres
amb qui contactava per fer seguiment i observacié d’alumnes. Jo aportava
coses que s'aprenen als llibres o experiencies d’altres llocs i ells em feien
veure com fonamentaven les seves decisions de fer les coses d’'una mane-
ra o d’'una altra. També hi ha els petits, els nens d’infantil i primaria, que
s6n una delicia. Tal vegada perque no els vivia a temps complet, pero la
meva experiéncia amb ells ha estat sempre molt positiva. Recordo que
quan vaig anar a una classe de 4t puntualment en qué els infants tenien
un llibre de mates que havia fet jo, aixo els va produir una emocié molt
granivan fer cua per tal que els en signés un a cadasct. A més, havien fet
una classe d’estimacié de quocients en divisions on es veia que aquesta
tasca els motivava, i si ajustaven la magnitud dels nombres a les seves
possibilitats, tots tenien eéxit.

Amb els alumnes de la facultat, malgrat el que he dit abans sobre el poc
interes per part d’alguns, crec que la relacié ha sigut sempre molt bona.
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De fet, he estat padrina de promocié d’'un munt de grups i encara ho seré
aquest curs. Pero el que més m'agrada és que de vegades rebo correus
d’exalumnes que sén mestres i em demanen algun recurs que havien vist
i no recorden, o una pagina web per generar calculs o problemes. Ells es
descriuen «soc tal alumne de la promocié...», pero sempre els demano
quin aspecte distintiu tenia el seu grup classe, perque a la memoria els
tinc agrupats més o menys per la disposicié espacial a 'aula 007, i des-
prés sempre puc mirar l'orla que m’han regalat amb motiu de ser la pa-
drina. Ara mateix tinc pendent respondre a un exalumne, l'Albert, que per
primera vegada fara classe a 3r i em demana quins aspectes essencials i
quins recursos no pot oblidar en aquest nivell.
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Resum

Segons Fjortoff (2001), els espais de joc naturals, dinamics i amb terreny desi-
gual aporten més reptes i versatilitat de moviments i ofereixen, aixi, un millor
desenvolupament motor per als infants. Aquest article s'endinsa en el treball
psicomotriu en l'espai exterior durant l'etapa de I'educacié infantil mitjangant
una comparativa metodologica entre dues realitats diferents: una escola bressol
(barnehage) de Noruega i tres centres d’educacid infantil de Catalunya. Lanalisi
dels resultats obtinguts permet establir relacions de semblanga i diferéncia sig-
nificatives que promouen la reflexi i la revisi6 sobre la propia practica.
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Psicomotricitat; joc espontani; cos; moviment; globalitat; desenvolupament psi-

comotriu; joc a l'aire lliure.

ABSTRACT

According to Fjortoff (2001), dynamic and rough, natural play-scapes offer more
challengesto childrenand require a greater range of movements, leading toimproved
motor development. This article examines psychomotor development in outdoor
spaces during the stage of Early Childhood Education by drawing a methodological
comparison between two different realities: a nursery school in Norway (barnehage)
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and different kindergartens in Catalonia. The analysis of the results obtained has
established significant similarities and differences that promote reflection regarding
the use of these spaces in this manner.

KEYWORDS

Psychomotricity; spontaneous play; body; movement; globality; psychomotor
development; outdoor playing.
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1. Marc teoric

El moviment té una extraordinaria importancia en la comunicacid, 'ex-
pressio, el coneixement i la transformacié de la realitat dels infants. Lac-
ci6-interacci6 de l'infant amb el medi li permet aprenentatge, ja que el
seu desenvolupament motor és la base per al desenvolupament fisic, in-
tellectual, social i emocional.

1.1 Levolucid historica de la psicomotricitat

Tot i que al segle xvi 'ésser huma era entés com una dualitat ment-cos,
amb el temps es considera com una unitat que viu i s’expressa global-
ment. Es d’aqui d’on sorgeix el concepte de psicomotricitat.

El primer a utilitzar el terme psicomotricitat és Ernest Dupré (1925), a
principis del segle xx, en manifestar la relaci existent entre la part mo-
triuila cognitiva. Posteriorment, Jean Piaget (1972), en el seu estudi sobre
la psicologia evolutiva, defineix que les funcions elementals, com la per-
cepcid o la motricitat, son les involucrades en els processos de desenvolu-
pament. D'altra banda, Wallon (1975) descriu el moviment com un mitja
de comunicacié que es dona mitjangant el to muscular i comla base deles
primeres emocions. Aquest psicoleg frances subratlla la relacié entre els
elements psiquics i el motor i la importancia del moviment com a mitja
del desenvolupament integral de I'infant. Ajurriaguerra i Diatkine (1960)
completen les bases de la psicomotricitat gracies a les seves aportacions
sobre I'educacid i reeducacié d’infants amb debilitat motriu i altres tras-
torns. La psicomotricitat s’entén com la base del desenvolupament de la
identitat de l'infant; l'expressi6 de la intelligencia; I'organitzacio de la
motricitat funcional, expressiva i relacional, i la regulacié del compor-
tament de l'infant. Finalment, sorgeix la psicomotricitat educativa, amb
autors com Le Bouch (1969), amb la seua aportacié de la «psicocinetica», o
Lapierre i Aucouturier (1985), que proposen una educacio vivencial, basa-
da enl'analisi del moviment, des del punt de vista neurologic.
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1.2 El desenvolupament psicomotriu

Des del naixement, I'infant es relaciona i es comunica amb el mén a tra-
vés del cosidel gest. Es tracta d’'una necessitat innata d’acci6, de moure’s,
que li permet actuar i interaccionar amb el seu entorn i anar ampliant els
seus aprenentatges. Cada infant ho fa de manera diferent i tnica, depe-
nent de les seves capacitats i necessitats.

Durant el primer any de vida d’'un infant, el seu moviment es carac-
teritza per una gran impulsivitat motriu i un fort descontrol motor. Als
primers mesos apareixen els reflexos, els quals donaran lloc a conductes
voluntaries, i un to muscular amb hipertonia® en cames i bragos i hipoto-
nia? en el tronc. Com que l'infant encara no pot caminar, la seva postura,
fins als sis mesos, és majoritariament estirada. La marxa dreta s’assoleix
entre els deu i els dotze mesos. Es a través del diileg tonicocorporal amb
els adultsi altres infants que van formant la imatge del seu propi cos: 'es-
quema corporal (cineétic, visual, auditiu, olfactiu i afectiu).

Des del primer any i fins als tres anys, I'infant comenga a parlar, pero
el moviment és més important i el llenguatge 'acompanya. El to muscular
es va regulant i permet el desplacament i la manipulacié. En aquesta etapa
comenga a apareixer el grafisme. Gracies al seu desenvolupament motor,
construeix el seu coneixement. Piaget (1976) descriu que en aquest estadi
«sensoriomotor», l'infant, mitjangant les percepcions i els sentits, rep in-
formaci6iactua sobre la realitat. Posteriorment, en «I'estadi preoperatori»,
l'infantva adquirint el llenguatge, que li permet planificar, anticipar i orga-
nitzar, pero I'accid i 'aspecte sensorial continuen anant per davant.

Dels tres als sis anys, apareix el predomini lateral, és a dir, una part
del cos predomina sobre l'altra. Linfant va adquirint progressivament un
control intencional i diferenciat del cos i les seves parts. Els moviments
sén cada vegada més complexos.

1.3 La psicomotricitati el joc l'aire lliure

Per a Garaigordobil (1995), el joc és I'activitat per excelléncia de la infancia
i contribueix de forma rellevant al desenvolupament integral dels infants.

1 Hipertonia: poca extensibilitat, perd molta consisténcia.

2 Hipotonia: poca consisténcia, perd molta flexibilitat.
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Aquest mateix autor afirma que el joc esdevé molt important en la soci-
alitzaci6 de linfant, perque és acci6, comunicaci6 i cooperacid. Garrick
(2011) defensa la importancia que els infants, des de ben petits, passin
temps a l'aire lliure i que aquest es consideri un espai pedagogic més en
les escoles. Per la seva part, Tovey (2009) manifesta que el joc a I'aire lliure
té un impacte positiu en la salut mental i fisica, ja que l'espai exterior ofe-
reix més oportunitats perque els infants visquin experiéncies sensorials
que estimulen el seu cos sencer. Alaire lliure, continua 'autor, els infants
poden participar en un joc exuberant (amb més varietat de moviments
musculars) i majors reptes fisics (els riscos permeten aprendre de les se-
ves capacitats, comprendre els seus limits i buscar com superar-los).

1.4 Context geografic

Aescala europea, el concepte actual de psicomotricitat neix el 1995 gracies
al primer Forum Europeu de Psicomotricitat, que en fa aquesta definicié:

Basat en una visié de la persona, el terme psicomotricitat integra les in-
teraccions cognitives, emocionals, simboliques i sensoriomotrius en la
capacitat de ser i d'expressar-se en un context psicosocial. La psicomo-
tricitat, aixi definida, té un paper fonamental en el desenvolupament
harmonic de la personalitat. (Mendiara i Gil, 2003, 26).

Les associacions de psicomotricistes espanyoles defineixen una visié
global de la persona com a base de la psicomotricitat: «El terme psico-
motricitat integra les interaccions cognitives, emocionals, simboliques i
sensoriomotrius en la capacitat de ser i d’expressar-se en un context psi-
cosocial. La psicomotricitat, aixi definida, té un paper fonamental en el
desenvolupament de la personalitat» (Barruezo, 2000, 60).

Pel que fa a Noruega, la psicomotricitat també és entesa com a intrin-
seca dels infants, ja que aquests son actius fisicament; és el mitja que uti-
litzen els infants, la majoria de vegades, per expressar-se. El curriculum
d’aquest pais reflecteix que a través de les impressions sensorials i el mo-
viment, els infants adquireixen experiéncia, habilitats i coneixements en
nombroses arees.
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2. Marc metodologic

Per tal de comparar el treball del cos i el moviment en dos contextos di-
ferents (Noruega i Catalunya) i de poder identificar les semblances, dife-
réncies, beneficis i limitacions de cadascun, s’ha seguit una metodologia
d’investigacié qualitativa, mitjangant un procés inductiu (Hernindez,
Fernandez-Collado i Baptista, 2010).

El primer pas ha estat concretar uns objectius especifics:

« OE 1: Descriure la informacié dels curriculums d’ambdés paisos
relacionada amb el treball del cos i el moviment.

« OE 2: Comprovar la relaci entre la informaci6 del marc legal i la
realitat observada.

«  OE 3: Definir el paper de la mestra en els dos casos d’estudi.

« OE 4: Assenyalar les vivencies dels infants i el significat que els
atribueixen.

« OE 5: Aprofundir en la concepcid de I'exterior com un espai enri-
quidor per al desenvolupament del cos i el moviment.
Després, s’ha establert un metode de recollida de dades per a cada ob-
jectiu especific (taula 1).

Taula1: Relacié dels objectius especifics amb el metode de recollida de dades.

Objectiu .
) , Recollida de dades
especific
OF1 Analisi del contingut dels curriculums oficials, d’articles en els quals es
basen els curriculums oficials i de les memories de practiques.
OF 2 Observaci6 no estructurada de la posada en practica del treball psicomo-
triu amb els infants a I'escola infantil.
OE3 Dues entrevistes semiestructurades (una tutora i una psicomotricista/
directora d’escola).
OF4 Observacié no estructurada de 'actitud i les manifestacions dels infants

durant el treball psicomotriu a I'escola.

OEs5 | Observacié no estructurada del desenvolupament de activitat al pati.
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Integren la mostra d’estudi:

« Unallar d’'infants de Noruega® amb sis grups classe: tres de petits
(1-3 anys) i tres de grans (3-6 anys). Letapa d’educacié infantil s’en-
tén com un sol cicle que va dels o als 6 anys i anomena barnehage.
En aquest centre, cada grup classe té la seva aula i tots compartei-
xen el mateix espai exterior (pati).

« Tres centres educatius de Catalunya,* dues escoles bressol i una
escola d’educacié infantil i primaria. En I'educacié puablica, l'eta-
pa d’educacié infantil es divideix en dos cicles: primer cicle (0-3
anys), en escoles bressol, i segon cicle (3-6 anys), en escoles on
també es fa 'educacié primaria.

3. Resultats

A continuacid, s’exposen els resultats obtinguts de cadascun dels objec-
tius especifics plantejats.

El curriculum (OE1)
CASs D’ESTUDI: ESCOLA BRESSOL (CATALUNYA)

El document Curriculum i orientacions del segon cicle d’educacio infantil (2016,
40) diu: “Un aspecte important que hauriem de tenir present a I'escola
és que aquesta ha de poder oferir un espai, materials i entorns adequats
perque els infants puguin moure’s lliurement. Linfant actua i, a través del
joc, practica i desenvolupa moviments.” Per tant, les aules, com a espai de
joc, han de permetre moviment espontani als infants i respectar els seus
ritmes. La psicomotricitat també es desenvolupa en el moment d’esbarjo,
dejocalairelliure. En el curriculum hi ha referéncies a aquest espai quan
s'esmenten els contextos on es desenvolupa I'area d’aprenentatge del cos i
el moviment. Tant els moments de joc com els de pati suposen una activi-
tat motriu per a l'infant, pero, com puntualitza el mateix curriculum, cal:

3 Lallar d’infants Romemyra Barnehage (Tiller, Noruega).

4 Les llars d’infants Gespa (Bellaterra) i Joaquim Blume (Sabadell), i 'escola Nostra Llar (Sabadell).
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Oferir contextos d'aprenentatge que afavoreixen l'activitat motriu i el
moviment en diversos moments que els infants sén a l'escola. Esta bé
poder disposar d'una sala especifica per a activitats psicomotrius, pero
també és necessari adequar diferents espais i prendre consciéncia de la
pluralitat de situacions en les quals s'esta fent un treball psicomotriu.
(Generalitat de Catalunya, Departament d'Ensenyament, 2016, 41).

Aquestes sales especifiques reben el nom de sales de psicomotricitat. Es
considera que la millor manera per treballar el cos i el moviment sén les
sessions de psicomotricitat, mitjang¢ant una seleccié amplia i variada de
material per tal que els infants puguin viure experiéncies i reptes fisics,
superar les seves pors, experimentar els seus limits, controlar situacions
derisc... D’'aquesta manera, es pretén assolir el que diu el curriculum:

En el joc arriscat i la cerca de reptes, els infants busquen els limits per
superar-se a si mateixos de mica en mica. D'aquesta manera aconse-
gueixen véncer els seus petits i grans temors i desenvolupen la confianga
en les propies capacitats. Aprenen també a moure’s amb habilitat, a no
fer-se mal, a adquirir una percepcié adequada de perill i a valorar les
situacions de forma adient, de manera que van agafant confianga en ells
mateixos i en les seves possibilitats. (Generalitat de Catalunya, Departa-
ment d'Ensenyament, 2016, 41).

CAs D’ESTUDI: BARNEHAGE (NORUEGA)

Com es pot llegir en el Frameworkplan, «les activitats fisiques variades,
tant en els espais interiors com en els exteriors, sén molt importants per
al desenvolupament motriu dels infants» (2011, 19). Aixi i tot, segons el
mateix document, «un as actiu dels espais exteriors donara lloc a més
oportunitats. Per al treball del cos i el moviment, els infants necessiten
viure experiéncies a l'aire lliure i estar a l'aire lliure durant totes les es-
tacions de l'any» (2011, 35). Aixi, durant aquest temps a laire lliure, un
minim de dues hores diaries, els infants tenen total llibertat per dur a
terme qualsevol activitat: pujar als arbres, enfilar-se al gronxador, saltar
d’aquest, grimpar... Per descomptat, embrutar-se o mullar-se sén ex-
periéncies del dia a dia en el centre. A més, amb els infants, treballen el
que ells anomenen pedagogia del risky play (joc arriscat), mitjangant el qual
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els infants aprenen a tenir cura i a gestionar les situacions de risc. En el
risky play es juga amb alcades, amb la velocitat, amb eines perilloses, a
prop d’elements perillosos; es fan jocs rough-and-tumble—de lluita—, jocs
d’apareixer/desaparéixer.

La practica del treball psicomotriu (OE 2)

CaAs D’ESTUDI: ESCOLA BRESSOL (CATALUNYA)

Les sessions de psicomotricitat afavoreixen I'observacié d’'un aspecte psi-
comotriu concret o la deteccié de necessitats educatives especials.

El treball de la psicomotricitat es redueix practicament al treball dins
la sala de psicomotricitat.

No es tenen en compte, en el desenvolupament psicomotriu de I'in-
fant, tots els espais esmentats en el curriculum. El cos i el moviment dels
infants es treballa, principalment, amb les sessions de psicomotricitat i,
en algunes escoles bressol, també amb la distribuci6 de I'espai de l'aula.
La majoria d’aules de parvulari acostumen a estar ocupades per taules i
cadires. Pel que fa a I'espai exterior, en poques ocasions es té en compte
com a espai per al desenvolupament psicomotriu dels infants, ja que no
acostuma a haver-hi, per exemple, gronxadors o tobogans. El protago-
nista de l'espai exterior sén sempre el sorral o les motos de plastic, que
ofereixen experiencies psicomotrius a un nivell molt concret o bé no gaire
enriquidores.

CAs D’ESTUDI: BARNEHAGE (NORUEGA)

Lespai exterior té un paper important en el treball psicomotriu, ja que
infant pot explorar lliurement els diferents elements naturals presents
sota 'acompanyament de l'adult.

El paper de la mestra (OE 3)

Cas D’ESTUDI: ESCOLA BRESSOL (CATALUNYA)

Lactitud dels adults de referéncia tendeix a mostrar por cap als reptes
fora de I'espai de la sala de psicomotricitat. Existeix una por, que comen-
¢a en I'entorn familiar, a causa del desconeixement sobre els efectes que
té en la salut estar a l'aire lliure.
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CAS D’ESTUDI: BARNEHAGE (NORUEGA)

El paper de les mestres és ajudar l'infant
estant a prop seu, fent que se senti segur,
transmetent-li la confianga que pot fer-ho
sol o donant-li consells sobre com podria
fer-ho millor. Aquesta actitud és essencial
per al desenvolupament del cos i el movi-
ment dels infants noruecs. Confien en el
potencial dels infants, en les seves capaci-
tats, i aixi els ho transmeten. Aixo provoca Figuran. Infant grimpant. El coneixement
que ells també confiin en si mateixos i es dels propis limits.

vegin capagos de fer moltes coses i de con-

trolar les situacions. Aprenen on sén els seus limits, que és el risc, que
comporta... i, per tant, no intenten fer res més enlla de les seves possibi-
litats. S6n conscients del perill. També els pares noruecs juguen un paper
molt important, perqueé entenen aquestes activitats com a essencials per
al bon desenvolupament dels seus fills.

Actitud dels infants (OE 4)

Cas D’ESTUDI: ESCOLA BRESSOL (CATALUNYA)

Els infants sembla que no coneixen les seves limitacions o fins on poden
arribar. A més, es mostren més maldestres, amb la qual cosa es produei-
xen més caigudes i danys en les activitats en els espais exteriors.

CAs D’ESTUDI: BARNEHAGE (NORUEGA)

Els infants sén conscients dels seus limits.

Activitat a I'espai exterior (OE 5)

CAs D’ESTUDI: ESCOLA BRESSOL (CATALUNYA)

Lespai exterior no se sol utilitzar, de forma curricular i estructurada, com
a espai per al desenvolupament psicomotriu.
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CAS D’ESTUDI: BARNEHAGE (NORUEGA)

Eljoc alaire lliure és entés com el millor context perqué un infant desen-
volupi les seves capacitats motrius. Lespai exterior és entés com un espai
pedagogic més, on es desenvolupa el treball de la psicomotricitat mitjan-
cant els elements naturals que hi ha i a través de 'activitat espontania de
l'infant.

Aquests resultats permeten observar que
mentre a les escoles bressol de Catalunya sol
haver-hi la idea que amb les sessions de psico-
motricitat els infants assoleixen les capacitats
esmentades en el curriculum, a I'escola noruega
es pot comprovar que el fet de considerar 'espai
exterior com un espai pedagogic més dins l'eta-
pa d'infantil ajuda en el desenvolupament del
cos i el moviment, ja que permet als infants un
joc fisicament més actiu. La sala de psicomotri-
citat suposa un espai «artificial» preparat amb  Figura2. Infants grimpanta
material tou que de vegades pot no suposar un arbre aﬂ::ii;emrior de
repte del tot real per als infants. Les estructures
de plastic i manufacturades poden deixar veure una activitat dels infants
més limitada, amb menys oportunitats per al desenvolupament i I'apre-
nentatge. En canvi, els elements naturals presents al pati de I'escola noru-
ega permeten als infants moltes possibilitats d’exploracid i experiéncies.

Les condicions meteorologiques també limiten el tipus de joc o, fins i
tot, I'ds dels espais exteriors. La pressié de les families, 'actitud dels mes-
tres i l'opinié de la comunitat educativa poden provocar que el fet que l'in-
fant sembruti o es mulli es vegi com a negatiu. Tampoc no es deixa als in-
fants dur a terme jocs arriscats, ja que hi ha por per part dels adults que es
puguin fer mal. A diferéncia dels prejudicis socials a 'escola catalana sobre
els efectes negatius en la salut de I'estada a l'aire lliure, a I'escola noruega
s'observa que pocs infants van caure malalts. Un estudi de la Mental Heal-
th Foundation (1999) mostra que el joc a l'aire lliure té un impacte positiu,
tant en 'ambit de la salut fisica com en el de la mental. I com bé diu el lema
noruec per excelléncia, «<no existeix el mal temps, sind roba inadequada».
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Quin missatge es transmet als infants amb relacid a la recerca de rep-
tes i superacid de limits si no sells deixa que ho puguin experimentar en
un espai exterior, sense la seguretat dels materials tous? No se'ls esta limi-
tant en la superacié real dels seus limits i 'assoliment de la confianga en
les seves capacitats? S’ha de confiar en les seves capacitats i no transme-
tre'ls pors que realment sén dels adults. La disposici6 positiva dels adults
de referencia (educadors i educadores) té un paper decisiu per afavorir el
desenvolupament psicomotriu dels infants. Les sessions de psicomotri-
citat permeten també 'observacié d’un aspecte psicomotriu concret o la
deteccid de necessitats educatives especials.

Uns espais exteriors ben planifi-
cats poden incrementar les oportu-
nitats dels infants per participar en el
joc fisicament actiu, i proporcionen
oportunitats de qualitat per al desen-
volupament fisicil'aprenentatge. Per-
que aixo sigui possible, s’ha de tenir
en compte el disseny d’aquesta area,
ja que, sense els recursos adequats, es
pot convertir en avorrida per als in-

fants i oferir-los oportunitats limitades
per a l'aprenentatge i el desenvolupa-
ment. Els elements simples, com plantes o sorra, seran recursos rics amb
un gran potencial per al seu desenvolupament integral.

Figura 3. Espais de joc exteriors.

Linfant es construeix a si mateix a partir del moviment; el seu desen-
volupament va de lacte al pensament, d’allo concret a allo més abs-
tracte, de l'accié a la representacid, d’allo CORPORAL a allo COGNITIU
(Wallon, 1974).
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4. Conclusions

Les principals conclusions obtingudes d’aquest estudi son les segiients:
« Lespai exterior és un espai pedagogic que
intervé en el desenvolupament del cos i el
moviment permetent als infants un joc fi-
sicament més actiu.

« Les sessions de psicomotricitat amb es-
tructures de plastic i material manufac-
turat fan que l'activitat dels infants sigui |
limitada, amb menys oportunitats per
al desenvolupament i l'aprenentatge. En  Figura4. Espais dejoc
canvi, els elements naturals permeten als exteriors.
infants moltes possibilitats d’exploracié i experiencies.

«  Els adults de referéncia han de tenir una disposicié positiva cap
als reptes, estant al seu costat relaxats, transmetent-los la confi-
anga que son capagos de fer-ho i celebrant quan un dels infants
aconsegueix un objectiu per tal d’afavorir-li 'autonomia.

«  Elcurriculumilasalade psicomotricitat no sén garantia suficient.
S’ha de repensar 'aprofitament de diferents ambients i recursos
per a la practica psicomotriu i el desenvolupament dels infants.

«  Pel que fa ales limitacions de l'estudi, la principal ha estat la difi-
cultat de comunicacié verbal amb els infants per aprofundir en el
significat de les seves vivéncies.
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Resum

Lactual sistema educatiu manté metodologies d’ensenyament-aprenentatge
que perpetuen l'excés de classes expositives i de I'aprenentatge memoristic. Per
les caracteristiques que la societat actual presenta, aquests sistemes no motiven
Palumnat perqueé el seu aprenentatge i rendiment a l'aula siguin tan profitosos
com es desitja. A través de la incorporacié de metodologies com el treball coope-
ratiu, es pot aconseguir que aquest aprenentatge de continguts i valors millori
Peficacia.

La investigaci6 es basa en l'observacié que he fet de 6 sessions, el disseny
d’'una seqiiéncia didactica cooperativa —sobre el tema La Descolonitzacié. La fi dels
imperis colonials— i I'aplicaci6 d’aquesta en 8 sessions en una aula de 26 alumnes
de 1r de batxillerat d’un centre concertat de Reus. La proposta s’estructura entorn
de la técnica del trencaclosques amb la introduccid dels valors cooperatius com a
eix vertebrador. Els instruments de recerca han demostrat la poténcia d’aquesta
metodologia i han constatat I'interés, la participaci6 activa i 'aprenentatge sig-
nificatiu de les competéncies i continguts d’Historia durant tot el procés en que
s’ha desenvolupat la seqiiéncia didactica. Els resultats d’aquesta breu experién-
cia permeten intuir que una major preséncia del treball cooperatiu a 'aula facili-
taria laprenentatge significatiu de competéncies, continguts i valors treballats.
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PARAULES cLAU
Aprenentatge cooperatiu; Didactica de les Ciéncies Socials; Historia; batxillerat;
valors cooperatius.

ABsTRACT

The current educational system maintains methodologies of teaching-learning
that perpetuate the excess amount of lecture-style classes and learning by
rote. The nature of current society means that these systems do not benefit
and motivate young students as much as is needed. The incorporation of
methodologies such as cooperative work has been proven to be effective both in
terms of content and values.

The research is based on my observation of 6 sessions, the design of a
cooperative teaching sequence on the theme of Decolonization. The end of
the colonial empires, and the impartition of 8 sessions to a classroom of 26
students in the first year of their non-compulsory upper secondary education
(baccalaureate). The study follows the Jigsaw technique with the introduction of
cooperative values as the backbone. The research instruments have demonstrated
the power of this methodology and the students’ interest, active participation
and acquisition of the competences and content throughout the process. The
results of this brief experience suggest that a greater presence of cooperative
work in the classroom would facilitate meaningful learning of skills, content and
values.

Keyworps
Cooperative learning; didactics; History; baccalaureate; cooperative values.




Aprenent historia amb treball cooperatiu. Estudi de cas a primer de batxillerat

1. Problemainicial

Lassignatura d’Historia és una de les materies en qué més continguts
s’han de tractar al llarg d’'un curs de secundaria o de batxillerat. A més,
aquests acostumen a ser d’'una complexitat que dificulta ja no tan sols
Paprofundiment en aquests conceptes, sind poder fer-hi un acostament
atil i valid per a 'alumnat, amb l'objectiu que pugui adquirir uns apre-
nentatges significatius. Concretament, quant a l'assignatura Historia
del Mén Contemporani de 1r de batxillerat, a banda d’aquesta carrega
lectiva hi hem d’afegir la particular «cursa contra rellotge» que es lliu-
ra als estudis de batxillerat; per aixo es fa més comprensible que sigui
una assignatura amb entrebancs a 'hora d’aprofundir en el temari i de
realitzar aquest aprenentatge significatiu per a la vida quotidiana que
permeti a 'alumnat adquirir unes bases fermes per enfrontar-se a I'en-
torn més proper i a la comprensié de l'actualitat que I'envolta. Els dos
cursos de batxillerat, amb la meta fixada de manera gairebé obsessiva en
les proves d’accés a la universitat (PAU) i la temuda nota de tall d’entrada
a la universitat, no deixen practicament temps per fluir amb intensitat
entre tot el garbuix de temes, periodes i conceptes que cal assolir. No obs-
tant aix0, el mateix curriculum de batxillerat (en 'apartat de la modalitat
d’humanitats i ciéncies socials, dintre de l'assignatura Historia del Mén
Contemporani) esmenta la necessitat de refor¢ar un aprenentatge més
actiuiautonom, de manera individual i cooperativa. A la vegada, alludeix
de manera explicita al fet d’haver d’evitar I'is excessiu de classes exposi-
tives, especialment aquelles en que les diferents interpretacions dels fets
historics puguin ser transmeses a 'alumnat d’'una manera ferma, practi-
cament absoluta.

El professor que encara totes aquestes dificultats es troba que, per tal
d’avancar tot el temari que marca el curriculum i reduir el temps dedicat,
ha d’utilitzar metodologies més tradicionals que li assegurin que el tema-
ri avanga, perd que no sempre garanteixen que els aprenentatges que es
persegueixen siguin els que finalment s’obtenen. Es el cas del docent i de
laula en que s’ha basat aquest treball d’investigacio.

Amb metodologies com el treball cooperatiu a l'aula es pretén acon-
seguir un aprenentatge significatiu, tot i que també som conscients que
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requereixen un procés més pausat a 'hora de posar-se en practica, fet que
topa de ple amb la immediatesa d’objectius esmentada anteriorment. Ara
bé, aquest procés és el que realment importa quan apliquem el métode
cooperatiu: allo que es busca és el conjunt de coneixements, aprenentatges
i valors que s’adquireixen durant el cami que ens porta al viatge del saber.

Amb tot, cal evitar que les técniques d’aprenentatge cooperatiu si-
guin enteses només com un sistema perqueé I'alumnat assimili millor els
continguts. Cal entendre-les des de la vivéncia personal i collectiva d'uns
valors transmesos que s’han de convertir en eines ttils quan 'alumnat
s'enfronti als reptes i problemes quotidians. Malauradament, la relacié
entre 'aprenentatge cooperatiu i el treball amb valors cooperatius és un
aspecte que caldra treballar-se més des de les didactiques i la pedagogia.

2. El treball cooperatiu, més enlla d’'una mera metodologia
d’aprenentatge

Ovejero (2018) especifica que el treball cooperatiu no és la panacea que
resoldra automaticament tots els problemes de 'ensenyament. La intro-
duccié de técniques cooperatives no esta deslligada de dificultats i la seva
eficacia depen de moltes variables. Tanmateix, Duran i Monereo (2012)
afirmen que I'aprenentatge cooperatiu és una necessitat per caminar cap
auna educacié més inclusiva, i es basa en evidéncies cientifiques que do-
nen suport a I'aprenentatge entre iguals. A més, com sostenen Trujillo
i Ariza (2006), 'aprenentatge cooperatiu no és un nouvingut, apareix
als anys seixanta i ha estat objecte d’estudi de multitud d’investigacions
que demostren la seva efectivitat amb relacié al rendiment académic i al
desenvolupament afectiu, cognitiu i social de I'individu.

Sobre el métode cooperatiu i les pedagogies cooperatives existeix una
bibliografia amplia i de qualitat que ho corrobora (Connac, 2017; Johnson
et alii, 1999; Kagan, 1985; Ovejero, 2018; Pujolas, 2008; Rué, 1991; Slavin,
1999). A més, els docents saben que el treball cooperatiu és una metodolo-
gia educativa atil per afrontar 'heterogeneitat del grup, millorar 'adqui-
sici6 de competencies i continguts, impulsar el pensament actiu i desper-
tar el pensament critic.
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Pujolas (2008) afirma que el treball en equips cooperatius és un marc
ideal per aprendre a dialogar, conviure i ser solidari, i que s’ha de persistir
i ser constant a ’hora d’estructurar de manera cooperativa 'aprenentatge
alaula. De manera semblant, Rué (1991) defensa que les experiencies de
treball en equip —amb interacci6 cooperativa— tendeixen a fomentar un
aprenentatge millor que les experiéncies d’aprenentatge individualitzat
en grup classic.

En l'actual sistema d’hegemonia neoliberal predominen l'individua-
lisme, la competitivitat i la desigualtat. Aixo complica que la cooperacid
arreli com una manera de fer i de ser dintre de la nostra societat —alhora
que en demostra la necessaria urgencia. La publicacié postuma de Fonta-
na (2019) alerta que el capitalisme avan¢a amb l'aspiracié d’expropiar els
beneficis de la majoria —nivell de vida, drets i llibertats— a favor d’'uns
pocsiamb la promesa d’un progrés infinit a canvi d’austeritat, injusticia i
precarietat. A més, lhistoriador catala demostra I'existéncia de projectes
alternatius —i silenciats per gran part de la historiografia— que apos-
taven per una societat més igual i amb un creixement economic des de
baix. Per la seva banda, el paleontoleg Eudald Carbonell (2015) afirma que
sense cooperacié la nostra espécie no hauria tingut —ni tindria— cap fu-
tur, i que només presenta I'ésser huma és capag de cooperar de manera
flexible i planejada i que la seva capacitat de sociabilitat i de cooperacid
ha estat decisiva per garantir I'éxit de 'espécie, ' Homo sapiens.

Aixi doncs, cal cercar un canvi de base en 'ensenyament individual o
en situaci6 de grup classic i competitiu, i establir un aprenentatge coo-
peratiu ttil, més enlla d’'una mera metodologia pedagogica estatica d’as
d’estrategies —sense profunditat sociocultural ni perspectiva humanitza-
dora- dintre de I'statu quo. Es en aquesta direccié que sorgeix la idea que
escola té un gran repte de futur: ha de saber involucrar cada individu
perque es responsabilitzi, comparteixi i cooperi amb els altres.

Pujolas (2008) considera que els equips de treball cooperatiu no han
de ser només una eina per ensenyar i aprendre millor, sin6 que també han
de ser un repte educatiu, un contingut més a ensenyar i a aprendre. De la
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mateixa manera, per a Corcelles i Pujadas’ (2012) la clau de 'aprenentatge
cooperatiu radica a estructurar aquestes interaccions entre iguals per tal
que siguin efectives i produeixin aprenentatge, i remarquen que les raons
de la seva eficacia han estat estudiades des de diferents perspectives teo-
riques: des d’'una visié més cognitiva i des d’'una visié més sociocultural.
Per exemple, d’aquesta tltima en destaquen que els estudiants adopten el
rol de mediadors de 'aprenentatge d’altres companys ajudant-se recipro-
cament. Consoliden aquesta idea basant-se en els estudis de Vigotsky i
de Coll per evidenciar que el punt de vista d’'un company és més proper a
la zona de desenvolupament proxim, i aixo fa que allo que es tracta sigui
sovint més facilment comprensible i assimilable.

Rué (1991) explica que, a banda de les estratégies que es poden utilitzar
en el treball cooperatiu, és fonamental la imaginacié del docent, que ha
d’idear situacions de treball i plantejar material diferent de 'habitual. De
manera semblant, Corcelles i Pujadas (2012) reclamen que cal que el pro-
fessor introdueixi activitats «auténtiques» d’aprenentatge (funcionals,
complexesivinculades a la realitat) per tal de treballar de manera compe-
tencial i adoptar un enfocament global i interdisciplinari.

En la mateixa direccid, Johnson, Johnson i Holubec (1999) assenyalen
cinc condicions que afavoreixen l'aprenentatge cooperatiu dintre dels
equips i que tot docent ha de tenir en compte a 'hora de preparar les ac-
tivitats: interdependéncia positiva, interaccions cara a cara, compromis i
responsabilitat individual, ensenyament d’habilitats socials i autoavalua-
ci6 d’equip. Johnson i Johnson (2014) també apunten la necessitat de donar
més protagonisme a 'avaluaci6, relacionada amb el fet de valorar el pro-
grés del grup, lesforg, la corregulacié grupal i el compromis individual.

1 La singularitat d’aquests dos autors 'hem de buscar en el fet que apliquen el treball cooperatiu a
aprenentatge de la Filosofia, de manera que pretenen trencar amb el model individual, transmissor
i acumulador d’informacié per implementar una metodologia que faciliti 'aplicabilitat practica dels
coneixements filosofics en el context d’una aula entesa com una comunitat d’aprenentatge en que la
participacid, la cooperacié i el dialeg siguin instruments per aprendre.
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2.1 Cap a un metode cooperatiu amb valors cooperatius

Leducacié és eficag si lalumne viu la proposta, en lloc d’escoltar-1a, lle-
gir-la, estudiar-la i repetir-la. Aixi ho defensa el pedagog italia Tonucci
(2009), malgrat que perque l'aprenentatge cooperatiu no sigui un sim-
ple meétode pedagogic rigid de treball a 'aula —al servei del sistema—, hi
ha d’haver un canvi de base en l'estructura organitzativa que involucra
tots els aspectes de la vida a 'aula. Els objectius marcats pels docents han
d’anar més enlla de I'escola i han de preparar 'alumnat per a una vida en
comunitat dintre d'una societat democratica, heterogénia i multicultu-
ral. D'aquesta manera, hem d’ensenyar a aprendre que s'impliquin en la
transformaci6 de la societat per tal d’aconseguir un increment d’actituds
de llibertat, igualtat i solidaritat (Ovejero, 2018). Per aix0 és essencial en-
tendre que un equip cooperatiu és molt més que la suma d’individus amb
un meétode per millorar aprenentatge de I'alumnat. Cooperar no és una
acci6 simple: per a I'alumnat representa una accié dificil en tant que im-
plica desplegar valors, actituds i principis de forma voluntaria. El docent,
llavors, ha de precisar una proposta des de la cooperacié en una doble via:
treballar els valors cooperatius i treballar estratégies del meétode coope-
ratiu perque maugmenti la consciéncia i la identificacié personal de cada
integrant, amb l'objectiu de consolidar aquesta tasca grupal com a eina
d’aprenentatge (Gavalda, 2016).

Pujolas (2008) afirma que I'escola no es pot limitar a transmetre no-
més coneixements académics com qui colloca de manera successiva fi-
leres de maons. També afegeix que, més que d’'un saber académic, s’ha
de parlar de diferents sabers. Linforme fet per Jacques Delors (1996) —La
educacion encierra un tesoro, escrit per encarrec de la UNESCO— diferencia
aquests sabers —relacionats amb la transmissi6 de valors— i classifica
els que l'educacié ha de transmetre i desenvolupar: saber coneéixer, sa-
ber fer, saber ser i saber conviure. A més, el pedagog catala afirma que
a l'escola la cooperacié ha d’estar per sobre de la competicid, perque ha
d’animar cada membre a treballar individualment —ningt no ha de fer la
feina d’'un altre—i ha de fer que I'individu es responsabilitzi i es compro-
meti, alhora que comparteix i coopera amb els altres.
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Arribats a aquest punt, a 'aula hem de distingir 'educacié en valors i
Ieducacié amb valors, i ser critics amb determinats valors civics del cur-
riculum que transmeten una idea de societat basada en la competitivitat
i el lliure mercat (Gavalda, 2016). Per tant, és amb aquesta premissa que
hem de precisar quins valors sén essencials per abordar i estructurar si-
tuacions d’ensenyament-aprenentatge cooperatiu ttils. El mateix Gaval-
da (2000) cerca i ofereix una proposta didactica que estableix aquests nou
valors cooperatius de referéncia perque I'escola els faci seus, que, de fet,
son el resultat de portar als centres educatius els valors del cooperativis-
me, sintetitzats per 'Aliang¢a Cooperativa Internacional:

1. Valoracié de les idees divergents

2. Necessitat de dialeg i consens

3. Compromis per la llibertat
. Particip de la igualtat
. Responsabilitat en la participacié
. Contribucié a la democracia
. Voluntat d’aprenentatge
. Regulacié social de 'economia
. Constancia i persisténcia en la reflexié

O 00 NN O 1 p

3. Marc metodologic

Fetes aquestes consideracions teoriques, és el moment d’analitzar la me-
todologia que s’ha seguit en aquest treball, basat en 6 sessions d’observa-
cif, el disseny d’'una seqiiéncia didactica cooperativa, 8 sessions d’aplica-
ci6 d’aquesta i 'analisi dels instruments d’investigacié. Amb les sessions
d’observacid, a través d’una rabrica i d’'un diari de camp, s’ha analitzat
el grup i les sessions de la materia Historia del Mon Contemporani de 1r
de batxillerat i s’ha dissenyat una estructura d’ensenyament-aprenentat-
ge cooperativa adaptada. La seqiiéncia didactica proposada i aplicada es
basa en un treball cooperatiu inicial adaptat a les caracteristiques i cir-
cumstancies observades. La metodologia de recerca ha estat qualitativa.
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3.1 0bjectius de I'estudi

Lobjectiu d’aquest estudi és aportar evidencies que el treball cooperatiu
permet:

«  Arribar a un aprenentatge més significatiu que amb l'esquema in-
dividualista i la situacié en parella o grup classic.

«  Desenvolupar la capacitat d’aplicar continguts, referits a la mate-
ria Historia del Mén Contemporani, en el context cooperatiu.

« Integrar el tractament dels valors cooperatius en el procés d’apre-
nentatge amb el meétode cooperatiu.

« Incorporar altres eines, diferents del llibre de text, per a I'apre-
nentatge de la Historia des d’'una estructura d’aprenentatge coo-
perativa.

Laprenentatge adquirit no es planteja com una meta final, sin6 que
sera en el mateix procés, a través dels instruments de recerca, on s’hauran
d’observar les millores pel que fa a la qualitat dels coneixements i valors
assolits.

3.2 Objecte d’estudi

La mostra la integren 26 alumnes de 1r de batxillerat de la modalitat ’hu-
manitats i ciencies socials a 'assignatura Historia del Mén Contempora-
ni, que s'imparteix en tres sessions (d’'una hora cadascuna) a la setmana
amb el llibre de text com a dnic referent. La classe es troba en un centre
concertat de Reus, amb families d’'un nivell socioeconomic mitja.

El grup havia treballat de manera cooperativa durant algunes sessions
alllarg dels estudis de secundaria (tot i que s’havien usat estrategies coo-
peratives de manera aillada, rigida i sense integrar els valors en el procés
d’aprenentatge). Un cop arribats al batxillerat, es considerava més adient
I'ts d’'un metode individual, expositiu i memoristic.

3.3 Disseny de la seqiiéncia didactica cooperativa

La seqiiencia didactica cooperativa s’ha aplicat durant 8 sessions d’'una
hora cadascuna. Atenent les particularitats del grup i de manera acorda-
da amb el professor, els 26 alumnes han quedat dividits en 4 equips de 5
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persones i1 equip de 6 persones —heterogenis— i s’ha utilitzat la técnica
complexa del trencaclosques per tractar els continguts del tema La Desco-
lonitzacid. La fi dels imperis colonials.

ELLIOT T S
WHITE
VENEER

Figura 1. Cartell publicitari del 1930 tractat a l'aula. Font: Getty Images.

També s’han introduit —amb tecniques cooperatives simples i espe-
cifiques, dintre del trencaclosques— recursos didactics com fotografia,
video, comic, comentari de text, linia cronologica i mapa conceptual.
D'acord amb el professor i la temporalitat de I'aplicacid, s’ha dissenyat
una estructura d’aprenentatge per equips cooperatius amb funcions pero
sense rols. Amés, en cada sessié els equips disposaven d’'una base d’orien-
tacié. El meu paper ha estat fer de guia, oferir recursos, reforgar el conei-
xement als equips i fer d’'observador; el professor titular fa d’observador.
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Taula 1. Instruments de recerca de I'estudi

Sessions Instrument Qué sanalitza? Qui observa? A qui sanalitza?

. . Coneixements previs . o
1 Qitestionari inicial . . Investigador Individu
metode cooperatiu

. Ribrica d’observacié Funcions, actituds i . Individu* i
2,3,4,516 . . Investigador .
equips procediments equip

L . Contingut, capacitat
. Ribrica: comentari ] | . L .
3i4 de relacionar, Gs de Investigador | Individu i equip
grupal 1
fonts

_ Contingut, capacitat
. Rubrica: mapa . ) . .
415 de relacionar, us de Investigador Equip
conceptual
fonts

. . Contingut, capacitat
Ribrica: comentari

6 de relacionar, Gs de Investigador Equip
grupal 2
fonts
Rabrica: prova escrita | Contingut, capacitat . .
7 o . . Investigador Individu
individual** de relacionar

. . Coneixenga i valoracié . .
8 Qitestionari final . . Investigador Individu
del métode cooperatiu

* S’observa com treballa 'individu dintre de I'equip.
** Sanalitza quin contingut sap l'individu, a partir d’haver treballat en equips cooperatius.

3.4 Lavaluaci6, un punt clau en I'aprenentatge cooperatiu

Per regular el procés d’aprenentatge (tant els continguts com la meto-
dologia) es va decidir fer servir una avaluacié formativa i una avaluacié
formadora, i aixi combinar decisions preses per l'investigador amb les
de l'alumnat. Les tasques van ser dissenyades perqué amb les funcions
assignades en els equips el mateix alumne esdevingués responsable i cor-
responsable i que s’autoregulés i corregulés, al mateix temps que rebia
feedback individual i d’equip per part de 'investigador, que feia de profes-
sor. Aquest feedback docent es va donar durant el procés de realitzacié de
la tasca en forma de clarificacions, recomanacions i valoracions, i en for-
ma d’anotacions després d’haver fet 'entrega i haver-la revisat. La quali-

Comunicacié Educativa, nim. 32,2019

49



Albert Irigoyen

50

ficaci6 no es va donar fins a I'tilltima sessid, un cop completat el procés per
aprendre, ja que es va creure que si en el retorn dels treballs es barrejaven
comentaris i una nota (com estaven avesats en 'avaluacié qualificadora),
només es fixarien en la qualificacié.

4. Analisi de dades i resultats

En aquest apartat s'analitzaran les dades obtingudes en els instruments
de recerca, en que es fa palesa, en primer lloc, 'heterogeneitat dels cinc
equips. Es en el treball dintre d’aquests —com també en la prova escrita
individual i en el qiiestionari final individual- quan es manifesta la dife-
réncia entre les aptituds i els coneixements que demostra haver adqui-
rit cada alumne mitjangant la interaccié cooperativa, aixi com el nivell
d’aprofitament que ha fet dels aprenentatges.

Com es pot veure en la taula 2, tan sols dos equips no han assolit els
objectius minims en una de les tasques (equips 2 i 3 a la tasca del comen-
tari 2).

Taula 2. Tasques en equip i ribrica d’'observacié individual

. Mapa . Rubrica observacié
. Comentari 1 Comentari 2 9%
Equips ap) conceptual ip) Evolucié
: @p) : Membres equip

Llegenda: verd bon assoliment, taronja assoliment suficient, vermell assoliment baix, gris assoliment
molt baix

Exemple de lectura de la taula 2: Quant als continguts, l'equip 1 té un bon assoliment (verd) en el co-
mentari 1(0,9/1) i en el mapa conceptual (1,9/2), i un assoliment suficient (taronja) en el comentari 2
(0,5/1); de la rbrica d’observacid, 4 dels 5 membres adquireixen un bon assoliment (verd) de la ma-
nera de fer cooperativa i només un membre de lequip —el 4— obté un assoliment suficient (taronja).
Levolucié en el procés d’aprenentatge cooperatiu ha estat bona.
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Pel que fa a la rabrica d’observacié dels equips, els items a valorar
s6n individuals: participacid activa, interrelacié amb la resta del grup,
responsabilitat individual, utilitzaci6é de les eines didactiques, respec-
te envers I'equip, implicacié en l'equip i seguiment de les indicacions
del professor. A la taula veiem, que al final del procés d’aprenentatge, 23
alumnes adquireixen un bon assoliment del taranna cooperatiu i només
3 un assoliment suficient, i no hi ha cap alumne que obtingui un assoli-
ment baix o molt baix. Si ho valorem per equips, destaquen el 2.1 el 3, tot
i que en les tasques no sén els que obtenen la millor mitjana. Concreta-
ment, I'equip 3 ja no havia reeixit en I'exercici del comentari 2, amb unes
reflexions generals poc aprofundides i que demostraven un baix nivell
d’assoliment dels trets del neocolonialisme que s’havien treballat a l'aula.
Amb tot, 'equip més heterogeni i que més bon assoliment dels contin-
guts va obtenir —atenent també la progressi6 en la manera d’encarar les
activitats i de treballar-les en equip cooperatiu— fou el 4. Malgrat aixo, en
el qiiestionari final les noies d’aquest equip van posar de manifest que te-
nien la sensacié que un membre s’havia relaxat i aprofitat de la seva feina
(tal com revela la rabrica d’observacié —vegeu la taula 2). D’altra banda,
Pequip 2 —que comptava amb un membre més que els altres— va mostrar
un assoliment baix dels continguts. En aquest equip hi havia 'alumne
que presentava més dificultats d’atenci6 durant les sessions d’observacid,
pero, tot i que es notava molt la diferéncia de ritme de treball i capacitat
respecte a les seves companyes, es pot afirmar que el noi va treballar de
manera profitosa amb aquesta metodologia, més que no pas amb el sis-
tema individual —observat a les 6 sessions de diagnosi. A l'equip 5 els va
costar adaptar-se a la metodologia cooperativa de treball, pero, superat
aquest trasbals inicial, van saber adaptar-se al métode, fer seus els recur-
sos didactics nous i extreure'n un rendiment optim. Van anar de menys a
molt més. En canvi, qui va tenir més dificultats fou el noi d’aquest equip,
un fet ja previst perqué en les sessions observades amb el tutor havia
mostrat dificultats d’atencid; tot i aixo, amb el treball cooperatiu es va
aconseguir una millor manera de fer de I'estudiant.

Quant al contingut apres amb el treball cooperatiu, en el lliurament
del comentari 1 es va demostrar que I'alumnat havia entes les idees prin-
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cipals del que representa el conflicte entre israelians i palestins. Van saber
definir aquestes linies mestres, pero es van trobar amb més dificultats a
Ihora de raonar si s’entreveien solucions per a aquesta problematica. Es
va veure que algunes idees dels comentaris eren massa semblants a les
explicacions de les fonts consultades, és a dir que mancava certa reflexié
a I'hora de justificar les aportacions com a equip. Vaig comprovar in situ
que tenien dificultats a 'hora de buscar i destriar les dades, i aixo els duia
a no poder fer un treball comparatiu i reflexiu tan elaborat com hauria
estat desitjat.

Lactivitat en qué millor va fluir I'alumnat fou la del mapa conceptual,
enel qualvan saber sintetitzar adequadament el temari treballat en equip.
Un esfor¢ que el mateix alumnat va valorar positivament en el qiiestiona-
ri final, perque tenien la sensacié que mentre la realitzaven copsaven i
relacionaven molt millor els continguts treballats. A grans trets, el mapa
conceptual era un exercici que requeria la interaccié de tots els membres
i una bona coordinacié per tal de ser capacos entre tots de desglossar, sin-
tetitzar i esquematitzar els diferents conceptes clau, les etapes i les cau-
ses iconseqiiéncies del periode estudiat, en aquest cas la descolonitzacio.

En el comentari 2, tots els equips —menys el 4— es van quedar en un
nivell d’analisi forca superficial, cometien errades ortografiques impor-
tants i demostraven un baix nivell d’aprofundiment reflexiu, que els va
dur també a cometre errades i imprecisions com ara citar els segles amb
numeraci6 arabiga. En aquesta tasca el nivell d’exigéncia era més alt, en
tant que era la darrera a portar-se a terme de manera grupal.

Respecte a la prova escrita individual, era una prova molt diferent de
la memoristica; mostrava si 'alumnat havia copsat els continguts tractats
i si havia establert relacions amb d’altres fets contemporanis a la descolo-
nitzacié i els relacionava amb l'actualitat. En I'exercici es va constatar que
Palumnat arrossegava dificultats a 'hora d’expressar les idees i d’extraure
conclusions i reflexions significatives tant de textos com de mapes. Els
resultava més senzill descriure (en el sentit de resumir i sintetitzar idees)
que no pas pensar i raonar entorn d’idees expressades per un autor. Pel
que fa a la pregunta de caracter geografic, la majoria de 'alumnat va po-
der ubicar amb precisié les localitzacions que se’ls requerien, fet que de-
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mostra que durant les sessions a 'aula van treballar bé amb els mapesiles
fotografies que havien utilitzat com a fonts. Finalment, van mostrar di-
ficultats per identificar i ordenar cronologicament unes imatges que re-
produien fets i personatges historics basics. De fet, la major dificultat van
tenir-la per situar-les correctament en el temps —tot i haver-ho treballat a
Paula amb linies cronologiques. Era un exercici de sintesi que necessitava
un esforg extra pel que fa a interpretar, relacionar i deduir aquest ordre
temporal. En general, doncs, es fa una valoraci6 positiva dels resultats
perqué només 6 alumnes no arribaren al minim establert, un fet digne de
remarcar si tenim en compte que es tractava d’'una prova en queé se cerca-
va estimular la capacitat de reflexi6 i de relaci6 de I'alumnat, més que no
pas la de memoritzar continguts concrets.

Lestudi també va comptar amb dos qilestionaris (inicial i final). Lini-
cial pretenia esbrinar queé sabien sobre el treball cooperatiu. Cal destacar
la confusié entre 'alumnat pel que fa a qué és un treball en grup i qué és
un treball en grup cooperatiu. Lalumnat identificava treballar coopera-
tivament amb la idea de treballar en grup, és a dir, ho associaven a ajun-
tar-se i fer cadascti una part del treball per acabar unint-ho i conformant
un sol exercici. Fou comuna entre les respostes la idea que un dels pro-
blemes quan es treballa cooperativament és que sempre hi ha membres
de l'equip que treballen més que d’altres, o persones que s’aprofiten de
lesfor¢ dels altres. Pel que fa al qiiestionari final, pretenia comprovar si
després d’aplicar la seqiiéncia havien apres que implicava treballar coo-
perativament, si la seva percepcié inicial sobre el treball cooperatiu havia
canviat, si continuarien treballant amb técniques cooperatives o si l'ex-
periéncia viscuda a 'aula els havia servit per canviar la concepci6 que te-
nien de la Historia. Analitzant les respostes que els alumnes van donar,
ens adonem que s’ajustaven millor al que representa treballar coopera-
tivament, de manera que molts ja no es limitaven a identificar cooperacié
amb el fet d’ajuntar-se amb d’altres, sin6 que van entendre I'engranatge
d’aquesta metodologia. Al'hora de valorar si s’havien sentit comodes amb
el treball cooperatiu, la majoria dels alumnes s’hi va mostrar favorables,
tret d’un parell que no s’hi van sentir a gust perqué algun component de
Pequip havia pogut distorsionar la feina dels altres. Probablement, amb
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més sessions de treball i millor coneixenca de I'equip aquesta concepcid
negativa podria haver fet un gir i apropar-se a la sensacié global. Final-
ment, 20 dels 26 van opinar que sentien que havien entés molt millor els
continguts d’Historia treballant amb aquest métode.

Una observacié final que cal subratllar abans de tancar aquest punt
és que es va poder constatar que I'alumnat presenta dificultats a 'hora
d’expressar-se correctament i adequadament en els seus escrits, cometen
moltes errades gramaticals i ortografiques i empren un vocabulari po-
bre i amb for¢a castellanismes. A més, tenien problemes per distribuir-se
Iespai de qué disposaven per respondre per escrit. De manera semblant,
Palumnat es mostrava insegur pel que fa a lexpressié oral, amb molts
d’alumnes expressant-se en llengua castellana i evidenciant també un
pobre coneixement idiomatic i poca capacitat a 'hora de transmetre les
seves idees i exposar-les clarament i amb construccions gramaticals i sin-
tactiques adequades al nivell educatiu.

5. Conclusions

En els objectius d’aquest estudi es parlava de la intencié de demostrar que
amb el métode cooperatiu s’assolia un aprenentatge més significatiu que
no pas amb l'esquema individualista o de grup de treball classic. A més,
s’ha exposat que en 'entorn observat I'aplicacié del metode cooperatiu
s’apropa més a una imposicid teorica —utilitzant técniques i seguint es-
trictament manuals pedagogics— i cauen en l'oblit els valors, actituds i
principis que han d’arrelar en la practica d’aquest procés, rad per la qual
s’havia dissenyat una seqiiencia didactica que tenia els valors cooperatius
en el centre de 'aprenentatge.

Si ens atenem estrictament a analitzar els resultats dels treballs
en equipide la prova escrita individual, hauriem de concloure que I'apre-
nentatge significatiu buscat s’ha donat de manera clara. Pero, com ha
quedat dit, el treball cooperatiu no és tan sols una eina orientada a una
meta i uns resultats quantitatius finals. Aixi, tot el procés de treball que
s’ha dut a terme amb aquesta metodologia ha permes de constatar I'éxit
del treball cooperatiu a 'aula com un metode que ha estat acollit de molt
bon grati que ha fet augmentar l'interes pels continguts i les tasques per
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partde'alumnat. Enla ribrica d’observacid dels equips queda demostrat
que la interrelacio entre ells els feia estar més actius i particips que no pas
quan s’han impartit sessions amb metodologia expositiva.

Un altre inconvenient és el fet que a batxillerat s’obliden les metodolo-
gies actives per passar a un tipus de classes més orientades a uns objec-
tius finals molt marcats i fixats, com sén les proves PAU i la nota de tall
de l'expedient per a la universitat. Es a dir, s’associa aquesta necessitat de
resultats a haver de retornar a un estil de treballar a 'aula més proper a la
classe magistral i a la prova de nivell final. Si, per exemple, aquest treball
cooperatiu es mantingués ni que fos en part durant el batxillerat, potser
almenys s’aconseguiria un nivell optim d’expressié i redaccié de alum-
nat, que treballaria aquests conceptes durant el procés i amb técniques
cooperatives. Ara, en canvi, m’he trobat que 'alumnat estudia i apreén els
temaris corresponents pero es troba amb moltes dificultats a 'hora de
posar per escrit —o fins i tot d’expressar oralment— les seves reflexions i
els coneixements adquirits.

També cal destacar que aquesta dinamica amb treball en equips coo-
peratius els facilitava tenir la consciéncia que havien d’aguditzar el sentit
delaresponsabilitat, en tant que tots els membres de 'equip participaven
d’un tnic objectiu final coma i necessitaven, aixi, fer un tractament pre-
cis, colaborador i til de les fonts i de la informacié. Aquesta manera de
treballar requeria, ala vegada, una gran capacitat d’interrelacié, de cerca i
de sintesi de la informacié obtinguda a través de les diverses eines d’inda-
gacid. I aixi és com el treball cooperatiu ha contribuit a fer que 'alumnat
de 1r de batxillerat d’aquest centre de Reus s’'involucri en unes formes de
fer que demostren ser utils per a la vida quotidiana, perqué han d’apren-
drelaimportancia de cooperar entre ells, relacionar-se amb els companys
i les companyes, assumir responsabilitats i coresponsabilitats, aprofitar
les virtuts propies i dels altres i superar les dificultats. En definitiva, soci-
alitzar amb la resta de persones, interactuar i entendre que és a través del
grup que s'aconsegueix aquesta for¢a que permet assolir objectius més
complexos. I, evidentment, durant aquest procés han adquirit uns conei-
xements que no han connectat només amb aprenentatges memoristics.
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La cooperacid ha d’estar per sobre de la competicid, posant els valors
en el centre d’atencid, i s’ha de relacionar amb el desplegament d’actituds
i principis d’'una forma voluntaria. Es notoria la importancia que la so-
cietat actual atorga a la competici6, que fa que, per exemple, des de ben
petits els infants hagin d’aprendre a no ser débils, a no deixar-se guanyar,
o que entenguin que allo que importa és el resultat, sense incidir en el
procés. Aixo fa que des de 'ambit educatiu calgui posar 'accent en meto-
dologies que s’apartin d’aquest cami perque 'alumnat adquireixi 'habit
de veure, pensar, actuar, entendre i decidir amb una série de valors que
han de formar part del procés cap als resultats esperats.

El repte educatiu que representa el treball cooperatiu com a sistema
per ensenyar-nos a aprendre i ensenyar millor continua, doncs, ben pre-
sent en l'escola actual. Amb aquest desafiament he volgut obrir aquest
article i amb aquesta mateixa idea el tanco, convengut que el treball co-
operatiu ens ha de permetre d’explorar noves vies i possibilitats per tal
de millorar 'experiencia d’aprenentatge de 'alumnat en qualsevol etapa
educativa. El treball cooperatiu ens ensenya com fer aquest cami d’ense-
nyament-aprenentatge i alhora representa el cami en que els valors es fan
presents durant el procés en si.
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RESUM

Aquesta seqiiéncia didactica es va iniciar després d’un projecte literarii coincidiaamb
la diada de Sant Jordi. Partint de la pregunta «Els llibres tenen futur?», es pretenia
que els alumnes aprenguessin a mirar el mon i imaginar el futur i entenguessin que
el mén va canviant i que com a ciutadans hi tenim un paper actiu. La seqliencia es
va treballar a tercer de primaria i hi predominava el treball cooperatiu. En acabar la
seqiiéncia didactica, els infants eren capacos d’identificar com sén els Ilibres en les
diferents etapes historiques i d’entendre’n I'evolucid, i a partir d’aquiimaginaven com
podrien seren un futur. Amés, van arribar a la conclusié que sivolen que els llibres en
paper continuin existint, cal que continuin llegint i consumint aquests llibres.

PARAULES CLAU
Imaginar el futur; treball cooperatiu; evolucio.

ABSTRACT

This didactic sequence began after a literary project and coincided with the
celebration of the feast of Saint George in Catalonia. Starting with the question “Do
books have a future?”, the aim was to get students to look at the changing world,
imagine the future and understand that as citizens we have an active role to play in
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these changes. The sequence was applied to third grade students and was dominated
by cooperative work. Once they had completed the sequence, the infants were able
to identify books from different historical periods and understand how they have
evolved and might be in the future. They also realized that if they want paper books
to continue to exist, they need to continue to read and consume these books.

KEYWORDS
Imagine the future; cooperative work; evolution.

* Vull agrair a la mestra de 3r B, 'Alba Vico, la seva paciéncia i actitud d’ajuda en tot moment. Sen-
se les seves indicacions i consells aquesta seqiiéncia didactica hauria estat molt diferent. He pogut
aprendre molt al seu costat i li agreixo la seva dedicacié i confianga en mi.

Tot el material és consultable a TARC: <http://apliense.xtec.cat/arc/node/30909>.
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Els llibres tenen futur?

1. El marc de I'experiéncia

Aquesta experiéncia va tenir lloc a lescola Mercé Rodoreda de Martorell,
concretament a la classe de 3r B durant el curs 2017-2018. Es tractava d'un
grup format per 25 infants, 13 nenes i 12 nens. En general, el grup es mos-
trava motivat intrinsecament per fer tot tipus d’activitats que els pro-
posava la mestra i la majoria mostraven una predisposicié positiva per
a l'aprenentatge, ja que, en general, es feien responsables tant dels éxits
com de les equivocacions, i aix0 indica una bona predisposicié per apren-
dre. Com en totes les aules, trobavem diferents nivells i ritmes d’aprenen-
tatge, hi havia tres alumnes repetidors i un pla individualitzat, pero no hi
havia cap necessitat educativa especifica.

Tots participaven durant les sessions en major o menor grau, depe-
nent de la timidesa de cada infant, i la tutora fomentava la participacié
activa durant les seves classes.

Lratencié a la diversitat en aquesta classe es basava a fomentar el tre-
ball en grup, aixi com a introduir diferents graus de dificultat. La mes-
tra feia grups homogenis o heterogenis en funcié de l'objectiu que volia
assolir. Es fomentava l'aprenentatge entre iguals, per tant, parlem d'un
grup acostumat a treballar de manera cooperativa i en el qual els models
d'interacci6 a l'aula eren positius. Hi havia un bon clima d'aula, perque
s’havia anat treballant al llarg dels diferents cursos a través de dinami-
ques de grup.

Només hi havia un pla individualitzat en que els criteris d'avaluacié
si que eren adaptats, pero, tret d'aquest, no hi havia altres adaptacions
curriculars, només metodologiques.

Un cop vam conéixer el grup classe, es va proposar a l'alumnat dur a
terme una seqiiéncia didactica sobre el llibre i la seva historia per donar
resposta a la qilestié segiient: els llibres tenen futur? Aixi doncs, la classe
es va dividir en sis grups i cada grup s'encarregava d'investigar un perio-
de concret de la historia dels llibres per veure'n l'evoluci6 al llarg dels se-
gles (edat antiga, edat mitjana, edat moderna i edat contemporania). Per
fer-ho, cada grup comptava amb un ordinador portatil i una tauleta amb
diferents materials: un document amb tota la informacié necessaria, un
Symbaloo on es recollien diferents pagines web que els podien interessar
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i ajudar, i un gilestionari que servia de guia. Després, tots els grups ha-
vien de posar en comt allo que havien apres. Finalment, un cop coneixien
I'evolucié dels llibres des de I'edat antiga fins a l'actualitat, podien fer hi-
potesis sobre qué podia passar en el futur.

2. La proposta didactica: els llibres tenen futur?

La seqiiéncia didactica partia de la pregunta segiient: els llibres tenen
futur? Anteriorment, els alumnes a qui va adrecada la seqiiencia havien
realitzat un projecte literari que girava al voltant de 'album illustrat. Ca-
dasctt podia escollir entre una seleccié d’albums de qualitat pensats per
al nivell de 'alumnat. El producte final d’aquesta seqiiéncia didactica era
una recomanacié entre iguals. Per fer-ho, es van treballar els diferents
elements del llibre: imatge, text, personatges, tema... Aixi doncs, la in-
tencié comunicativa real consistia a elaborar una recomanacié per a la
resta de companys i companyes. I la intencié d’aprenentatge era treballar
els elements més caracteristics de cada album, per tal d’establir semblan-
ces i diferéncies literaries i ajudar a fomentar 'habit lector, aixi com el
gust per la lectura. A més, s'apropava la diada de Sant Jordi, i com que el
grup classe mostrava interes pels llibres i la lectura, es va pensar continu-
ar treballant utilitzant el tema dels llibres. Aquesta vegada, pero, s’abor-
darien uns continguts i uns objectius centrats en les ciéncies socials.
A continuacié es presenten els objectius, aixi com els continguts selec-
cionats segons els conceptes socials clau.
Objectius
« Indagar sobre la historia del llibre per entendre on ens trobem i
imaginar com seran els llibres en un futur.
«  Coneixer l'origen de la llegenda de Sant Jordi i la tradicié.
Continguts
« Canvi/continuitat. Comparacié i analisi de l'evolucié de la his-
toria del llibre per saber quina funcié complien abans i quina
compleixen ara i poder imaginar que passara amb els llibres en
un futur.
En referencia a la seqiienciacié dractivitats i I'avaluacio, es va tenir en
compte el cicle d'aprenentatge (Jorba, Casellas, 1996). Aixi doncs, la se-
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qiiéncia comptava amb una fase d'exploracié i introduccid en que es duia
a terme una avaluaci6 inicial dels coneixements dels infants a través del
Kahoot!, que alhora servia per motivar-los. Seguidament, s'arribava a la
fase diestructuraci6, i en aquest moment ja comengava l'avaluacié forma-
tiva: el docent duia un registre diari en qué apuntava informacions signi-
ficatives en unes graelles d'observacid per a cada grup. A més, s'avaluava
la propia practica docent diaria a partir d'una taula com la segiient, amb
la corresponent valoracié qualitativa a part.

Per acabar, s'arribava a la fase d'aplicacié i I'avaluacié final. Lravaluacié
final es basava en l'exposicid, que es coavaluava a partir d'una rabrica que
l'alumnat coneixia i havia treballat amb anterioritat.

3. Descripcid i valoracié

Durant la seqiiencia predominava el treball cooperatiu, pero també hi ha-
via alguna activitat individual (Kahoot, preparaci6 del propi guié per a
exposicid, qilestionari guia). Per intentar garantir un treball cooperatiu
real, cada membre del grup assumia un rol: portaveu, coordinador, secre-
tari o material. Lobjectiu era fer que els alumnes fossin conscients que
per assolir els objectius calia la participacié de tots.

Sessio 1, activitat 1. Llegenda de Sant Jordi: es va comencar llegint una
versi de la llegenda de Sant Jordi (Cabau, 2017), sense explicitar que es
tractava d'aquesta llegenda. En aquesta versid, la princesa i el drac s'ena-
moraven, la reina havia marxat per conéixer mén, la princesa era qui re-
galava una rosa al drac, i el cavaller i el rei es feien amics, entre altres
diferéncies respecte a la llegenda tradicional.

Un cop escoltada la llegenda, els va ser facil concloure que s'assem-
blava a la llegenda de Sant Jordi que tots coneixien. A partir d'aqui, es va
produir una conversa guiada a través de preguntes que formulava la do-
cent, en queé es qilestionava quina de les dues versions s'adaptava millor
als temps actuals o per queé regalem roses i llibres en aquesta data. Es va
concloure que les coses evolucionen perque la societat canvia; que els lli-
bres sén vius i se'n van fent diferents edicions millorades, com ha passat

1 <https://create.kahoot.it/share/bb7b91fe-8a30-4bfe-8b9g-bs7adocc858f>
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amb la llegenda. L'alumnat va posar com a exemple la vida dels avis en
comparacié amb la que viuen ells. A I'escola feien un projecte de llengua
que consistia a escriure’s cartes amb els avis de la residéncia del poble.
En aquestes cartes, els avis explicaven com vivien quan eren petits i els
infants reconeixien que la vida d'aquests avis no s'assemblava a la seva.
Aix0 va ser perfecte perque entenguessin el concepte d'evolucié i que la
societat pot canviar amb el pas del temps. En aquest moment, s€'ls va pre-
guntar qui feia que les coses i la societat canviessin. Al principi no sabien
que contestar, pero finalment un alumne va dir que qui ho feia eren les
persones: les mares, els pares, les avies, els avis, i també els nens i nenes.

Aquest primer debat va ser molt interessant, pero podria haver estat
molt més ric en un curs superior, ja que hi havia nens que no participaven
tant i no es podia aprofundir en alguns temes.

Activitat 2. Kahoot: aquesta activitat consistia a contestar un Kahoot en
parelles per veure quins coneixements previs tenien sobre la historia dels
llibres i sobre l'origen de la llegenda de Sant Jordi, ja que cada any es tre-
balla a l'escola. L'objectiu era motivar-los. Els infants ho van viure com
un joc i van demanar repetir el Kahoot un altre dia, quan haguessin apres
més coses sobre el que es preguntava. Les respostes a aquest qiiestionari
interactiu les trobarien en alguns enllacos del Symbaloo* i al document
PDF que sé€'ls facilitava. Voler coneéixer les respostes els motivava per co-
mengar amb la investigacio.

Activitat 3. Creacid dels grups cooperatius: per finalitzar la primera sessié
es van formar els equips de treball cooperatiu i es van decidir els rols de
cada membre del grup. Després, el grup classe va tenir temps per entrar
al Symbaloo i comengar a mirar diferents fonts proposades.

Sessio 2, activitats 4 i 5. Sabeu com eren els llibves abans? Es va preguntar
als infants si sabien com eren els llibres durant les diferents etapes de la
historia, per comprovar que sabien sobre l'evoluci6 d'aquests.

D:Jo sé que al principi de tot escrivien a les parets.

A: Amb sang?

2 <https://edu.symbaloo.com/mix/elsllibrestenenfutur>
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D: No ho sé.

S: Pero, també els llibres eren diferents que ara, perqueé no tenien color i
crec que no s’hi feien gaires dibuixos.

Alguns deien que eren com ara; uns altres deien que devien ser de pe-
dra, perqué potser no existia el paper; altres deien que pintaven a les pa-
rets, perque ho havien vist en pellicules. Es va projectar un eix cronologic
a la pissarra on apareixia una proposta classica de les etapes de la histo-
ria: edat antiga (papir, rotlles, codexs), edat mitjana (manuscrits), edat
moderna (impremta, llibre impres) i edat contemporania (llibre impres,
audiollibre, llibre electronic). Aleshores un nen va dir que els llibres eren
diferents, perque a 'edat mitjana les portades eren de cuir.

Per tant, van sorgir bones idees: és cert que hi ha hagut époques en
que s’escrivia a les pedres, i que els fulls es feien amb pell d’animals, com
en el cas del pergami; fins i tot a 'edat mitjana es va comengar a donar
molta importancia a les illustracions i al color, que a 'edat antiga no eren
tan importants. Aixi doncs, podriem dir que els infants eren conscients
que segurament hi havia hagut una evolucié en els llibres, pero encara no
sabien ben bé quina era ni com s’havia produit.

Cada equip disposava de dos portatils/tauletes on podien trobar un
document PDF amb informaci6 sobre el periode historic que investiga-
ven. Per guiar la recerca cada grup tenia una fitxa amb preguntes. I fi-
nalment, mitjancant els enllagos del Symbaloo podien trobar informacié
interessant i ampliar la seva investigacié. En aquesta sessio, el docent els
mostra com consultar els materials i els explica com es desenvoluparan
les sessions segiients.

Sessions 314, activitats 6 i 7. Investiguem i responem: els equips comencen
a mirar els materials recomanats per comengar el treball (figures 11 2).
Els va sorprendre la idea que el pergami estigués fet de pell; a més, els
semblava injust que no tothom hagués pogut accedir als llibres sempre o
que només uns quants poguessin aprendre a llegir.
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Figura1. Qlestionari edat mitjana
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Sessions 5 i 6, activitat 8. Preparem la discussio: entre tots van pensar
quines coses importants s’haurien de dir a la conferéncia sobre cada peri-
ode historic i van apuntar-ho a la pissarra en forma de guié. A la pissarra
digital es va projectar la ribrica (taula 1) per comentar-la entre tots; cada
grup n'hauria d’avaluar un altre que els assignaria el docent. Aixi doncs,
entre tots vam elaborar el guié de I'exposicié i es va repartir a cada grup
la rabrica perque la tinguessin present a 'hora de preparar I'exposicio.
Els equips sortirien a exposar en ordre cronologic i 'exposicié duraria
aproximadament cinc minuts.

Taula1. Rabrica de coavaluacié

Nivell 1 Nivell 2 Nivell 3
Contextualitzar | Comencena Diuenel periode historic | Especifiquen el
explicar coses perd no quan comencai periode historic
sense dir I'época | acaba. estudiat i diuen quan
de que parlen. comengcaiquan
acaba (data i
esdeveniments)
Historia dels No expliquen com | Esmenten el nom dels Expliquen com eren
llibres eren/son els llibres, peré no expliquen | els llibres, comels
libres. com esta fet. anomenaven, de que
estaven fets...
Societat i No diuen qui tenia | Diuen qui tenia accésals | Diuen qui tenia accés
cultura accés als llibres. | llibres. als llibres. | a més,
donen la seva opinid.
Coheréncia, L'exposicié ha L'exposicié no ha estat L'exposicié era clara,
cohesio, estat poc organitzada, pero ordenada i amb sentit.
claredat... organitzada i poc | s'expressen amb claredat.
fluida

Sessions 71 8, activitats 91 10. Assagem i fem la nostra linia del temps: a me-
sura que acabaven de preparar el guid i es repartien la informacié que
havien de compartir, comencaven a elaborar la seva linia del temps amb
cartolina, que els serviria com a suport durant 'exposicié. Ells mateixos
decidien queé deia cadascti i quan, no era la primera vegada que es feia
una activitat aixi a 'aula. Es prenien molt seriosament els assajos i dema-
naven gravar-se en video per poder veure com anava quedant 'exposicio.
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Sessi6 9, activitats 11 1 12. Discussié i coavaluacioé: per ordre cronologic, els
equips van anar sortint a exposar allo que s’havien preparat les darreres
sessions. Cada grup ja tenia molt clar quin altre grup havia d’avaluar se-
guint la rabrica d’avaluacié que se'ls havia proporcionat a la sessié 51 que
havien estat treballant fins ara, ja que 'usaven per preparar la seva propia
exposicid. Aquest grup classe ja havia fet autoavaluacions i coavaluacions
en altres ocasions.

Pel que fa a les intervencions, alguns grups van concloure que se sen-
tien afortunats de poder llegir i escriure, i altres van dir que els semblava
injust que només una part de la poblacié pogués accedir als llibres. Des-
prés de totes les intervencions es van comentar les avaluacions, que van
ser forca favorables en general, ja que portaven dues sessions assajant se-
guint les pautes donades.

Activitat 13. Sintesi: es va fer un breu resum preguntant coses que s’ha-
vien explicat durant les exposicions i es va arribar a la pregunta clau: que
opinaven sobre el futur dels llibres en paper? Gairebé de manera unanime
pensaven que en un futur els llibres serien com ara, perque ja havien evo-
lucionat molt. El grup que havia estudiat 'edat contemporania pensava
que incorporarien nous mecanismes per fer la vida més facil a les perso-
nes, per exemple, que el lector podria tenir 'opcié de prémer un boté per-
que el llibre es llegeixi sol en veu alta («d’aquesta manera, si et canses de
llegir, ho pots escoltar»). El grup que havia estudiat I'edat mitjana pensa-
va que les imatges del llibre serien en 3D i tindrien moviment. Tanmateix,
cal dir que tots els grups deien que preferien els llibres electronics, encara
que hi havia alguns infants que defensaven la idea que les iHustracions en
paper els semblaven més atractives.

Per acabar, es va tornar a fer el Kahoot proposat a la primera sessio i
les respostes van ser encertades.

4.Valorem l'experiéncia

Finalment, com a punt fort de la seqiiéncia treballada es podria destacar
el gran interés que mostrava 'alumnat; penso que aixo és prou important
com a punt de partida, perque la predisposicié per aprendre sera I'ade-
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quada. També van arribar a elaborar bones reflexions, per exemple: «qui
fa que les coses canviin son les persones», «és injust que abans només
sabessin llegir uns quants», «els llibres han evolucionat moltissim, com
moltes coses més, perqué van apareixent maquines.

A més, els alumnes van treballar molt el concepte clau de canvi i con-
tinuitat a través de l'evolucié dels llibres i van valorar el fet de saber i po-
der llegir. Cal entendre, pero, que es trobaven en un nivell maduratiu que
encara no els permetia aprofundir gaire més en alguns temes. Sense sa-
ber-ho van fer seves les idees que defensa Centelles (2017), ja que es van
adonar que la lectura i els llibres els permeten potenciar el pensament
critic, aprendre a trobar informacid o ser competents en alfabetitzacié
mediatica, entre altres reflexions.

Pel que fa als objectius plantejats, els alumnes han pogut veure com ha
anat evolucionant el llibre fisicament parlant i han imaginat com podria
ser en un futur. A més, van fer-se conscients que abans els llibres no es-
taven a l'abast de tothom, una altra idea en que es podria aprofundir en
nivells superiors.

Pel que fa a la pregunta de partida —els llibres (de paper) tenen fu-
tur?—, a la posada en comd final va sorgir el debat sobre si amb el pas
del temps tots els llibres serien digitals. Aqui hi va haver diversitat d'opi-
nions, pero tots estaven d'acord en una cosa: els agradaria que els albums
il-lustrats no desapareguessin, perqué els agradaven les il-lustracions en
paper. Arribats a aquest punt, s€'ls pregunta si podem fer alguna cosa
perqueé es continuin fabricant albums il-lustrats, i al final entre tots arri-
bem a la conclusié que el que podem fer és continuar llegint i consumint
aquests llibres.

Lralumnat va demostrar haver assolit I'objectiu principal: coneixien la
historia del llibre, que havien treballat, i van imaginar com podrien ser els
llibres en un futur tenint en compte la seva evolucio.

Pel que fa als punts febles, trobo que aquesta seqiiéncia didactica po-
dria ser tractada amb molta més profunditat si es treballés amb infants
més madurs. Per tant, crec que esta bé treballar-la a 3r amb l'objectiu que
siguin capagos de mirar al passat per entendre el present, imaginar el
futur i assenyalar els canvis i continuitats al llarg del temps, pero en refe-
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réncia només als llibres. Seria molt interessant treballar altres temes com
la desigualtat social, el tipus de cultura, el paper de la dona o el consum a
partir d’aquesta seqiiencia didactica en nivells superiors.

Per acabar, penso que haver fet grups d’experts va permetre que cone-
guessin bé el seu periode historic, pero es van quedar amb una idea molt
general dels altres periodes. Es a dir, no es va poder comprovar qué sabien
de les altres etapes. Es cert que les exposicions van anar molt bé i que es
va generar un debat ric, pero I'inica cosa que es podria garantir és que al
final de la conferencia tots sabien com eren els llibres fisicament en cada
moment i tots van imaginar-se com serien en un futur. Per tant, si la se-
qiiéncia pogués continuar, caldria alguna mena d’activitat on cada grup
hagués de treballar un periode historic diferent del seu.

Un altre punt feble va ser el temps, ja que hauria anat bé tenir-ne una
mica més per poder acabar algunes tasques com la linia del temps i tre-
ballar d’'una manera més pausada alguns conceptes. Aixi mateix, hauria
estat bé documentar més el dia a dia amb videos o fotografies.
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Resum

La nova visi6 de l'educacid, centrada en competéncies, demana que es repensin
els processos d’ensenyament-aprenentatge i el sistema d’avaluacié. Per tant, el
que s'imposa ara és I'avaluacié per competéncies, una modalitat d’avaluaci6 que
es focalitza en el procés i els resultats de 'aprenentatge i que recau en 'alumnat
(avaluaci6 formadora) i el professorat (avaluacié formativa).

La recerca que es du a terme se centra en I'avaluacié formativa i proposa ana-
litzar si a les escoles a les quals s’ha demanat collaboracié s’esta aplicant el nou
model d’avaluacid que estableix la normativa vigent. Lanalisi de resultats ha per-
mes concloure que en les escoles de la mostra investigada s’observen grans dife-
réncies pel que fa al coneixement i l'aplicaci6 de la nova normativa d’avaluacié.
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ABsTRACT

The new vision of education based on competencies requires us to reconsider
the learning and evaluation processes. Thus in this article we discuss continuous
assessment which gives more importance to the process than the results.

The research that carried out during this investigation analyzed if this new
type of assessment in schools that had been asked to collaborate is being applied
in accordance with the recent regulations. The investigation showed that there
are wide differences between the schools regarding what they know about
continuous evaluation and how they have to apply the new regulations.

KEeyworps
Education; continuous assessment; competences; functions of assessment;
application.

72 Comunicacié Educativa, nim. 32, 2019



Lavaluacié formativa, una realitat o un llarg cami en construccié? Un estudi de cas

1. Un canvi de paradigma en I'avaluacié

En sentit ampli, avaluar significa emetre un judici de valor sobre les con-
seqiiencies d’'una accié. En els darrers deu anys s’ha vist la necessitat d'in-
troduir canvis importants en la concepcié i la practica de I'avaluacié als
centres escolars. Aquests canvis tenen importants implicacions amb re-
lacié a la manera d’entendre el procés d’avaluacio, les finalitats que ha de
tenir i la manera de dissenyar-lo i d’aplicar-lo a l'aula.

El repte d’aquests darrers anys ha estat —i és, en l'actualitat— fer
que l'avaluacié esdevingui una eina incorporada al procés d’ensenya-
ment-aprenentatge i, en conseqilencia, que tingui un sentit gratificant,
de construccié de coneixement, en que l'error i la deteccié de dificultats
siguin entesos com a punts de partida del nou coneixement.

Actualment, 'avaluacio se centra tant en el procés d’aprenentatge de
Palumnat com en els resultats. S’avalua allo que han aprés, pero també
comhohanapresilesdificultats que han trobat. Aquest nou concepte esta
en sintonia amb el canvi de paradigma del procés d’ensenyament-apre-
nentatge, en que es ressalta el paper actiu de I'alumne en I'aprenentatge
de nous coneixements. Ara, 'avaluacid recau sobre I'alumnat i el profes-
sorat, i s'utilitzen els termes avaluacié formativa i avaluacioé formadora per
diferenciar 'agent que avalua.

2. Una analisi comparativa de les ordres d’avaluacio actual i
anterior

Les lleis educatives dels darrers anys a Catalunya han proposat canvis en
el curriculum i 'avaluacié orientats a millorar els resultats de 'alumnat,
a promoure uns aprenentatges que els permetin continuar aprenent al
llarg de tota la vida, i a entendre 'educacié com un element de cohesid
social que permeti la igualtat d’oportunitats de tots els infants.

El 14 de juny de 2016 es va aprovar a Catalunya una nova ordre d’ava-
luaci6 que defineix tots aquells requisits, procediments i documents for-
mals del procés d’aprenentatge en 'educacié primaria. Per tal d’observar
els canvis introduits en aquesta nova ordre d’avaluacié respecte de 'ante-
rior, es presenta una analisi exhaustiva de totes dues:
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Taula 1. Comparativa de les ordres d’avaluaci6

Ordre ENS/164/2016, de 14 de juny

Ordre EDU/296/2008, de 13 de juny

Llei de referéncia

Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educacié de Ca-
talunya (LEC)

Llei organica 2/2006, del 3 de maig, d’educacié
(LOE)

Llei de referéncia

Llei organica 2/2006, del 3 de maig, d’educacié
(LOE)

Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educacié de Ca-
talunya (LEC)

Curriculum Primaria

Decret 119/2015, de 23 de juny, d’ordenacié dels
ensenyaments de 'educaci6 primaria a Catalu-
nya

Curriculum Primaria

Decret 142/2007, de 26 de juny, d'ordenacié dels
ensenyaments de 'educaci6 primaria a Catalu-
nya

Concepcié de lavaluacio

« Avaluaci6 continua i global

« Observacié sistematica d’assoliment d’ob-
jectius

« Visi6 global del procés d’aprenentatge

« Desenvolupament i consolidacié de les
competéncies basiques (CB)

« Les CB propies de cada ambit agrupades en
dimensions contribueixen a I'assoliment de
lesCB

Concepcio de lavaluacio

Avaluacié continua i global

Observacié sistematica d’adquisicié de con-
tinguts

Visié global del procés d’aprenentatge al
llarg de letapa

Desenvolupament i consolidaci6 de les CB

Finalitat

« Identificar continguts i competéncies as-
solits segons els ritmes i les capacitats dels
alumnes.

« Permetre als alumnes i mestres identificar
dificultats en el procés d’aprenentatge i tro-
bar estratégies per superar-les.

« Caracter formatiu de I'avaluacié:

1. Els alumnes han de conéixer préviament els
objectius i els criteris d’avaluacié de les activi-
tats que realitzen.

2. Els alumnes han de rebre un retorn qualitatiu
dels resultats obtinguts que els permeti 'autore-
gulacié de 'aprenentatge.

3. Amb lobjectiu dafavorir lautoregulacid,
cal diversificar les activitats i els instruments
d’avaluacié incorporant-hi mecanismes d’auto-
avaluacid, coavaluacié i heteroavaluacié.

4. Lavaluacid serveix als mestres i als centres
per analitzar, valorar i reorientar la seva acci6
educativa i prendre mesures per garantir que
tots els alumnes assoleixen les CB.

Finalitat

Identificar les necessitats educatives de
cada alumne a partir d’'una avaluacid inicial.
Informar sobre els processos d’aprenentat-
ge amb l'avaluacié continua i formativa.
Comprovar els progressos amb una avalua-
ci6 continua i sumativa.

Orientar el professorat perque ajusti la tas-
ca docent al progrés dels alumnes.

S’ha de programar, avaluar i gestionar l'aula
tenint en compte la diversitat d’alumnes.
Cal impulsar models formatius que no dis-
criminin les persones.

Les estrategies de recollida d’informacid, els
instruments, han de servir per avaluar i in-
terpretar les potencialitats i les habilitats de
lalumnat i han de permetre identificar qué
apreén i com ho aprén.
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Criteris generals per avaluar

2.1 Avaluaci dels processos com a component
essencial en la programacié didactica. Ha de
ser continua i global per tal de constatar els
avengos dels alumnes, detectar dificultats, es-
brinar-ne les causes i adoptar mesures.

2.2 Lavaluacié ha de permetre a alumnes (for-
madora) i mestres (formativa) identificar les
dificultats i els errors que sorgeixen durant el
procés educatiu i prendre decisions per assolir
objectius. Els alumnes també han de conéixer els
criteris i procediments amb que sells avaluara.

2.3 "avaluaci6 serveix per comprovar resultats
d’aprenentatge i el nivell d’assoliment de CB, és
a dir, el nivell dels alumnes amb el procés d’as-
soliment de les CB.

2.4 Els diferents elements que integren el cur-
riculum sén els referents per a 'avaluacié. Els
criteris d’avaluacié de les arees mostren el grau
d’assoliment de les competéncies basiques pro-
pies de cada ambit.

Criteris generals per avaluar

2.2 Avaluacié de processos d’aprenentatge. Ha
de ser continua i global.

2.3 Avaluacié amb caracter formatiu, regulador
i orientador. La informaci6 que proporciona ha
de millorar laprenentatge de lalumnat, aixi
com els processos d’ensenyament emprats i la
practica docent. Lavaluacié també ha de cons-
tatar I'assoliment de resultats d’aprenentatge.

2.4 Els referents per a l'avaluacié sén lassoli-
ment de les CB i els criteris d’avaluacié de les
arees.

Proves d’avaluacié

. Durant el tercer curs d’educacié primaria
es fa una prova d’avaluacié diagnostica de
caracter orientador i formatiu per a la fami-
lia i el centre. Serveix per mesurar el nivell
d’assoliment de les CB.

A sisé curs es fa una prova d’avaluacié ex-
terna de caracter formatiu i orientador per
veure les CB que han assolit els alumnes en
acabar l'etapa.

Proves d’avaluacié

« No esmenta cap de les dues proves.

Avaluacié final de curs

« Alfinal de cada un dels sis cursos sha d’ava-
luar el procés d’assoliment de les CB dels
alumnes. Sha d’avaluar el grau d’assoliment
de les competeéncies propies de cada ambit
agrupades en dimensions i el resultat global
delarea.

« Aa2n, 4ti6¢, també savalua el grau d’asso-
liment de les CB de I'ambit digital; d’apren-
dre a aprendre, i d’autonomia, iniciativa
personal i emprenedoria.

. Els resultats d’avaluacié s'expressen en els
termes segiients: assoliment excellent, as-
soliment notable, satisfactori i no-assoli-
ment.

Avaluacié final de cicle o etapa

« Els informes escrits s’han de fer, com a mi-
nim, un al final de cada trimestre del curs
escolar i un altre en finalitzar el cicle. En
l'informe final de cicle s’ha d’incloure la va-
loracié global del cicle i la de les arees.

« Els resultats d’avaluacié s’expressen en els
termes segiients: excellent, notable, bé, su-
ficient i insuficient.
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A partir d’aquesta comparativa es van analitzar els canvis i les conti-
nuitats que s’han produit i es va arribar a les conclusions segiients:

La normativa anterior estableix les bases del que és un curriculum
per competencies i estableix una avaluacié de caracter formatiu
(orientadora i reguladora), perdo només des de la vessant del pro-
fessorat (heteroavaluacid). Utilitza el concepte d’avaluaci6 forma-
tiva com a mitja per regular el procés, per informar dels progres-
sos i les dificultats, pero no explicita clarament com s’ha de fer i
només es planteja des de la visié del professorat.

Lactual suposa un desplegament de les competéncies basiques
propies de cada area i ambit i fa una descripcié detallada de com
ha de ser una avaluacié formativa per competéncies. Incorpora el
concepte d’avaluaci6 formadora, que és aquella que ha de dur a
terme l'alumnat (amb l'autoavaluacié i la coavaluacié) perque pu-
gui participar del propi procés d’aprenentatge, compartint objec-
tius i criteris d’avaluacid i identificant les dificultats i els errors
que sorgeixin durant el procés educatiu, per tal de prendre decisi-
ons per assolir objectius.

3. Que és I'avaluacié formativa?

Lavaluacié formativa s’entén com un mitja a disposicié dels mestres per
regular el procés d’aprenentatge, és a dir, per informar 'alumnat dels
progressos i les dificultats que s’han donat durant el procés. Neus San-
marti (2010, p. 35) ha definit I'avaluacié formativa com:

lamodalitat d’avaluacié que té lloc durant el procés d’ensenyament-apre-
nentatge. El seu objectiu és el d’identificar les dificultats i els progressos
d’aprenentatge dels estudiants, per poder adaptar el procés didactic del
professorat a les necessitats d’aprenentatge de I'alumnat. Té una finali-
tat reguladora de I'aprenentatge i de 'ensenyament.

Segons la professora, 'avaluacié per competéncies té dues finalitats
que sovint es barregen: regular els aprenentatges i comprovar allo que
s’ha apreés.
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a) Lavaluacié formativa com a mitja per a la requlacié de l'aprenentatge. Una
primera finalitat de I'avaluacié formativa és regular els aprenentatges, és
a dir, identificar dificultats, errors i progressos tant de 'alumnat com del
professorat per tal de prendre decisions per millorar el rendiment i supe-
rar les deficiéncies que s’han fet paleses. Com a mitja per regular els apre-
nentatges, I'avaluacié formativa té una vessant formativa i una d’autore-
guladora. La formativa es dona quan el professorat pren decisions sobre
la regulaci6 de l'aprenentatge de 'alumnat. En aquest cas, la regulacié de
Paprenentatge depén del professorat. Lautoreguladora es dona quan és
el mateix alumnat qui pren decisions per regular el seu aprenentatge, cas
en queé 'avaluacié formativa esdevé avaluacié formadora.

b) Lavaluacié formativa com a mitja per comprovar qué s’ha aprés. Des
d’aquesta perspectiva, la finalitat de I'avaluacié formativa és valorar els
resultats d’'un procés d’ensenyament-aprenentatge. Lavaluacié té una
funcié d’acreditacié o qualificacié de laprenentatge de 'alumnat, la qual
cosa implica que préviament shan de determinar uns nivells o graus
d’aprenentatge per tal de situar I'alumne en un nivell determinat. Cal,
doncs, dissenyar activitats i estrategies didactiques que posin 'alumnat
en situacié de poder identificar i analitzar les dificultats i els errors, que
I'ajudin a conéixer en quin punt del procés d’aprenentatge es troba per tal
que pugui fer propostes sobre els aspectes a millorar.

3.1 Quines son les funcions de I'avaluaci6 per competéncies?

Lavaluacié formativa té, segons Sanmarti, tres funcions ben definides:
diagnostica, reguladora i qualificadora.

a) Funcié diagnostica

Lavaluacié inicial que es fa al comencament del procés d’ensenya-
ment-aprenentatge té una funcié diagnostica o predictiva. En qualsevol
procés d’avaluacié cal partir d’'una diagnosi per determinar en quin mo-
ment de 'aprenentatge es troba 'alumne: que sap, qué desconeix, les erra-
desidubtes que té... Per poder diagnosticar cal recollir dades que permetin
al docent i al discent, d’'una banda, determinar allo que se sap amb relaci6
al que es vol aprendre (coneixements previs) i, d’altra banda, obtenir infor-
macio util per saber en quin punt abordar els nous coneixements.
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b) Funcié reguladora

Lalumnat ha d’entendre 'aprenentatge com el resultat d’allo que ha pogut
fer i d’allo que no ha estat capag de resoldre prou bé o que li ha comportat
dificultats. Partint d’aquesta perspectiva, els alumnes han de ser capagos
de prendre decisions que fomentin la millora o propiciin una nova refor-
mulacié de les tasques realitzades. El paper dels docents pel que fa aI'ava-
luacié no shaura de centrar, doncs, a resoldre de manera idonia una tasca
o planificar i dissenyar un bon experiment, siné a focalitzar I'atenci6 so-
bre les necessitats especifiques de cada alumne perque siguin capagos de
regular les dificultats que es deriven d’una tasca determinada.

¢) Funcio qualificadora

Sanmarti (2010) comenta que I'avaluacié per competéncies també té la
finalitat de coneixer quins han estat els resultats de I'aprenentatge, per
comprovar si s’han assolit els objectius, per identificar el que falta per
aprendre i per acreditar uns resultats. Lavaluacié de les competéncies
implica reconéixer si l'aprenent és capag¢ d’interrelacionar els diferents
sabers a través de situacions contextualitzades. Per tant, aquesta autora
afirma que no té cap sentit avaluar els coneixements per una banda i les
competéncies per una altra.

Lavaluacié que pretén valorar 'assoliment competencial de I'alumnat
ha d’incloure la informacié recollida durant tot un procés d’aprenentatge
(unitat didactica, per exemple). Durant aquest procés es duen a terme
diverses activitats que proporcionen dades que es poden fer servir per
valorar el nivell de sabers de tota mena que es van assolint i que contri-
bueixen a desenvolupar competéncies basiques. Entre totes les activitats
que es fan, cal escollir aquelles que permeten avaluar/qualificar el nivell
de desenvolupament d’algun component de les diferents competéncies.

4. Marc metodologic

En principi no es té informacid sobre si els centres escolars, d’acord amb
I'ordenacié del Decret 119/2015, duen a terme I'avaluacié formativa ni so-
bre com la porten a la practica. La motivacié d’aquesta investigaci6 té el
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seuorigen en 'observacié que es va fer durant els dos practicums del grau
d’Educacié Primaria en dos centres de la provincia de Tarragonaiun de la
provincia de Barcelona, en qué es va tenir I'oportunitat de conéixer-ne el
funcionament i collaborar en diverses activitats. Les diferéncies metodo-
logiques observades, i, més concretament, i el grau d’aplicacié6 de I'avalu-
acié formativa en aquests centres, han estat determinants per al suposit
de partida de la recerca, que sosté que en moltes escoles 'avaluacié for-
mativa a primaria no s’esta aplicant tal com regula la nova normativa cur-
ricular i d’avaluacid. Aquest fet porta a pensar que, actualment, aquesta
nova concepcié sobre 'avaluacié és més un llarg cami de construccié que
una realitat, ja sigui per les dificultats que comporta dur-la a terme a l'au-
la 0 per la manca de formacié del professorat que ha d’aplicar-la.

Objectius de l'estudi

1. Esbrinar el coneixement del professorat sobre les metodologies competen-
cials, avaluacié formativa i els instruments que s’utilitzen per fer-la. D'aquest
objectiu principal se'n deriven quatre d’especifics:

1.1. Identificar els canvis que han incorporat els docents a les seves au-

les amb relaci6 al nou curriculum i I'avaluacié competencial.

1.2. Investigar com s’ha aplicat a les escoles el nou curriculum i 'avalu-

acié formativa o per competencies.

1.3. Coneéixer la percepci6 que tenen els docents de tot aquest canvi.

1.4. Analitzar la nova ordre d’avaluacié en relacié amb la normativa
anterior.

2. Confirmar si es donen canvis significatius als centres escolars on es contex-
tualitza la recerca amb relacié a la practica de l'avaluacié formativa. D'aquest
objectiu principal se'n deriven dos d’especifics:

2.1. Identificar les diferéncies entre les escoles pel que fa a I'aplicacié

de l'avaluacié formativa en cas que es doni.

2.2. Detectar la causa de les diferents maneres d’enfocar I'avaluacié

formativa als centres escolars.

Per dur a terme la investigaci6 es va dissenyar el qiiestionari “Lava-
luacié formativa a les escoles de Primaria”. Es un giiestionari mixt; tot i
que la major part de les preguntes sén obertes, de resposta lliure, tam-
bé s’hi han inclos preguntes tancades amb diverses opcions de resposta.
En total, el gilestionari conté 27 preguntes, distribuides en quatre grans
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blocs tematics diferenciats segons la informacié concreta que es pretén
recollir.

« Bloc1. Informacié general del docent.
« Bloc 2. Formacié sobre la nova normativa.
« Bloc 3. Experiéncies d’avaluacié formativa a l'aula.

« Bloc 4. Apreciacions del docent sobre la nova concepcié de I'ava-
luacié.
La mostra la integren mestres dels sis centres escolars on es contextu-
alitza la recerca: tres escoles de Tarragona i tres de Badalona. En total, es
van obtenir 36 mostres.

5. Analisi dels resultats obtinguts

Bloc 1. Informacié general del docent

S’observa una correlacié entre els anys d’experiencia i la reticéncia al
canvi; és a dir, a mesura que augmenta l'edat i els anys d’experiencia do-
cent hi ha més professorat que mostra immobilitat. Tots els que tenen
menys de 30 anys en tenen una opini6 favorable; la causa podria ser que
els més joves solen tenir més bona predisposicié als canvis, aixi com que
la seva formaci6 és més recent i, per tant, poden tenir nocions o conei-
xements sobre el tema analitzat en aquest treball. Els de la franja d’entre
40 1 més de 50 anys sén els més reticents: tot i que la majoria afirmen
que els canvis sén aplicables, quan se'ls demana opinié hi veuen molts
inconvenients i dificultats. Malgrat tot, caldria ampliar la mostra per tal
d’obtenir un resultat més fiable, ja que només un 13,9 % dels enquestats
tenia menys 30 anys, dada de la qual també es podria desprendre que al
cos de mestres hi ha pocs professionals joves.

Bloc 2. Formacid sobre la nova normativa

Una dada important que es volia aconseguir amb aquesta investigaci6
era coneixer si els professionals havien rebut algun tipus de formacié per
introduir els canvis en I'avaluacié a les aules i als centres de forma fona-
mentada.
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Pel que fa a la formacié rebuda, es va considerar convenient fer una
distincid entre els subjectes de la mostra que formen part de I'equip di-
rectiu del seu centre (i que, com a tals, tenen la funcid de garantir I'aplica-
ci6 en els seus centres de tot el que és normatiu i d’establir una linia pe-
dagogica respecte a I'avaluaci) i els subjectes que s6n mestres, la funcié
dels quals és aplicar I'avaluacié a les aules.

a) Pel que fa als equips directius:

La formacid rebuda als diferents centres no ha estat suficient, perqueé
no ha arribat a tothom, ni prou encertada, ja que hi ha una part molt im-
portant dels equips directius (44,4 %) que manifesten estar descontents
amb la que han rebut.

Més de la meitat d’equips directius (vuit d’onze, en total) que han re-
but formacié no ho han fet via el Departament d’Educacid, sin6 que s’han
format a través del mateix centre o de manera particular o bé no han re-
but cap tipus d’ensenyament avaluador. Per tant, es pot concloure que és
dificil portar a terme una formaci6 general, extensiva i en poc temps que
doni eines als centres per poder implementar, amb certes garanties i co-
neixement de causa, aquesta nova normativa i aquest canvi metodologic.

b) Pel que fa a'equip docent:

Amb relacié al coneixement de la normativa curricular i d’avaluacié i
les noves metodologies, hi ha una gran part del professorat que ha rebut
alguna formacié (18 de 24); tot i aixd, encara hi ha un gruix important de
docents que no rha rebut cap (6 de 24). Aquest fet resulta preocupant,
d’'una banda, perqueé encara hi ha un tant per cent considerable de docents
que no té cap coneixement sobre aquests temes i, de 'altra, perqué aproxi-
madament un 30 % dels que han rebut formacid no n'estan satisfets.

Bloc 3. Experiéncies d'avaluacié formativa a l'aula

El primer fet destacable és que practicament la totalitat del professo-
rat que ha contestat el gilestionari (88,9 %) coneix la normativa i I'aplica.
No obstant aix0, s’observa una diferéncia important entre el coneixement
il'aplicacié de metodologies competencials i de la normativa d’avaluacio.
Aquesta situacié pot venir donada pel fet que la normativa implica que
el docent ha d’avaluar els alumnes amb una terminologia concreta i uns
criteris d’avaluacié especifics i ha d’'omplir uns documents oficials. Aixo
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fa que conéixer aquesta normativa sigui un imperatiu per als mestres,
mentre que laplicacié de metodologies és una qiiestié que depén més de
lalinia de l'escola i 'equip directiu.

Un segon fet a destacar és que el 100 % de docents anomenen i apli-
quen instruments diversos d’avaluacié formativa, la qual cosa porta a
pensar que dominen aquest tipus d’avaluacié. Pero per determinar si
aquesta aplicacié s’esta duent a terme correctament se’ls va preguntar
amb quina funcionalitat aplicaven aquests instruments. Les respostes
obtingudes permeten concloure que no és un domini real, perqué una
avaluacié ben implementada requeriria I'aplicaci6 dels instruments uti-
litzant les quatre funcionalitats (diagnostica, reguladora, autoregulado-
ra i qualificadora), i només 17 persones de 36 els utilitzen correctament,
mentre que la resta només aplica una o dues d’aquestes funcionalitats.
Per tant, novament es conclou que no hi ha un coneixement prou solid, i
aix0 comporta una conseqiiéncia directa a les aules: els alumnes no estan
sent particips de la seva avaluacid i del seu propi aprenentatge, que és un
dels aspectes fonamentals d’aquest tipus d’avaluacié.

Bloc 4. Apreciacions del docent sobre la nova concepcié de l'avaluacio

Dues dades alarmants sén que un 25 % dels enquestats no han apli-
cat en els seus centres canvis en la metodologia ni en I'avaluacié i que un
6 % tnicament han canviat informes, la qual cosa vol dir que només han
fet un canvi terminologic, perd no metodologic de fons. La conseqiiéncia
practica a les aules és evident: hi ha escoles que estan ancorades en siste-
mes tradicionals i que no s’han adequat a la normativa actual.

Amb relaci6 a la percepcié del professorat sobre la seva propia compe-
tencia a I'hora d’aplicar els canvis a 'aula, s’observa que més de la meitat
dels docents es percep competent o capa¢ d’aplicar modificacions al'aula,
mentre que la resta no. En aquest tltim cas, aixo podria tenir el seu ori-
gen en la qualitat de la formacié rebuda, que es percep com a insuficient,
o bé en una certa reticéncia a introduir aquests canvis, com s’ha dit ante-
riorment. D'altra banda, dels mestres que no han estat formats, un 17 %
considera que no és competent, mentre que un 8 % si que es considera
competent tot i no haver rebut formacio.
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Taula 2. Correlacié entre la formaci6 rebuda per part dels docents
i la seva percepcié de competéncia a I’hora d’introduir els canvis

Taula comparativa de la percepcié sobre la propia competéncia docent en relacid als canvis normatius
Nim.
Formacié Competéncia d’aplicacié
persones
Si Si 19
Si No 8
No Si 3
No No 6

Lualtima de les giiestions era d’opinid i reflexié final de tots els docents
enquestats. Es conclou que majoritariament sén favorables al canvi, perd
s'observen moltes reticéncies, dubtes i angoixes. Molts manifesten la difi-
cultati complicacid que suposa portar-lo ala practica perque afirmen que
implica un canvi de concepcié educativa que han d’acabar de pair i d’en-
tendre i creuen que encara no estan prou preparats. Per tant, demanen
més formacid, coordinacid entre els membres del claustre i I'establiment
d’'una linia pedagogica d’escola clara. La majoria creu que requerira molt
de tempsi que cal experimentar més, i molts manifesten dubtes genérics.

6. Conclusions

Un cop s’ha dut a terme la recerca i s’han analitzat els resultats obtinguts,
es pot concloure que en les escoles sobre les quals s’ha investigat es do-
nen grans diferéncies entre els professionals amb relacif al coneixement
il'aplicaci6 de la normativa de I'avaluacié formativa. Aixi, la gran hetero-
geneitat en les respostes obtingudes confirma el plantejament del suposit
de partida. Aquestes es podrien distribuir en tres grans grups:

« Docents que estan aplicant de manera incipient, progressiva i co-
herent aquest nou model d’avaluacié que porta, també, ala imple-
mentaci6 de metodologies competencials.

Comunicacié Educativa, nim. 32,2019

83



Judit Fernandez Ortiz

84

« Docents que demostren tenir-ne algun coneixement parcial o
superficial o alguna idea general amb poca fonamentacié o que
nomeés concreten parcialment alguns aspectes.

« Docents que manifesten desconeixement o molt poca informacid

al respecte.

La investigacié s’ha fonamentat en dos objectius generals dels quals
se'n deriven uns d’especifics que ajuden a concretar-los i a aprofundir en
el tema investigat.

El primer objectiu general pretenia esbrinar el nivell de coneixement
sobre els canvis en el model d’avaluacié i els instruments i metodologies
utilitzats per part del professorat per concretar-los. Analitzats els resul-
tats, s’han observat profundes diferéncies entre professionals: d’'una ban-
da, hi ha mestres que demostren tenir-ne uns coneixements solids, amb
respostes fonamentades i una terminologia apropiada i especifica; d’al-
tres en tenen algun coneixement general, poc concret o poc fonamentat;
uns altres expressen conceptes erronis, i, fins i tot, whi ha que manifesten
no tenir gaire o cap coneixement sobre el tema. Pel que fa a I'aplicacié de
metodologies competencials, es constata que hi ha centres que napliquen
diverses (projectes, ABP, espais, racons), centres que només napliquen
una o, fins i tot, escoles que no n'apliquen cap.

El segon objectiu general, confirmar si es donen canvis significatius
als centres escolars on es contextualitza la recerca amb relacié a la prac-
tica de l'avaluacié formativa, pretenia coneixer el grau i la qualitat de
laplicacié de la nova normativa a les aules. Tenint en compte els resul-
tats obtinguts, aquest objectiu s’ha assolit, perque, en uns centres més
que en altres, s’han vist canvis importants en I'avaluacié. Es pot afirmar
que també hi ha diferéncies importantissimes entre centres amb relacié
a l'aplicacié de 'avaluacié formativa i els instruments que utilitzen a les
aules. Trobem centres que n'utilitzen diversos (ribriques, taules d’autoa-
valuacid, bases d’orientacié...) i altres que r'utilitzen algun o bé no n'uti-
litzen cap. Pel que fa a les funcionalitats de 'avaluacid, passa el mateix: hi
ha escoles que les apliquen totes (diagnostica, reguladora/autoregulado-
raiqualificadora) i escoles que només napliquen una.
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A més, la investigaci6 ha permes constatar el nivell de desconcert ge-
neral que mostren la majoria dels docents que hi han participat. La majo-
ria de mestres s’han mostrat predisposats al canvi, pero, a la vegada, des-
contents per com s’ha desenvolupat tot el procés. Es possible que s’estigui
comencant la casa per la teulada? Es evident que s’esta construint sobre
una base poc fonamentada que en qualsevol moment pot ensorrar-se i
produir un retrocés en tot el que s’ha iniciat.

Malgrat aquesta situacio, cal agrair la predisposicié del professorat,
que es percep molt positiva tot i les dificultats i els inconvenients que ma-
nifesten que tenen la gran majoria en aquest intent de canvi.
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Resum

A partir de la demanda que, des de I'any 2007, el Departament d’Educaci6 fa als
centres educatius de realitzar anualment un projecte transversal o interdiscipli-
nari per cicle, s’ha decidit estudiar aquests projectes amb l'objectiu de conéixer
com es desenvolupen en una escola.

Lanalisi final de les experiéncies dels centres entrevistats mostra que moltes
escoles aconsegueixen fer un treball transversal, perd pocs projectes arriben a
ser interdisciplinaris. Només els centres que han reestructurat tot el seu funcionament
escolarihan vertebrat el curriculum a partir d'un ambit de coneixement han aconseguit la
interdisciplinarietat que el Departament demana.
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ABsTRACT

Based on the Department of Education’s requirement since 2007 for educational
centers to carry out an annual transversal and/or interdisciplinary project per
cycle,ithas been decided to study these projects with the objective of determining
how they are imparted at schools, from the beginning of the design process to
implementation.

The analysis of the centers interviewed shows that many schools manage to
do transversal work, but few projects become interdisciplinary. Only the centers
that have restructured their entire school operation and have structured the
curriculum on the basis of a knowledge area have achieved the interdisciplinarity
that the Department requires.

KEYwORDS
Education; project; transversal; interdisciplinary; Tandem Projects; ZER; PEZ.
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1. Introduccié

Conscient de l'estructura curricular segmentada per disciplines que en-
cara persisteix en molts centres educatius, i amb 'objectiu de formar per-
sones competents i flexibles per adaptar-se a aquest mén tan canviant,
el Departament d’Educaci6 va modificar els curriculums d’'infantil i pri-
maria per enfocar-los cap a un aprenentatge competencial i globalitzat.
El seu objectiu és que els alumnes assoleixin continguts de manera auto-
noma i, alhora, que adquireixin valors i actituds per ésser bons ciutadans
(Canals, 2008). Per aconseguir-ho, va establir com a obligatori realitzar
un projecte transversal anual per a cada curs (Generalitat de Catalunya,
2017a). Totes les escoles han de dur a terme un treball d’investigacié que
inclogui totes les arees curriculars i que requereixi cooperacié (Generali-
tat de Catalunya, n.d.).

Linteres sobre els projectes transversals sorgeix de les practiques re-
alitzades en una escola d’educacié infantil i primaria del Baix Camp du-
rant el primer practicum del grau d’Educaci6 Primaria. Arran de 'obser-
vaci6 d’aquesta experiéncia educativa va créixer la inquietud per conéixer
com es genera i es desenvolupa un projecte transversal. Totes les escoles
ho fan de la mateixa manera? Com es construeix aquest projecte des de
zero? S’aconsegueix un treball transversal i interdisciplinari?

2. Emprenedoria a I'escola

La normativa educativa actualment vigent als diferents paisos d’Europa
determina que I'emprenedoria ha de ser una competencia que s'integri al
curriculum educatiu (Generalitat de Catalunya, n.d.).

Lemprenedoria a I'escola pretén que els estudiants siguin agents ac-
tius a 'hora de desenvolupar un projecte i que ho facin de manera com-
petent. Lobjectiu és que ho assoleixin amb els valors i les actituds d’au-
tonomia, d’iniciativa personal i de creativitat, amb una bona planificacié,
prenent decisions i treballant en equip. Tot plegat és el que reforcara la
seva persona i els ajudara a desenvolupar la seva vida académica i laboral
posterior (Generalitat de Catalunya, n.d.).
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Per aconseguir persones emprenedores cal que 'equip docent proposi
activitats o experiencies educatives en les quals els alumnes siguin au-
tonoms i hagin de reflexionar, comunicar, debatre, resoldre conflictes,
prendre decisions i generar un nou producte creatiu de manera coo-
perativa. El desplegament curricular assenyala que una de les maneres
d’oferir aquestes experiéncies és mitjangant projectes transversals o in-
terdisciplinaris (Generalitat de Catalunya, n.d.).

3. Projectes transversals o interdisciplinaris

Lescola sempre ha treballat, i encara ho fa ara, les diferents arees curri-
culars de manera separada, tal com constata la distribucié horaria tradi-
cional per materies. Per superar aix0 es demana transversalitat (Quiroga,
2010). A partir dels anys vuitanta es comenga a plantejar fermament la
necessitat de crear un nou curriculum centrat en problemes o en un tema
d’investigacié que interessi als alumnes (Hernandez, 2002).

Per aconseguir aquesta globalitzacié del curriculum de primaria, i per
tal de formar persones emprenedores, el Departament d’Educacié esta-
bleix que tots els centres educatius tenen l'obligaci6 de dissenyar, com a
minim, un projecte transversal o interdisciplinari en cada curs (Genera-
litat de Catalunya, 2017a).

Abans de definir aquests tipus de projectes, cal saber qué s’entén per
transversalitat i per interdisciplinarietat. Aixi doncs, a continuacid s’ex-
posa la concepcié d’aquests termes segons diferents autors.

3.1 Conceptes de transversalitati interdisciplinarietat

Velasquez (2009) defineix la transversalitat en I'ambit educatiu com una
estratégia que utilitza el mestre per fer confluir tot el curriculum educa-
ti en un sol tema. Es a dir, totes les arees, projectes i activitats de classe
es desenvolupen al voltant d’'un eix central. Aixi doncs, es tracta d’inte-
grar totes les assignatures en un esquelet central que embolcalla tots els
coneixements.

Canals (2008), en canvi, quan parla de transversalitat va un pas més
enlla. Lautora explica que per aprendre transversalment cal plantejar les
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matéries de manera transdisciplinaria; és a dir, shan de relacionar els
continguts de cada mateéria. Ella planteja buscar les connexions entre els
continguts de les diferents arees i seqiienciar-los de manera que tots es-
tiguin integrats i que no hi hagi repeticions.

El Departament d’Educacié no parla només de transversalitat, sind
que també cataloga els projectes com a interdisciplinaris; per aixo cal
conéixer qué s’entén per interdisciplinari. Bergada (2016) explica en un
dels seus articles que una manera d’eliminar les fronteres entre les are-
es de coneixement és fent un treball interdisciplinari. Aquesta estratégia
requereix un canvi metodologic i organitzatiu, perqueé es tracta de treba-
llar una tematica englobant les diferents assignatures. A partir del tema
seleccionat, se cerquen els continguts de les diferents arees que hi estan
implicades i es treballen conjuntament.

Si ens fixem amb el que dicta la Generalitat de Catalunya (n.d), els pro-
jectes transversals o interdisciplinaris relacionen diferents arees curriculars
o nivells. La tematica d’aquests treballs s’escull segons els interessos dels
estudiants i el seu desenvolupament es va reconduint segons 'objectiu
plantejat. A I'hora de desenvolupar-lo es tenen en compte altres partici-
pants actius com ara la familia, els professionals experts i altres persones
que vulguin involucrar-s’hi.

Tot seguit, coneixent la intenci6 del Departament d’Educacié de for-
mar persones emprenedores i el mitja que aquest proposa per assolir-ho,
que son els projectes transversals i interdisciplinaris, es descriuran algu-
nes maneres de fer-ho. Atés que en els centres no esta establert de quina
manera s’han de desenvolupar aquests tipus de projectes, cada mestre és
lliure de fer-ho com desitgi. Hi ha escoles que celebren la setmana cul-
tural, algunes fan jornades solidaries, d’altres opten per fer tallers inter-
disciplinaris... (Canals, 2008), perd moltes es decanten per l'aplicaci6 de
metodologies interactives.

3.2 Metodologies interactives

Les metodologies interactives sén les metodologies oposades a les con-
vencionals. En aquestes tltimes, el mestre exposa la informacid, prepara
activitats i avalua els alumnes segons la retencié dels coneixements. En
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canvi, una metodologia interactiva és aquella que pretén generar el co-
neixement de manera social mitjanc¢ant el didleg i la cooperacié entre els
alumnes. Els estudiants sén els que planifiquen i orienten la seva recerca,
els que investiguen sobre els conceptes clau que els donaran la solucidé ala
quiestié plantejada (Grau, 2006).

Hi ha diverses metodologies interactives, pero aquest treball se cen-
trara en l'aprenentatge basat en projectes i en 'aprenentatge basat en
problemes, ja que sén les dues metodologies més usades arran de I'encar-
rec que va fer el Departament d’Educacié el 2007 de fer projectes trans-
versals o interdisciplinaris a les escoles (Martin, 2011).

3.2.1 Aprenentatge basat en projectes

Aquesta metodologia parteix d'un tema d’interes per als estudiants i re-
quereix la resolucié d’'una série de tasques —planificant, prenent deci-
sions i fent activitats d’investigacié— per aconseguir un producte final
(Thomas, 2000). Es tracta de construir el coneixement d’'una manera
autonoma, collaborativa i globalitzada tenint com a punt de partida un
tema d’interes per als estudiants (Martin, 2006).

Fins ara s’ha parlat de l'aprenentatge ba- (©) - ® =

sat en projectes com una metodologia de tre- DbN ANSANG ‘

ball, pero hi ha autors que reneguen d’aquesta
idea. Herndndez (2002) i Pozuelos (2007), en- *' ET SENTIRAS
© IMPORTANT %

tre d’altres, assenyalen que el treball per pro-
jectes no és un meétode, siné una nova mane- .w
ra d’'organitzar i desenvolupar el curriculum. * nswuns G
. . HORA: De 15:00 h. a 19:00 h.
Ells expliquen que un projecte no es desenvo- ‘ LL00; imnds do Escol Cavallr &
lupa a partir d’'uns passos concrets, siné que e e
és un format de treball que ens permet inda- 8% .. ()
gar sobre un problema o una qiiestié d’interés # . @& & ¢s)]
comd. Es “un tractament tematic del curri- ; y
. ) . Figura 1. Xarxa d’informacié de
culum” (Pozuelos, 2007, p. 63); és a dir, tenim  Riudoms (2018). LEscola Cavaller
com a eix central un tdpic en concret, i a partir AU promou una campanya de
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d’aqui es desenvolupa tot un procés d’investi-
gacid. Els participants es formulen preguntes

Coanizack Escoa Cavaler A
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i consulten diverses fonts d’informacié per construir el significat d’allo
que desconeixen. Tot aquest procés no encaixa amb la divisié disciplina-
ria tradicional. Els continguts s’assoleixen de manera globalitzada per-
qué necessitem coneixements i estratégies de totes les arees curriculars
per poder elaborar un bon producte final (Pozuelos, 2007).

3.2.2 Aprenentatge basat en problemes

El desenvolupament més comt d’'un treball per problemes comenga amb
plantejament de la situacié problematica i avanc¢a amb una discussio en-
tre els membres del grup. Es fa una pluja d’'idees i s'identifiquen els temes
sobre els quals hauran d’investigar i d’estudiar. «Qué necessito saber?»,
han de respondre els alumnes. Identificar el que necessiten conéixer per-
met comprendre millor el problema i complir els objectius d’aprenen-
tatge que han definit. A partir d’aqui, han de generar un pla de treball
segons els objectius plantejats. Llavors, cada membre del grup ha de cer-
car informacid i exposar les seves troballes a la resta de companys. No
ha de ser una reproduccié literal del que ha trobat, sin6 una presentacié
dels coneixements que ha construit a partir de les diferents fonts d'infor-
macié consultades. Quan tots hagin aportat les seves recerques, hauran
d’avaluar la informacié segons la fiabilitat de la font i la rellevancia del
tema. Una vegada construit el nou coneixement, han d’extreure els con-
ceptes i els principis clau del tema. Aixo és molt important perque és el
que els permetra aplicar el coneixement generat en altres situacions. Fi-
nalment, amb tot el que han apreés, han de revisar el problema i les hipo-
tesis plantejades i han d’extreure unes conclusions, les quals presentaran
ijustificaran davant de la resta de companys (Branda, 2009; Grau, 2006).

Com es pot veure, aquesta metodologia s’assembla molt a I'apre-
nentatge basat en projectes, pero no és exactament el mateix. Ambdues
metodologies parteixen d'un conflicte cognitiu que els alumnes han de
resoldre cooperativament, perd mentre que 'aprenentatge basat en pro-
jectes posa I'emfasi en el producte final i en les habilitats apreses durant
el procés, 'aprenentatge basat en problemes se centra inicament a donar
solucions als problemes trobats (Popescu, 2012 citat per Garcia-Valcarcel,
Basilotta, 2017).
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3.3 Projectes Tandem

Una altra manera de desenvolupar el projecte transversal i d’aconseguir
I'ensenyament globalitzat que demana el curriculum és mitjancant els
projectes Tandem, que segueixen algunes escoles de Barcelona. Aquests
centres han optat per crear un nou projecte educatiu centrat en una area
especifica i incloure-hi tots els continguts del curriculum.

El projecte Escoles Tandem es va originar el curs 2011-2012 i es basa
en el model de les Magnet Schools dels Estats Units. Aquest programa
proporciona 'oportunitat als centres educatius que hi participen d’espe-
cialitzar-se en una area concreta (ciéncies, teatre, musica...) que vertebri
tot el curriculum.

La Fundaci6 Catalunya La Pedrera té diverses entitats de referéncia
especialitzades en un ambit i traspassa la informaci6 al Consorci d’Edu-
cacié de Barcelona, el qual s’encarrega de seleccionar els centres més
apropiats i de proposar-los participar en els projectes Tandem. En cas
que ho acceptin, I'escola i I'entitat de referéncia treballen conjuntament
durant tres anys per dissenyar un nou projecte educatiu que giri al voltant
d’aquesta tematica (Fundacié Catalunya La Pedrera, n.d.b). Ambdues
institucions collaboren per establir com a eix transversal del curriculum
I'ambit concret seleccionat. Per exemple, 'Escola Catalunya, amb la parti-
cipacid I'Escola Superior de Musica de Catalunya (ESMUC), han situat la
musica al centre del projecte curricular (Fundacié Catalunya La Pedrera,
n.d.a).

El vincle que s’estableix entre I'escola i la institucié té com a objectiu
que després dels tres anys de treball conjunt I'escola pugui mantenir el
nou projecte educatiu format. Es per aixd que durant aquest periode es
duen a terme les actuacions segiients (Fundaci6é Catalunya La Pedrera,

n.d.b):
«  Els mestres de 'escola reben una formacié especifica.
«  Esproporciona material didactic especialitzat i de qualitat.
« Lentitat ofereix masterclass als alumnes del centre.
- Esdissenyen activitats dins de I'entitat de referéncia.

« Esprogramen activitats al voltant de I'escola.
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Cal remarcar que, a pesar que el pilar principal sigui un camp especi-
fic, s’hiintegren les altres mateéries per tal que els estudiants obtinguin un
aprenentatge global i complet. Se segueixen treballant totes les capaci-
tats/competéncies del curriculum, pero s’orienten cap a la disciplina se-
leccionada. D’'aquesta manera, els alumnes aconsegueixen ser experts en
un ambit en concret, mentre treballen i milloren les altres competencies
(Fundacié Catalunya La Pedrera, n.d.b).

3.4 Projecte educatiu de ZER

En el moment de parlar de I'esséncia 1
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jectes educatius de ZER (PEZ). Per Figura 2. Generalitat de Catalunya (2016). 1a
aquest motiu, es va decidir incloure Festa de la Cooperativa Hortgall.

en aquest treball d’investigacio I'ex-

periéncia de les escoles rurals amb els seus projectes educatius.

Les ZER (zona escolar rural) sén centres Gnics formats per diverses es-
coles rurals de diferents municipis. Aquestes institucions coordinen totes
les escoles agrupades per tal de rendibilitzar els recursos humans i mate-
rials dels quals disposen (FaPaC, n.d.). A part dels organs de govern propis
de cada escola, les ZER tenen un equip directiu, un claustre i un consell
escolar comuns que faciliten la coordinacié i I'organitzacié d’aquesta es-
tructura (Secretariat d’Escola Rural de Catalunya, 2004). Tot i aixi, I'objec-
tiuilesséncia deles ZER van més enlla d’'una simple distribucié equitativa
d’horaris dels mestres itinerants i dels recursos materials. Es una agrupa-
cié que pretén mantenir la innovacié educativa i que lluita per seguir for-
mant els alumnes en un context de diversitat, individualitzacid i connexid
de 'alumne amb el seu entorn (Universitat de Lleida, 2018).
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Sanuy, Llevot, Coiduras i Soldevila (2018) manifesten que el projecte
educatiu de ZER és un document que descriu la ideologia dels centres,
determina la linia pedagogica i metodologica de totes les escoles i explica
Porganitzaci6 del curs escolar. Al cap i a la fi, no deixa de ser el projecte
educatiu de centre d’'una escola convencional, pero té la peculiaritat de
ser el nexe d’'unié de totes les escoles que formen la ZER. Totes les esco-
les que s’han agermanat segueixen els mateixos objectius i comparteixen
projectes, activitats i experiéncies, la qual cosa enriqueix tota la comu-
nitat i trenca laillament que patien els mestres rurals. D’aqui sorgeix la
connexi6 amb el concepte de transversalitat: totes les escoles desenvolu-
pen la seva tasca educativa seguint el mateix pilar central (el PEZ).

4. Marc metodologic de la investigacid

La pregunta d'investigacié que guia aquesta recerca és: com es vertebra
un projecte educatiu transversal o interdisciplinari en una escola?

De l'objectiu principal d’esbrinar com es desenvolupa un projecte educatiu
transversal o interdisciplinari en una escola, se'n deriven els objectius especi-
fics segiients:

«  Descobrir diverses formes de treball per desenvolupar un projecte
transversal o interdisciplinari.

« Identificarla presa de decisions implicada en el disseny i el desen-
volupament d’'un projecte transversal o interdisciplinari.

«  Coneixer I'organitzacié del projecte transversal o interdisciplinari
per nivells o escoles.

«  Valorar la transversalitat o interdisciplinarietat del projecte.

La mostra d’estudi escollida per dur a terme la investigaci6 ha estat un
conjunt de mestres i directors de diferents escoles d’educacié primaria de
Catalunya. A cada centre s’ha demanat la participacid, en una entrevista,
d’almenys un membre de 'equip directiu i un membre de I'equip docent
per tal de poder analitzar els dos punts de vista i extreure'n el maxim d’in-
formacid possible. En el cas de les ZER, s’ha entrevistat el director de la
ZER i un mestre d’una altra escola per tal de tenir un camp de visié més
ampli que permeti detectar possibles incongruéncies.
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5. Resultats

Amb I'analisi de les respostes de les entrevistes s’ha corroborat que hi ha
una gran diversitat de formes de desenvolupar un projecte transversal.
Aquesta varietat no només es refereix als tres tipus de plantejaments de
projectes que hem investigat (concrets, Tandem i PEZ), sind que, alhora,
els diferents tipus de projectes també es desenvolupen de maneres diver-
ses en cada escola.

Trobem diferéncies en la temporitzaci6 de I'aplicacié del projecte, en
el nivell de transversalitat i en els ambits curriculars que els integren. En
el cas de les ZER amb els PEZ, cada escola anota els aspectes més relle-
vants que els defineixen. No hi ha una estructura marcada per a aquests
documents; per aix0, no tan sols son diferents pels seus ideals, sin6 tam-
bé per la seva estructura.

Les escoles que estan associades al projecte Tandem també s’estruc-
turen de manera diferent, perque cadascuna s’especialitza en un ambit i,
per tant, té unes necessitats concretes.

Pel que fa ala presa de decisions que requereixen aquests projectes, hi
ha escoles que coincideixen que es fan moltes reunions de cicle i de claus-
tre per decidir el tema, la temporitzacid, els objectius i els continguts a
assolir, per dissenyar activitats i per gestionar els recursos. Hi ha escoles
que tenen una comissié d’eix transversal que guia el procés de disseny.
Les escoles Tandem necessiten prendre més decisions metodologiques
i organitzatives perqueé modifiquen tot el projecte educatiu de centre
(PEC). Per a la realitzacié del PEZ, totes les ZER convenen que s’han de
fer moltes reunions de claustre per posar-se d’acord amb la metodologia
i l'organitzaci6 de les escoles.

En referéncia a 'organitzacid, moltes escoles i les ZER coincideixen
que escullen un tema global per a tota I'escola i després cada cicle o classe
el desenvolupa d’acord amb la seva edat i les seves competencies. De tota
manera, cal dir que hi ha moltes diferéncies en el desenvolupament del
tema escollit: a escala d’escola, per cicles o per cursos, amb un tema global
o amb subtemes, fent tallers o treball d’investigacio...

Finalment, es va valorar la transversalitat i la interdisciplinarietat
d’aquests projectes i es va poder constatar que només un centre, dues
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ZERiles escoles que pertanyen al projecte Tandem responien a les carac-
teristiques de la interdisciplinarietat, ja que la majoria no relacionen les
dimensions dels diferents ambits del curriculum, siné que fan activitats
aillades a partir de la proposta transversal.

6. Conclusions

A pesar de les diverses formes de treball existents, totes les escoles coinci-
deixen que les decisions que s’han de prendre en el disseny i el desenvolu-
pament del projecte sén fonamentalment curriculars i organitzatives, i que
calen miltiples reunions de cicle i de claustre per gestionar-lo. Shan de
definir els continguts i les competéncies que es volen assolir, aixi com de-
terminar la temporitzacid i organitzar els horaris, els espais i els recursos.
Aix0 implica molta coordinacid entre el professorat i justifica la quantitat
de reunions necessaries per garantir un bon desenvolupament del projecte.

Lorganitzaci6 del projecte per nivells —o per escoles, en el cas de les
ZER— és molt diversa. Cada escola és lliure de decidir com s’organitza i,
per tant, trobem centres que fan projectes comuns amb tots els alumnes
del'escolaid’altres que sén de cicle, de nivell o, fins i tot, d’aula. Lautono-
mia de desplegament curricular que té cada centre explica la diversitat de
projectes transversals o interdisciplinaris, ja que cada escola els interpre-
ta d’'una manera diferent i els desenvolupa d’acord amb els seus recursos
iinteressos.

Després d’haver recollit les diferents propostes de projectes que ofe-
reixen alguns centres escolars de Catalunya, i coneixent en profunditat
el significat dels conceptes de transversalitat i interdisciplinarietat, es
van analitzar les experiéncies i es va concloure que poques escoles acon-
segueixen fer un projecte globalitzador que integri i relacioni totes les
arees. Només les escoles Tandem i les ZER que han vertebrat tot el cur-
riculum a partir d’'un ambit especific han aconseguit 'objectiu: oferir un
aprenentatge global als seus alumnes a partir de la investigacié o el treball
d’una area en concret.

Una vegada finalitzada la investigaci, es planteja una possible segona
recerca per determinar si la formacié del professorat en I'aprenentatge
basat en projectes milloraria els resultats dels seus projectes transversals
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o interdisciplinaris. A més, es proposa que les escoles Tandem organitzin
cursos formatius sobre la seva metodologia a fi que els altres centres pu-
guin adoptar i adaptar el seu funcionament. Es considera que aix0 supo-
saria un apropament a la interdisciplinarietat, a un aprenentatge global i
més vivencial que formaria persones competencials i emprenedores.
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Resum

El projecte «Lartista va a I'escola» neix el 2015 sota el paraigua del centre d’art El Teler
de Llum amb la intencié de vincular l'art contemporani local amb els centres edu-
catius de primaria i secundaria del municipi de Tarragona. Les coordinadores del
projecte posen en contacte artistes del territori amb els collegis i instituts per tal de
dissenyar conjuntament processos educatius transversals des de la pintura, 'escul-
tura, laudiovisual, el teatre i la musica.
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ABSTRACT

The project ‘Lartista va a l'escola began in 2015 under the auspicies of the art center El
Teller de Llum with the intention of connecting local contemporary art with primary
and secondary schools of the municipality of Tarragona. The project coordinators put
local artists in touch with colleges and institutes in order to jointly design transversal
educational processes including painting, sculpture, audiovisual, theater and music.
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«l’artista va a l'escola»: una experiéncia d’educacio artistica a Tarragona

1. Introduccié

El projecte «Lartista va a 'escola» neix I'any 2015 impulsat per I'antic cen-
tre d’art de Tarragona, El Teler de Llum, amb la intenci6 de vincular l'art
contemporani local amb els centres educatius de primaria i secundaria
del municipi. Les coordinadores del projecte, professores de secundaria,
posen en contacte artistes del territori amb les escoles i els instituts per
tal de dissenyar conjuntament processos educatius transversals des de la
pintura, lescultura, 'audiovisual, el teatre, la msica...

Es tracten temes propers a 'alumnat, com 'assetjament escolar (Esco-
la Torreforta), el silenci (Escola Pax), el reciclatge (Institut Pons d’Icart),
la identitat individual (Institut Marti i Franques) o la historia del barri
(Institut Campclar).

Figura 1. ‘Memoria compartida, treball de Naria Rion a I'Institut Campclar (2016)

Des d'un punt de vista curricular, I'apreciacié dels referents cultu-
rals propers i el desenvolupament de I'expressio artistica s’observen, per
comengar, en els objectius i les competéncies generals d’etapa, tal com
s'indica en els decrets 119/2015 (educacié primaria) i 187/2015 (educacid
secundaria). Pel que fa a les competéncies de 'ambit propiament artistic,
el projecte «Lartista va a 'escola» les contempla practicament totes, amb
especial atenci6 al desenvolupament dels llenguatges grafics i plastics.

Comunicaci6 Educativa, nim. 32,2019 103



Salvador Miranda Guardiola

Quant a la metodologia, en una primera visita l'artista convidat pre-
senta breument la seva trajectoria, obre el dialeg i, seguidament, es
concreta el projecte a desenvolupar a partir d'un esborrany previst i les
opinions de docents i alumnat. En la segona i tercera visites s’analitza el
progrés del treball i es decideixen les accions futures. En una tltima visi-
ta, artista, docents i alumnat valoren el resultat del treball i comparteixen
allo apres. El docent, amb ajuda de les coordinadores, documenten les
diferents fases de treball amb fotografies, video i qiiestionaris i redacten
un informe final.

El projecte presenta algunes de les pautes de barem de I'ensenyament
artistic indicades per Anne Bamford (2009), com la participacié de per-
sones creatives, la responsabilitat compartida amb l'alumnat, 'atencié a
Ientorn immediat, el treball en equip, la potenciaci6 del debat, 'exposicié
publica o la utilitzaci6 de recursos locals.

2.. Inicis

Després d’anys de mobilitzacions i demandes, finalment es va crear 'any
2011 el Centre d’Art de Tarragona, CA, adjudicat per concurs a un equip
dirigit per Célia del Diego (actualment directora del centre d’art La Pa-
nera, de Lleida) i especialitzat en mediacid. Finangat al 50 % entre la Ge-
neralitat i 'Ajuntament de Tarragona, i en un context de crisi economica,
la Generalitat no va aportar la seva quantitat el 2012 i el centre va acabar
tancant el 2013 sense haver pogut desenvolupar el seu programa (Filella,
2014). El 2014 va néixer un nou centre d’art, El Teler de Llum, dirigit pel
técnic municipal de cultura Jordi Abell6. La seva consigna va ser “tot 'es-
pai per al’art”: durant dos anys va treballar per aproximar I'art contempo-
rani a la quotidianitat. Llocs habitualment no considerats entorns artis-
tics de referéncia comptaren amb la participacié d’artistes, exposicions
i esdeveniments culturals de tota mena, que permeteren que collectius
d’edats i interessos diferents interactuessin amb els artistes més actuals.

Es en aquest context que neix el projecte “Lartista va a l'escola”, el fe-
brer de 2015. El 2016, davant un canvi de color politic a la regidoria de
Cultura, El Teler de Llum va ser clausurat, pero “Lartista va a l'escola” va
trobar aixopluc a partir del 2017 gracies a I'Institut Municipal d'Educacié
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de Tarragona (IMET), i durant dos anys va sumar el financament de la
Universitat Rovira i Virgili, amb la concessid dels ajuts Pont per a projec-
tes educatius. Actualment, un tercer centre d’art es comenca a perfilar
amb el Tinglado 2 del Moll de Costa com a espai expositiu.

3. Caracteristiques

“Lartistava a l'escola” té referents a Catalunya, com “En residencia’ (A Bao
A Qu, Barcelona) o “Bolit Mentor” (Bolit, Girona), perd és un projecte in-
novador a Tarragona. Fins ara les relacions entre educacié i cultura es
desenvolupaven als serveis pedagogics del Museu d’Art Modern, el Museu
Nacional Arqueologic o CaixaForum, pero sempre amb la visita a un equi-
pament com a objectiu i sense arribar al nivell de penetraci6 a les aules i
simbiosi amb el sistema educatiu de “Lartista va a I'escola”.

Es conviden artistes plastics del territori a crear situacions d’ense-
nyament i aprenentatge a partir de la seva propia obra, comptant amb
la complicitat de docents i alumnat d’educacié primaria, secundaria i
batxillerat, segons el cas. El projecte vol apropar les aules als llenguat-
ges artistics contemporanis de la ma dels seus creadors i creadores, que
esdevenen guies durant els processos de treball. Cap projecte esta com-
pletament delimitat a priori, siné que preveu un espai de llibertat perque
siguin els participants els qui acabin de definir les linies d’actuacio. Es
pretén generar contextos educatius que propiciin el pensament creatiu
i el gaudi d’infants i joves a través de I'expressié artistica. La visita de
lartista estableix un pont entre 'aula i el mén exterior (Alsina, Girdldez,
Abad, 2012). “Lobjectiu principal és posar en practica processos de crea-
ci6 contemporania a les aules, fent servir l'educaci6 artistica de manera
transversal, interdisciplinaria, considerant-la no només com a eina d’ex-
pressié personal sind també com a matéria de recerca, reflexié i mediaciod
social” (Salvat, Valero, 2017).

Lavaluacié es duu a terme mitjangat la metodologia de la triangula-
ci6 de dades (Alvarez Méndez, 2001), en qué els tres vértexs els formen el
professorat, els artistes i 'autoavaluacié de 'alumnat. En la sessi6 final
de cada projecte, els tres posen en com1 les seves vivéncies i conclusions,
que es poden consultar al blog Lartista va a l'escola. Aquest és el testimoni,

Comunicacié Educativa, nim. 32,2019 105



Salvador Miranda Guardiola

per exemple, de I'artista Maite Serna: «La primera sessid va ser la més di-
ficil i descontrolada, perd no va ser negativa, al contrari, em va fer veure
que la meva feina alla podia ser molt enriquidora, perd que caldria un
esforg extra per part meva. Recordo que aquell dia vaig plorar una mica,
a causa de la tensi6 que vaig passar. Laltima sessid vaig tornar a plorar,
pero aquest cop d’alegria, per tot el que els nois i les noies van ser capagos
de mostrar-nos, de mostrar-se a ells mateixos i d’ensenyar-me a mi. Crec
que ha estat una de les experiéncies més enriquidores de la meva vida»
(<lartistavaalescola.wordpress.com>).

La proposta ajuda a establir contacte entre la comunitat educativa i
la comunitat artistica. Lartista que visita el centre educatiu aporta dina-
miques que trenquen amb la rutina i desperta l'interes i la motivacié de
Palumnat. El recull d’accions didactiques, consultable al blog educatiu,
pot servir d’exemple per als docents que vulguin aprofundir en les me-
todologies artistiques com a eines educatives. Cada any, a més, durant
el mes de febrer, un resum dels projectes duts a terme al llarg del curs
escolar es mostra en forma d’exposici6 a 'Espai Jove Kesse, fet que facilita
la visibilitat d’aquesta iniciativa i I'accés a la feina feta.

Figura 2. Exposici6 anual a 'Espai Jove Kesse (2015)

Les dues coordinadores del projecte sén Eloisa Valero i Thais Salvat.
Valero és llicenciada en Belles Arts, professora del batxillerat artistic de
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I'Institut Antoni de Marti i Franqueés de Tarragona i professora associada
del Departament de Pedagogia de la Universitat Rovira i Virgili. Salvat
també és llicenciada en Belles Arts i professora d’arts plastiques de batxi-
llerat i ESO de I'Institut Torreforta, a més d’escultora.

En aquests projectes d’educacié a través de les arts (Bamford, 2009) és
important el doble perfil artistic i pedagogic. Aquest doble perfil es dona
en les coordinadores i també en molts dels artistes que han participat al
projecte. Aixi, Silvia Iturria, Ndria Rion, Manel Margalef o Alvar Calvet
s6n també docents de I'Escola d’Art i Disseny de Tarragona (EADT), men-
tre que Joan Rioné i Armand han estat premiats pels seus contes illustrats
infantils i juvenils publicats a I'editorial Piscina, un petit ocea.

En qualsevol cas, com diu Celso Seabra (Carbd, 2016), tots i totes, coor-
dinadores, docents i artistes, tenen en comd un intereés per treballar amb
nous llenguatges i processos que donin més sentit a la practica educativa.

4.Linies de futur

“Lartista va a escola” s’emmarcava inicialment en l'estratégia del centre
d’art El Teler de Llum, que volia difondre I'art contemporani a través de
noves maneres de mostrar-lo, com ara fent intervencions a l'espai public,
als entorns laborals i també a les escoles. LInstitut Municipal d’Educacié
(IMET) ha adoptat els altims anys el projecte per evitar-ne la desaparicié
(<www.tarragona.cat/educacio/activitats-i-programes-de-suport/lartis-
ta-va-a-lescola>).

Ultimament, el Museu d’Historia de la ciutat ha fet possibles els tallers
de fotografia i patrimoni impartits des de «Lartista va a 'escola» per Ram
Giner i Laura Rodriguez, activitat que es desenvolupa dins del programa
del Festival Internacional de Fotografia SCAN. A més, el Centre de Recur-
sos del Tarragoneés fa costat a la linia de formacié dels docents de prima-
ria i secundaria amb l'oferta del curs «Lartista va a 'escola» dins del Pla
de Formacié de Zona, curs que ja porta tres edicions i que imparteixen els
artistes convidats en els projectes educatius ja desenvolupats.

Les dues coordinadores del projecte, Salvat i Valero, posen en contac-
te els centres educatius amb els artistes i compten amb el suport de les
assessores d’arts plastiques de 'IMET. S’encarreguen del seguiment de
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les activitats que es duen a terme i actualitzen el blog educatiu amb la
incorporacié de cada nova experiéncia viscuda. Finalment, comissarien
exposicié del resum de les activitats cada mes de febrer a I'Espai Jove
Kesse. Tot plegat des del convenciment que 'educaci6 artistica és una dis-
ciplina unificadora de totes les altres, un eix vertebrador que tant pot ser
un instrument de recerca com d’expressié i comunicacid d’idees i, donat
el cas, de transformacié social.
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DEGNAN, J. (2010). Carrera de letras [Joc]. Ladilo.

ZORAIDA SOLDADO ESTEBAN
Pedagoga, especialitzada en pedagogia terapéutica i orientacid educativa

Laprenentatge, un moment ladic

Ens dirigim a nens, nenes i adolescents en una important etapa d’apre-
nentatge i, per tant, els coneixements s’haurien de presentar i ensenyar
amb un llenguatge més quotidia, com podria ser el joc, amb el seu temps
ladic, creatiu, divertit, entusiasta, amb manipulacié, amb emocions... La
pedagoga Noemi Royes, especialitzada en neuroeducacié aplicada i pe-
dagogia de 'apoderament, afirma: «El joc és la nostra manera innata de
conéixer el mén i d’'aprendre. Ho portem de série, igual que la curiositat,
impulsora de l'atencié i de 'aprenentatge [...]. El repte, tant a casa com
a l'escola, és que les experiencies d’aprenentatge esdevinguin una cosa
positiva i plaent. I el joc sembla tenir els ingredients necessaris perque
aprenentatge i plaer esdevinguin un tot» (Usd, 2017).

Des del punt de vista cognitiu, el joc potencia la creativitat, la imagi-
nacio, la memoria, l'atencié i el desenvolupament del pensament; permet
aprendre a prestar atencié mentre es fa una tasca, i, a més a més, també
desenvolupa el llenguatge i la comunicacid, influeix en l'adaptacié social
i emocional i ajuda a saber treballar en equip (Ramos-Padl, Torres, 2014).
Aixi doncs, entenem que el joc és una eina i una metodologia d'ensenya-
ment i aprenentatge optima, tant pel procediment com pel contingut, la
practica, les emocions viscudes o els recursos materials que té.

Aprendre motivats i aprendre continguts escolars alhora

Tenim nens i nenes amb facilitats per aprendre o motivats per aprendre;
també molts infants desmotivats, aixi com jovent amb motivacié per
aprendre pero amb certes dificultats d’aprenentatge. Aleshores, per qué
no buscar algun metode que per naturalesa els motivi?

Tal com afirma Jestis Guillén, astrofisic que actualment es dedica a la
doceéncia i a la investigacié i divulgacié de la neuroeducacid, «aprenem
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jugant i ens agrada perque s'allibera dopamina, que fa que la incertesa
associada al joc ens motivi i que existeixi aquest feedback tan important
per a l'aprenentatge. Jugant s'adquireixen competéncies imprescindibles
relacionades amb el pensament estratégic, la concentraci6 o la presa de
decisions. Aixi mateix, hi ha diversos estudis que demostren els efectes
positius sobre l'atenci6 del joc en entorns naturals» (Guillén, 2014).

Aixi doncs, hi ha molts materials i
jocs que poden aportar una metodologia
més dinamica a l'ensenyamential'apre-
nentatge. N'és un exemple el joc Carrera
de letras, que ens permet posar en prac- §
tica els elements que influeixen en el
desenvolupament lector: la consciéncia
fonologica/fonemica, el principi alfabe-
tic, la fluidesa lectora, el vocabulari i la
comprensid. A més a més, també es tre-
balla I'escriptura, lI'ortografia i processos
cognitius com l'atenci6, el pensament, la
velocitat de processament, la memoria
o el llenguatge, tan necessaris tots en la
lectoescriptura, Figura 1. Joc Carrera de letras

Iniciant el joc, amb la lectura de les
instruccions treballariem la comprensi6 lectora. A continuacid, en el mo-
ment que es col-loquen les fitxes a sobre de l'abecedari, ja es treballa el
reconeixement de les lletres i els sons, la consciéncia de l'ordre de l'abe-
cedari i el rastreig visual. Una persona de l'equip llegeix a una de l'altre
les cartes on hi ha escrita una consigna, entesa com a camp semantic, de
manera que es treballa la lectura i la comprensié. La persona que rep la
consigna ha d'escriure tantes paraules com coneix d'aquell camp seman-
tic mentre el rellotge d'arena limita el seu temps per escriure. En aquest
darrer punt es treballen els coneixements, la memoria, l'escriptura, l'or-
tografia i també la velocitat de processament. Finalment, es posa en prac-
tica lletrejar la paraula escollida per col-locar al taulell, de manera que es
treballa la consciéncia fonologica. Préviament, l'altra part de l'equip ha
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de revisar-ne l'ortografia. En aquests darrers processos, en el cas que es
jugui en equips, es posen en practica els valors i la comunicacié del treball
en equip per arribar a un consens. Si la paraula esta ben lletrejada i es-
crita, es mouen les fitxes de les lletres del taulell cap a la banda de l'equip
o jugador fins que s'aconsegueix tenir vuit lletres fora del taulell, que és
quan finalitza el joc.

Tan sols hi ha la versié castellana del joc; aix0 podria ser un punt critic,
ja que lidioma utilitzat per a I'ensenyament a Catalunya és el catala, pero
es podria aprofitar per treballar el bilingiiisme o podria ser un recurs Gni-
cament per a l'assignatura de llengua castellana.

Es recomanable poder comptar amb
aquest recurs per a l'aula; per jugar-hi
en familia o, amb una atencié i intencid
més concretes i especialitzades, en una
reeducacié pedagogica, o, simplement
perque els infants puguin divertir-se
mentre practiquen la lectoescriptura.

Com a professionals de l'ensenya-
ment també hem de ser creatius i aprofi-
tar els recursos que tenim. Amb el mate-
rial que ens ofereix aquest joc, de forma
aillada, podem treballar activitats de Figura 2. Recursos que conté el joc

Carrerade letras

consciencia fonologica. Dientrada, per

exemple, es poden utilitzar les fitxes de lletres per fer activitats d'anome-
nar o escriure paraules amb una lletra agafada a l'atzar o trobar la lletra
anomenada fent rastreig; en segon lloc, es podrien utilitzar les cartes de
consignes i el rellotge d'arena per treballar oralment la velocitat de pro-
cessament i l'accés al léxic. Més encara, es podria fer un joc en que els
nens llegeixin les cartes amb el rellotge d'arena, de manera que es treba-
llaria la velocitat lectora i la precisid, o bé es podria aprofitar el recurs i
modificar les consignes amb material propi en l'idioma desitjat, I'angles
per exemple.

Liexemple d'aquest joc i el seu potencial per ensenyar i aprendre per-
meten afirmar que cal que treballem amb tot allo que envolta els nens i
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nenes i que els aporta motivacid, curiositat i emocid, perqué queda de-
mostrat que podem vincular els continguts escolars als jocs.

En sintesi, com exposa Francisco Mora, no hem d'oblidar «que el joc és
la disfressa de I'aprenentatge. Quan un nen juga no esta perdent el temps,
esta aprenent. Una cosa tan primitiva com el plaer és el que ens empeny
a conéixer» (Arroyo, 2014).
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La revista s’adrega, preferentment, a la comunitat educativa i pretén
comptar amb la coHaboracié de docents dels diversos nivells: des de mes-
tres amb treballs i experiencies d’'innovacié docent fins a professors uni-
versitaris i membres d’institucions relacionades amb l'educacié en qual-
sevol de les seves formes.

Pensem que és important oferir una via de comunicacié escrita per
tal que la recerca en les didactiques tingui una repercussio efectiva a la
docencia, tot entenent que la reflexid, la investigacié i les propostes d’in-
novacié han de ser transferides a les practiques d’aula.

Normes per a la presentacio6 de treballs a la revista

1. Els articles hauran de ser originals i es lliuraran via correu electronic
en format Word. Les illustracions (fotografies i dibuixos) hauran d’estar
en format digital (TIF o JPG, amb una resolucié minima de 300 dpi) i se-
ran fetes pel mateix autor o disposara de l'autoritzaci6 de qui en tingui
els drets de reproduccid.

2. Al comengament de larticle i després del titol hi figurara el nom i
cognoms dels autors, centre de treball, adrega professional i correu elec-
tronic.

3. Els articles estaran redactats en llengua catalana i tindran una ex-
tensié maxima de 20.000 espais, inclosos les taules i annexos. Lautor
també haura d’aportar resums en catala i en angles, d’'uns 500 espais, i
una seleccié de paraules clau en els dos idiomes.

4. Els treballs seran avaluats anonimament per dos lectors critics, que
informaran sobre la conveniéncia de publicar o no l'article, o recomana-
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ran modificacions. En el cas que un dels dos informes fos negatiu i I'altre
positiu, s’enviara el text a un tercer avaluador.

5. Dins del text les referéncies s’'indicaran donant, entre paréntesis,
els cognoms dels autors i 'any de publicaci, separats per una coma. Per
exemple: «[...] en la resolucié de problemes (Dufresne, Gerace i Leonard,
1997)».

Quan el nom de lautor surti de forma explicita a dins del text, es po-
sara l'any del treball entre paréntesis. Per exemple: «[...] segons Lekme
(1997)»

6. Les referéncies bibliografiques es relacionaran al final de larticle,
per ordre alfabétic del primer cognom. Totes les referéncies s’han de cor-
respondre amb les respectives citacions fetes a dins del text de I'article.

« En el cas de revistes en suport paper, s'indicara:

Cognomy(s) i inicial del nom de I'autor(s), any (entre parentesis). Titol
del treball. Titol complet de la revista (en cursiva), volum i niimero,
i pagines de l'article.

Per exemple:

Colt, C. (2008). Las competencias en la educacion escolar: algo mas
que una moda y mucho menos que un remedio. Aula de Innovacion
Educativa, 161, 34-39.

« Sila revista és en format electronic, accessible a través d’Internet, la
citacid es fara aixi:

Cognomy(s) i inicial del nom de l'autor(s), any (entre parentesis). Titol
del treball [En linia]. Titol complet de la revista (en cursiva). Volum
i nimero, i pagines de l'article. [Data de consulta]. <ruta del docu-
ment electronic>.

Per exemple:

Diaz-Patomar, X., GIMENEZ, ]., 1 GARcia, P (2006). Lensenyament de les
matematiques des de l'aprenentatge dialogic [En linia]. Comunicacié
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Educativa, 19, 27-30. [Data de consulta: 20-12-2006]. <http://www.
fcep.urv.es/comeduc/PDF/192730.pdf>.

« En el cas de llibres, la citacié es fara indicant:

Cognomy(s) i inicial del nom de l'autor(s). Any d’edici6 (entre paren-
tesis). Titol del treball (en lletra cursiva). Lloc d’edicié: Editorial.

Per exemple:

Epwarps, D. i MErcER, N. (1994). El conocimiento compartido. El desarrollo
de la comprension en el aula. Barcelona: Paidés.

« Sies tracta de capitols de llibres, se citara aixi:

Cognomy(s) i inicial del nom(s) de I'autor(s) del capitol. Any (entre pa-
réntesis). Titol del capitol. Inicial del nom(s) i cognom(s) de l'editor
o coordinador del llibre, seguit de (ed.) o (coord.). Titol del llibre (en
cursiva) i pagines entre les quals se situa el capitol (entre paréntesis).
Lloc d’edicié: Editorial.

Per exemple:

CoHEN, A. (2001). Music as source of emotion in film. Dins P. Juslin 1
J. Sloboda (ed.). Music and Emotion. Theory and Research (pp. 249-272).
Oxford: University Press.
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