Mestre/a |

Livisa

Eltema que sempre em queda pendent és L estudi de fets histdrics perque havent.
fet el de L'evolucid politics no em "fliga". Tampoc hi he arribat mai, perd. Alguna
vegada I'he posat com a feina per |'estiu.

Lourdes

El primer any vaig lreballar e primer tema extensameni i llavors vaig veure que
hi havia dedicat massa temps. Liavors vaig decidir combinar-lo amb el de 7&. Te-
mes com la rotacié, la traslacié, els fusos horaris -aquest el ireballem només a 8é
perqué a 7& costa molt-, mapes | projeccions els comencem a 72 i hi tornem a 8e,
a 7¢ mes practicameni, a 82 més teodrica.

Després fem Les grans arees culiurais. Primer repassem el planisferi per a que
sapiguen lols els paisos del mon i ja entrem en els blocs culturals, politics,... pe-
o amb mapes perque no hi ha temps per explicar-ho massa a fons. El mén capi-
talista T socialista els costa bastant. El primer any ho vaig voler fer moll bé i em
vaig perdre. Els altres anys m’he limitat a fer pinzellades.

Després fem els lemes geo-historics. El desenvolupament urba el comencem per
Catalunya i Espanya. Amb els temes reslants la veritat s que no hi acabava de com
bregar massa. Els veia molt dificils. Per exemple: les conseqléncies socials de la
industrialitzacid. Com aconseguir que els alumnes m’entenguessin? A grans trets
si, perd no m'ho seguien. No estaven preparals.

Josepa

Treballem I'edat Contemporania. La Revolucié Industrial i la Revolucis Francesa
que marguen un tali important. | després fem lota la historia contemporania.
També treballo e! tema de politica. Sigui el trimestre que sigui. Aguest any 1'he
treballat el primer trimestre perque hi havien eleccions. He aprofitat les elec-
cions amb la qual cosa s'ha allargat molt més perqué, és clar... enquestes a par-
tits, elc.

Remel

M he trobat amb la problematica que els alumnes no sabien historia. Vaig agafar
des de la prehisidria i fins alla on vaig poder arribar, amb llibres normals i
corrents. Vaig fer una recopil.lacié de coses per posar-los al dia.

Josep

He agafat el fil historic a partir de la Revolucié Industrial | des del segle passat
anem fent els diferents periodes. Historia classica, una cosa darrera |'altra | sense
marxar massa per les branques. A vegades treballem temes d aciualitat, com i”alli
berament d’en Mandela. El vam comentar i va sortir el tema del racisme. Va ser
dur, ehl

Raul

No he aconseguil fer una programacié que s’adequi als alumnes. No he entas la pro-
gramacié de 8&. No es pot fer tot en un any, hi ha massa temes. M encallo en el te-
ma de L'evolucid de la ciulal. comego per la ciutat antiga, la gfega, la romana i in-
tenlo que els alumnes entenguin que ne és ¢om la ciutat actual. M hi vaig passar 1ot
el curs. A més vam estudiar |'evolucié de fa propia ciutat.

Quan només et queden dos mesos ho deixes | et poses a correr amb la resta de la
programacio. No I'he acabat mai perque mai I'he programat.

473



Jordi

Primer faig "La introduccié a |'estudi geografic del mén®. Quan acabem fem un treball
de sintesi. En un quadre de doble entrada hi situem coses com la poblacié, |a cultura,
les religions, etc... He sortit de I'enfoc dels "Paisatges humans” perqué no me'n surto
massa. No en sé prou i per tocar una cosa que no sé prou...! Treballo més la queslié
descriptiva. De tant en tant els dono un text significativ de les coses que veig que éls
interessen, perd no sé fins a quin punt els alumnes ho han d’aprendre.

La historia sempre |'he comengat per 1a Revolucio Francesa perqué és un dels habits
que tens com a mestre i et costa canviar. Pretenc que sapiguen les relacions socials
que hi havia a I'Antic Régim, |'organitzacié politica i els canvis que es van produir.
Després fem el pas de F'antic Régim al sistema democratic. | al final estudiem els
canvis que hi ha hagut als paisos de I'Est. També he treballat |'alliberament d’en Nal-
son Mandela.

Antoni

Els temes de "L organitzacié social i politica” no els he acabat d’assimilar perqué no
vaig eslar a les vosires explicacions. Estic fent una cosa “sui genersis” que és agafar
material'de llibres, en pla elemental, i el faig llegir als alumnes a partir d'unes
guntes que preparo. He comengat amb [‘edat Moderna i fins el segle XX, Per qué agafo
aquests periodes? Perqué quan faig la qiiestié econdmica, a. 72, em sembla que quéden
molt treballats els temes de la prehisioria, de la historia antiga, etc... En canvi,
aquesls altres no. Al final faig el tema de la ciuiat.

Andreu

Tractar tota la historia com la planiegeu és impossible, s massa complicat. A més als
alumnes els costa saliar d'una epoca a l'altra. Per exemple, el tema de "L evolucié po-
litica™. Si el vols tractar bé i que els alumnes en tinguin una idea el porta molt de
lemps. Perd el que més els costa d’entendre s6n els canvis de tema. En canvi, si vas
seguint la historia pas a pas, en lols ¢els seus aspectes, poden arribar-ne a tenir una
idea clara de I’'evolucié.

Jalia

Mai ne em déna temps de fer-a tota, a part que em penso que hi falten coses. Tampoc
he trobat cap llibre que s’adigui amb aquesta programacio. La primera part és la con-
tinuacié de la de 7&. Hi ha algun tema, com I'Univers, que es fa des de naturals. Tinc
alguns problemes perqué només amb el titol es pot interpretar qualsevol cosa. Per
exemple en el mon capitalista i el mén socialista hi pots posar tot el gue vulguis. Els
alumnes d'enguany estan molt interessats en els diners i ef tema se'm va aliargar mol
tissim perqué demanaven més informacio. Aquesta primera part, perd, ja mesta bé.
Després estudiem L evoiucié de 1a civtal”, des dels romans fins a la Revolucid Indus-
frial. A cada época ens hi parem una mica. El que no sé és si s"ha de fer molt a fons o
molt superficialment. Amb aixd cada any he tingut problemes.

Els lemes de "L organiizacié social i politica”, Déu-n"hi-dol El present, encara. A
partir d’aqui hi ha coses que no saps si les has d'incloure o 1o. No sé que és el més
convenieni. : '

Es aqui on hi trobo a faltar coses que crec que s6n importants. Per exemple, la Revo- -
lucidé Industrial que ,com a tal, no és enlioc o la Revolucié Francesa, que a 8& s'hau-
ria de congixer.

E! problema és que la programacio és una llista, és freda, | aleshores fa una mica de
Por no posar-hi temes que eren importanis o posar-hi massa coses o entretenir-te
massa en un lema. - :
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Rossend

El primer tema é&s "L’eStudi geografic del mon" des d’un punt de vista polftic i

de distribucio. Als alumnes, perd,|'actualitat els "rellisca", passen de tot. Veuen
la televisi¢ perd no veuen absolutament res.

Despres treballem El naixement de les cicililzacions, Gracia | Roma. L'any passat
vam fer I'edat Miljana a través de I'analisi de textos amb preguntes del tipus: que
vol dir edat Mitjana, qué és I'@poca feudal, qué és un feu,...No tine temps de prepa-
rar altres coses. Es un problema de temps.

Tambe treballem “L’organitzacié politica i la seva evolucid”, La plantegem a fravés
d’uns lexios que no esian gaire bé, perd que serveixen com excusa. A partir d'aqui i
de manera una mica desestructurada parlem del paper de! Rei, de les autonomies,
de la independéncia.

Gregori

Mo vull ni pariar-ne, perqué he fet poca cosa i no he acabat d’aclarir-me. No vaig eny -
tendre els temes. El lema dedicat a "Paisaiges culturals” és abstracie i complicat. Pot
ser el problema €s que no he vist exemples concrels. A parlir del Paris-Dakar feia
alguna ingerencia a les grans civilitzacions, perd d’una manera poc clara. Es més un
estudi de mapes, de cartografia, de contrast de dades economiques.

Sempre he fel e} tema de L evolucié del poder politic al llarg del temps. Perd el mate-
rial que vau passar no va ser gaire Oil. N¢ sabia la manera d’utilitzar-lo.

Com a fet historic hem estudiat la Guerra Civil. Es va fer en grup. Una part consiava
de material bibliografic de diferents llibres | una altra del testimoni oral d'un fami-
liar. Aix¢ va donar moit joc. va ser un lema molt maco. Van disfrutar molt els avis
amb aquest lemal | si {'avi es va envotliar, el nanc també!

En el tema de polilica a vegades treballava I'empoliada. Els faig estudiar dels llibres
de lext i @ més els pregunio oralment. Crec que hi ha un continqut que s’ha de trans-
melre lradicionalment. En alires moments ['he aprofitat per trebaliar "esquematit-
zacié o el subratilat.

Joan

La programacio de 8& la vaig trobar molt exiensa i no vaig poder utilitzar-la massa.
No es va comprendre. Era molt extensa i molt global. .

Vam treballar molt el lema de "Els paisalges cullurals” i em va agradar tal com va
quedar. El de "L'organitzacié social”, complicat! i també el de "L evolucié politica”,
El poder al llarg del temps em sembla de "conya”, perd ens va costar forga. L'esiudi
de fels histdrics no el vam fer.

Angels

Tractem la hisloria des del segle XVill fins al XX, ampliada a Calalunya. A més, el Ja-
pa, el Mercal Comu i América Uatina i alires temes d actualitat.

A la programacié experimental hi havia massa temes. :

Els continguts conceptuals que s'han de tenir clars per part dels alumnes guan acabin
8e son: El segle XIX a Catalunya, la indastria téxtil, els sindicals cbrers, el naciona-
lisme, el segle XVIII, ta guerra civil, 1a revolucié Francesa i la seva expansio per
Eurcpa, ete... :

Joagquim

A 8& sempre tinc problemes, hi ha molla teca, massa, si vols treballar amb tran-
quil.lital, poc a poc, aprofundint en algun aspecte i de manera activa. Esta molt ca-
rregal d'historia politica,. caldria repartir-ia més, posar-la a 7&. Hi ha algun tema
que no m’acaba de iligar, com ara "L’estudi de la societat” i el que aprofundeix sobre
"L'evolucid de les ¢iulats”.

Enguany els esdeveniments mundials m'han desmuntat 1a programacié i I'he hagul
de canviar sobre [a marxa.
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El primer que sorprén de les respostes dels mestres -i que les diferencia de les donades en
els altres dos nivells de concrecié- és la contund@ncia amb qué alguns manifesten el seu
desconcert davant la proposta que se'ls va fer, si no amb tota ella, si amb el bloc de temes
geo-historics. La Lourdes afirma taxativament que no i acabava de combregar massa,
que els veia mott dificils. En Raiil, I'Antoni, en Gregori i en Joan no van entendre ni la
programacis ni els temes. En Jordi seguia amb la programacid d'histdria habitual perque
és un dels habits que tens com a mestre i et costa canviar. | el maieix feien, encara que no
ho verbalitzessin amb aquestes paraules la Josepa, Ja Remei, en Josep, I'Andreu, en
Rossend i I'"Angels. L'argument donat per en Jordi -clau per plantejar-se com s'han de
canviar els habits dels mestres si es vol canviar el curriculum- pot completar-se amb
d'altres arguments: els alumnes no sabien histdria (Remel), als alumnes els costa saltar
d'una época a Faltra (Andreu), em penso que hi falien coses (Jilia), esta molt carregat
d'historia poiftica (Joaquim).

Els arguments relacionats amb els aprenentatges venen avalats per les percepcions que
renen els mestires dels resultats assolits pels seus alumnes. $én importants, perd des de la
perspectiva del canvi del contingut del curriculum i amb L'actual estat de les investigacions
sobre I'aprenentatge, no tenen la consistencia dels arguments relacionats amb els habits o
amb les creences dels mestres sobre els continguts que s'han d'ensenyar. Més que dels
resultats de l'aprenentatge dels alumnes, 1'8xit o el fracas d'una innovacié curricular
depén de les creences dels mestres sobre la necessitat del canvi o sobre 1a comprensié del
‘canvi que es proposa que realitzin.

Per que fins a 8¢ els mestres no plantegen amb tanta contundéncia la incomprensié de la
proposta o les dificultats que van tenir per entendre-1a? Perqué fins aquest curs els mestres
van identificar sense massa problemes els contin guts dels segons nivells de concrecid.
Van comengar a aparéixer problemes amb el segon nivell de concrecié de 78, amb els
temes geo-histdrics, perd no va ser fins a 8¢ on es van manifestar amb tota claredat. Per
que? Perque la programacié fins aleshores en vigor per 8¢ d'EGB era basicament una
programaci® d'histdria cronoldgica, en la que des de [a Revolucié Erancesa o la Revolucid
Industrial es treballaven els esdeveniments i els periodes més caracteristics dels segles
XIX'1 XX de la Historia mundial i de la Historia d'Espanya. Es a dir, de la Historia
Contemporania. La programacié de I'experimentacié trencava amb aquest esquema i
plantejava un canvi radical tant en el tipus de contingut seleccionat com en la seva
organitzaci6. Desapareixia l'enfocament cronolagic i amb ell els temes més classics de 1a
programacié i en el seu lloc es proposava una organitzacié tematica en que la Revolucié
Francesa o la Revoluci6 Industrial, per exempie, aparexien en relacid amb les causes o les
conseqiiéncies que van ienir en el desenvolupament wrbd, en "organitzacié social o en
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I'evolucid politica.

Malgrat aquesta nul.la o escassa identificacié dels continguts del segon nivell de concrecié
i els problemes derivats de la seva concrecid, una petita part dels mestres va intentar
seguir amb fidelitat el contingut proposat [ altres van seguir-lo parcialment. Com en el cas
del segon nivell de 7¢, es poden establir diferéncies clares entre els temes més geogrifics i
els geo-historics. 1 dintre dels geo-historics, entre el tema preparat pels especialistes i la
resta de temes.

La major part dels mestres van treballar els temes dels dos primers blocs -Introduccié a
l'estudi geografic del mén i Els paisatges humans i les grans arees de
cultura i civilitzacié-. Només un mestre, en Gregori, explicita que va tenir problemes
de comprensié del segon tema, perque, en la seva opinid, era abstracre | complicat. Els
problemes més comuns en aquests temes van ser els derivats de la concrecié dels
continguts que es proposaven. Aixi-ho van exposar la Lourdes, que ¢l primer any va
dedicar massa temps al primer i es va perdre en el segon en concretar el contingut del mén
capitalista i el mon socialist'a; la Jailia, que també es queixava de les dificultats de coneretar
el contingut d'aquests dos temes -es pot interpretar qualsevol cosa- o en Jeaquim que els
relacionava amb els esdeveniments politics i econdmics que estaven succeint en el mén,
per la qual cosa va haver de canviar la programacié sobre la marxa.

La pervivéncia dels temes clagsics d'historia va ser la tdnica dominant en la majoria dels
mestres, amb Fexcepeid de la Lluisa, la Lourdes i la Jilia, que van fer I'esforg d'intentar
concretar i dur a la prictica el contingut que es proposava en el bloc geo-historic. E]
plantejament més classic, seguint de manera literal la programacid anterior, va correr a
carrec de la Remei, que el primer any va optar per ensenyar “tota” la historia, en Josep,
I'Andreu i I'Angels. La resta de mestres van optar per combinar I'enfocament cronoldgic
amb algun altre dels temes que els proposaven. Aixi, la Josepa va treballar part del tema
de L'evoluciG politica, aprofitant un perfode electoral. Aquest tema també va ser
treballar per en Rossend, en Gregori i en Joan. En Raiil, _pef la seva banda, va weballar
L'evolucié de la ciutat -m Wi vaig passar 1ot ef curs- a ligual que I'Antoni. Només en
Gregori va treballar L'estudi de fets historics -La guerra civtl espanyola- ja que ni la
Lluisa ni la Lourdes ni la Jalia van tenir prou temps. De fet, perd, el plantejament d'en
Gregori s'ubicava més dins del plantejament cronologic que dins ka proposta d'un treball
final, de sintesi, que era el que es pretenia amb aquest bloc final. L'adeguacié més
original va cérrer a clrrec d'en Rossend que va combinar fets | esdeveniments de la
histdria cronoldgica amb 'estudi de l'evolucis politica.
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Com acabo d'assenyatar, la identificacis. primer, dels continguts i de la seva organitzacis,
i la seva concrecid en unitats didictiques, van ser els dos problemes més importants als
que van haver de fer front els mestres. La manca de treball i de formacio sobre el segon
nivell de concrecié de 8¢, conseqiiéncia de 1'apuntat deteriorament de I'experimentacid, va
fer optar a una majoria pel manteniment del contingut que ja trebaltava i sobre el qual hi
havia molts més materials.

La conclusioé que d'aquest fet se'n pot treure reforca el que ja he anat exposant: només
amb una actualitzacié i un treball continvat sobre les fonts del currfculum, sobre els
criteris per operativitzar les informacions que d'elles emanen i sobre l'analisi de la prictica
€5 pot pensar que una innovacio curricular serd incorporada pels mestres i podra arribar a
tenir algun impacte en la seva practica. Com que 4ixd no va succeir en el cas del segon
nivell de concrecié de 8¢, els-resultats no podien ser més que els que van ser.

4.4. Criteris i problemes per a I'adequacié a la practica dels segons
nivells de concrecié.

L'evidencia que aquesta formacié no es va reatitzar o es va fer molt superficialment i no
va tenir conseqiiéncies, 0 molt poques, es troba en les respostes & les preguntes sobre els
criteris utilitzats per seleccionar i concretar els continguts dels segons nivells analitzats en
els tres apartats anteriors. Les respostes s6n tan heterogénies que €s dificil classificar-les i
interpretar-les. En general, hi ha molt poques respostes que es relacionin amb el que eren
les bases de la reforma tal i com estaven dissenyades en I'Avantprojecte, en els primers
documents del nou marc curricular o en el propi currfculum de area. La majoria sembla
que responen Més a les creences i a les prictiques habituals en els mestres que al fet de

participar en una experimentacié curricular com es pot comprovar en els quadres segiients:
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Mestre/a

Lluisa

Quins. criteris he seguit? No ho sé. No sé si parlar-te de cap criteri. A vegades,
la motivacié dels alumnes. Els alumnes tenen un nivell social bastant baix i hi
ha problemes de fons, d'un gran passotisme. El problema és que no hi ha mate-
rials dels quals puguis extreure directament coses que estiguin al seu abast.
Fas molt sobre la marxa. A I'escala hi ha tant material preparat que... em perme
funcionar sobre la marxa.

Lourdes

He anat ajustant-la bastant perqué no n’estava satisfeta.El primer any vaig anar
lantejant... les coses si no les tens molt mastegades, molt provades i molt progrg-
mades no surlen. He treballat moll els eslius,

L'aprenentage dels alumnes m'ha servil per eslablir criteris. Ho he constatat
amb els meus fills, a nivell familiar, Es una constatacié moll subjectiva, perd
em funciona. Un dels meus fills, que havia estudiat amb el sistema anterior i erg
molt intel.ligen, després va anar malament, no sabia moltes coses. L altre, que
ha fet I'experimentacid.i I'hi costa més, s’ha situat millor. A casa, Quan comen-
tes el diari o mires {a televisid, un et segueix i ['altre no.

Josepa

Has de comptar amb el que saben els alumnes abans de comengar un iema.Es lent
has de dedicar-hi unes sessions. Al comengament em semblava que perdia el
temps, perd quan U'hi poses t'adones que serveix, que és remable. Basicament
s comenga amb un debat. Surt un (listat de coses, molies, hi surt gairebé tot.
Després el que has de fer s organilzar-lo. Quan s’ha organitzal i classificat el
llistat, fem un index coliectiv | comencem a treballar.

A cicle supericr no podem deixar que els alumnes sscullin els projectes que vo-
len treballar-com fan a cicle mitja- perqué hi ha temes que ens sembien prou
importants perqué no es quedin sense treballar, No podem deixar que un alumne
surli de I"escola sense que tingui una silwacié minima de! que és e! mén.

Maria

Tens més llibertat per utilitzar molts malerials, des de diaris fins a

llibres. Et mestre no esta limitai, el que passa és que obliga a una recerca i un
treball constant.No és complical fer tercers nivells de concrecis. Busques

Lns punts, estructures el tema i penses les activitats.

Estem en una etapa educaiiva i ens hemn de limitar a preparar per aguesta etapa,
no pas de cara al BUP ni res, no? Perd els nens que ara fan BUP sembla, segons
diuen els seus professors, que se'n surten bé. S'han acostumat molt més a con-
sultar llibres, a moure’s més. '

Aquesta manera d'enfocar el reball és molt bonica, perqué déna moltes possibi-
litats d’accié al mesire i obre molts camps als alumnes.
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Magdale-
na/Nuria

Sempre adeqilem els tercers nivells, seleccionant les activitats. Un tema com-
plet mai I'hem fet tal com ens el demanaveu. Hem barrejat els temes amb d'al-
res materials que ja leniem.Fins on hem d’arribar? Costa delimitar fing on
vols arribar en un tema, triar :

el material més adient, fer la composicié i enlregar-lo als alumnes. Ens hem
irobat amb dificultals perqué els alumnes adquireixin els conceptes minims,
a vegades hem hagut de recorrer al pla memoristic. Tenim en compte I'interés
dels alumnes pels temes.

Remei/
Josep

Em vaig deixar ponar pels resuliats dels alumnes que havien anat a I'lnstitut,
que van tenir molts fracassos i vaig anar a la practica. Ei professor de liengua
em preguntava que teiem dhisloria, ja que emmarcava 2als autors en una época
de la quals els alumnes no n’havien sentit parlar mai.

Els alumnes "navegaven” molt, potser en un altre tipus d’escola no, perd a
aquesta si. Em vaig trobar que moiis dels conceptes que havien de tenir assolits
no els hi tenien. Tampoc estan acostumats & treballar sols, si no és amb ia
"garrolada” no tiren. Si fossin capagos de treballar els temes buscant de
diferents ilibres, perd no sén capagos de fer-ho. Hi havia molts treballs que
s’havien de fer en petits grups. Perd arriba un moment que te'n canses, ja que
no hi estan acostumats des de baix.

Ragl

Vaig inlenlar seguir la programacié literalment, perd era impossible. Llavors
treus coses, les canvies. Abans havies d’eliminar o treure temes, ara els pots es
collir.

Que treus i qué hi poses? és molt relatiu. En el tema de "L evolucié de la ciutat”,
de 88, una cosa és aquesia ciutat i I"altra el monstre que teniu a Barcelona. EI
problema es traclar la ciutat tal com realment era. Parlar de ciutat aqui és di-
ficil perqué només la pots tractar de ciutat a partir dels segles XVI-XVil.

A 8e, també se me n'ha anat Ja ma en Les grans civilitzacions. He eliminat el
tema dels paisos de I'Est, perqué vas fent el tema i 'ho desmunten tot.

No ho sé enfocar adequadament. He d’aconseguir que els alumnes siglin més ra-
pids en &l treball i que puguem acabar la programacié el juny.

El problema és que quan veus els libres de text no et resolen la seleccis. O pot-
ser €s qlestio de mal plantejament, de voler que hi hagi més del que hi ha. Un
dels problemes és que, a vegades, mirem els alumnes i voldriem que sabessin
tant com nosalires.

Jordi

Com fer un curriculum que sigui significatiu? No he estat suicida i no he dit:
Tu! aquesla gent ho ha fet molt bé i t'ho has de muntar com ells!

Els alumnes han d’aprendre sempre ¢l que els hi agrada?

Les idees psicopedagdgiques de la reforma t'ensenyen que la programacis no ha
de ser una cosa quadriculada, que tot és obert i que en un moment donat estimules
als alumnes amb qualre o cinc quinzellades i van lligant coses. Encara que amb
comple-gotes he aprés a utilitzar 'aprenentatge significatiu. Per exempie, amb
el tema de I"alliberament d’en Mandela del qual tois els alumnes parlaven

vaig decidir muniar una unilal didactica. Era significativ per als alumnes. El que
passa és que no sé com fer que cada lema del curriculum sigui significatiu.

El nivell de comprensié &s molt minso a 7¢& i sobretot a la nostra escola. Els
alumnes estan molt infantilitzats encara i tenen poca autonomia personai,
preégunten mollissim coses dbvies i banals, producte duna educacié molt
paternalista.
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Antoni

La programacié em ve molt determinada per la realitat del centre. Tinc en compie,
perod, coses com alld de les idees pravies. Ho he provat en algun tema, comengarit

“amb aiguna xerradeta o passant alguna prova. La realitat és que saps molt bé com

van els teus alumnes.

Quan selecciono, primer em dedico a treure, després poso alires coses que im’agra-
den dalira genl que va pels vostres trets i comengo a muniar-me ei tercer nivell
de concrecid. No estic a I'allura det que voldria per fer coses propies i, a més,

falta temps que és el principal. Quan tingui més anys d’experiéncia podré arribar
a tocar tot el que tinc al cap i que ara per ara no faig.

Rosa

Una cosa esta clara: que li expliquin al professorat una cosa no vo! dir que auvic-
malticament alld es traduird en una realitat i en una practica a ies aules.

Els temes de 6& dedicats a la societat i a |'crganitzacid politica em resuilen anti-
patics. Per qué? Senzillament per com funcionen les simpalies i les antipaties,
feconec que aixd no és un argument, perd...

Andreu

L'adequacié sempre ha eslat marcada pel temps. Em plantejo: haig d arribar fins
aqui o arribo fins alta? El fet de retallar sempre m'ha vingut marcat pel temps.
Hi arribo ¢ no hi arrito? Sempre pretens fer molt,

Quan et prepares un tema, a vegades tens molt material i ef vols utilitzar tot, pe-.
ro val més reduir-lo. 1 aixd és molt dificil.

El primer que faig en programar és pensar en els alumnes que tinc. Primer, com
puc adequar el segon nivell a aquests alumnes. Si no els tinc davant, no ho puc

fer. Hi ha coses que per a segons quins alumnes 56n impossibles.

Julia

Hi ha temes que els allargues més perqué els alurmnes donen més de si. A 8¢, en ¢l
tema del capitalisme, els alumnes es van eniusiasmar. £n canvi, allres temes no-
mes d’anunciar-los ja veus que bufen i llavors inlenles fer-los d'una alira mane-
ra perqué no s avorreixin.

N'hi ha que pel tital ja veus qué hi pots incloure | daltres que no saps massa bé
qué hi ha danar. A vegades m’'he Irobat moit perduda, ja que hi ha algun tema que.
és complicat de preparar i que ['entenguin els alumnes. De preparar-io, el pre-
pares, perd penses: i si no I'entenen? i si 8 avorreixen?

La manera com fan les Cigncies Socials influeix en I'aprenentaige. Els alumnes de
6 del curs passat eren nanos amb els quals practicament era impossible fer
classe (...}, enguany, perd, comeniant coses de I"any passat ho recordaven tol.

Rossend

Qué és el més significativ d’una programacio? Qué és el més important d*un tema?
No me'n he sorlit. Fa una colla d’anys que intento buscar quins han de ser els te-
mes significatius i nc me n’he sortit. Fas una cosa i veus que t'emboliques i que és
complical. £n fas una alira | encara ho és més. Es un problema d’'impoténcia en ej
sentit que ets 10 qui ho has de fer i no te'n surts.Canviar un programa i buscar co-
ses significatives no es pot fer sol. -

El que voldria i desitjaria és poder Irobar per 2 cada tema una cosa significativa i
senzilia. No sé trobar alld senzill, que sigui facil de fer i que sigui significatiu.
Quan em poso a fer una cosa intento aprofundir-ta, fer al maxim. M entusiasmo
més que efls alumnes.

El problema que lenim és que ens allarguem. EI primer tema el fem amb molta
profunditat i després no tenim temps de fer els altres.

No tinc prou temps o prou capagitat per inlegrar-ho tot dins d’una programa-
cid general. No tenim suficient flexibilitat per adequar un programa inicial,
readequar-lo a ies necessitats det moement i quedar-nos lranquils.
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Rossend

Un altre problema que eém trobo és que els alumnes no saben llegir. No enienen el
que diuen els lextos. No troben senzilla ia lectura. Només una minoria 1a troben
senzilla i I'entenen a (a primera. | una alira minoria la sap estruclurar.

Em trobo amb forts problemes de lectura, de comprensid, de manca d’atencio |
qualsevol tema se m’allarga més del comple, Els alumnes de 7& i 8& estan molt
desconnectals de la programacid, de |'escola en general.

Malgrat tot, pels contactes que hem tingut amb la gent de l'institut, sembla que els-
alumnes se'n surten, saben organitzar-se, saben treballar.

Grego-
ri

El model, sobre el paper, esta bé. Agafar un primer nivell de concrecid i iransfor-
mar-lo en un tercer és una feina tan ardua que voldria saber quants mestres seran
capagos de fer-ho tal com prescriu el mare curricular. El tercer nivell sera una
barreja del que eslem acostumats a fer i dels interessos que pugui tenir cada
mesire. Es a dir, sera ¢l resultat d'alld que cada mestre sabra fer, fruit de la seva
experiéncia, de les seves aficions, de les seves particulars apfituds i fruft
d’adapatar-se a la capacitat de I’alumne que, en ltima instancia, és el que
determina el treball,

Sera dificil que els mestres fem una programacié coherent.

La font epistemoldgica pot arribar a donar-se patades amb la font socio-antropolo-
gica que vindria a correspondre amb els interessos socials i amb els interessos
que puguin manifestar els alumnes sobre un determinat tema. | aixd pot estar en
contradiccio clara respacte de la matéria des del punt de visia epistemologic i, su-
poso que aixo, posant-nos @ I"oltim extrem voldria dir que, en un moment determi-
nat,si poses |'accent en el fet que els alumnes gaudeixin de la teva matéria -que
penso que és fonamenial-, és a dir, que s’enganxin a la matéria, és el que més pesa. |
aixo vol dir, en certa manera, carregar-se la font epistemoldgica, o fer-la patir
molt.

Joan

Programar ¢s complical. Els exemples havien d’'haver estat molt més con-

crets. Els que vareu passar eren molt extensos, com pergué tinguessim

una idea clara que fer un tercer nivell tampoc era lan complicat. A ve.

gades havies de seleccionar molt dels que ens donaveu. Reaiment hi havia

molts continguts conceptuals.

Suposo que era pel tipus d'engrescament o de treball que porlavem que ho

voliem fer a fons tot i liavors... a seleccionar! Molts cops ens déieu que

aixo que semblava tan extens, locant només un aspecta ¢ treballanl-ho en

grups era suficient.

Ens va costar moll programar, o sigui fer els tercers nivells. Organitzar |a progrza|
macid i seleccionar. Tampoc enteniem ben bé que era el tercer nivell,

Es dificil treballar els lemes de geo-historia ial com els proposaveu perqué ienim
la mentalitat d’haver trebaltat abans d'una altra manera, o inclds per la nostra for-
macig, que va ser totalment diferent a com es planteja ara.

Els tercers nivells els feiem superexiensos. El problema era valer englobar-ho tot
dins de cada tema. Ens hi llangAvem massa i ens duraven molt, Programar-ios era
complicat.
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Angels

Ara ja estic acostumada a programar amb aquest model; al principi em va costar
perque estava acostumada a programar seguint els continguts, els objectius, ['ava-
iuacio, els malerials i el que jo feia a classe. Ara no: aqul fem els fets, caoncepies |
sistemes concepluals, els procediments, els valors i les normes i als objectius di-
dactics. | aixf es fa. Primer fem la programacid del curs i després la faig més con-
crela, per a cada seimana.

Quan demaho un concepte, poso la nota als conceples i alires vegades em cenlro en

-els procediments i és aixd el que valoro. També ting en compte els alumnes que no

han portat el llibre, I'actitud, la motivacié ¢ l'inlerés. Gom veus si es porten a
terme els objeclius didactics? Doncs mitjangant controls, demanant la Hicd i
comprovant com ho assimilen. No tinc cap problema. '

Joa-
quim

Una cosa sdn els malerials i el modet experimental i I"altra és com es van posar a la
practica a cada escola. Hi enlren molis faclors, des del grup classe fins a com enfoca
el mestre "ensenyament, ia metodologia que fa servir,... Aquests factors seran
diferents a cada escola. Una cosa important és com apliques el model a la practica i la
seva flexibililal, L'adequacio és més dif 'cil per als mestres que per als alumpnes.

Ef problema és saber qué elimines, queé fas, que sintetitzes. No sé quin nivel! dapro-
fundiment haig de donar a cada bloc. Convindria una clarificacié d'aquests aspectes.
El que no s’hauria de treure sén els treballs de recerca, de comparacio de paisos. Es
important de cara als alumnes saber fer un treball, saber organitzar-se, saber
buscar dades. Té avantaiges i inconvenients treballar d’aguesta manera. Sempre

ens movem amb el handicap de que agueslts alumnes han d'anar a I'Institut. Perd, els
alumnes de 7& i 8& gaudeixen més treballant d’aquesta manera que no pas de la ma-
nera classica.

tls materials que ens vau passar sén moll més acceptables que els d'altres arees.

He dividit I'analisi de les respostes sobre els criteris i els problemes per & l'adequacid dels

segons nivells en cinc parts. La primera inclou les reflexions sobre la viabilitat de
I'adequacid del contingut per part dels mestres, La segona analitza els problemes més
generals amb qué es van wobar. Les altres tres analitzen els criteris concrets que van

considerar per seleccionar i concretar el contingut i els problemes amb qué s van trobar
segons es refereixen al propi mestre, als alunnes i a d'altres aspectes. En qualsevol cas,

aquesta classificacié no s'ha d'entendre com una classificacié tancada ni del criteri

predominant en cada mestre, ja que el més habitual &s que tots ells esmentin més d'un

critent.

4.4.1. ;Es viable pels mestres adequar els segons nivells de concrecis a la practica?

No havia formulat cap pregunta de la naturalesa de 1 que encapgala aquesta anilisi, perd
alguns mestres en el ranscurs de 'entrevista hi van fer esment , manifestant el seu punt

de vista al respecie. Bl realisme de les seves respostes reflecteix no solament Ia situacié en
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que es van trobar siné aquella que pot ser habitual quan es generalitzi el curriculum. Per
aquesta rad he considerat que valia 1a pena analitzar-les en forma d'interrogant.

En Jordi, 1a Rosa, en Gregori i en Joaquim representen {'opcié pragmatica del que es pot
esperar dels mestres i del que es pot preveure que passard quan el mestre s'acosti a les
innovacions curriculars des d'una posicié responsable, realista i fins i tot progressista.
L'Angels, en canvi, representa Vactitud contraria. L'actitud d'aquells mestres
conservadors, immobilistes, que adaptaran dels canvis curriculars els aspectes més
formals amb els quals vestiran les seves practiques de sempre. La resta de mestres no es
v pronunciar amb la claredat d'aguests cinc, perd seria possible, per les respostes
donades al llarg de les entrevistes, ubicar-los en una o altra posicid,

Cal recordar que en Jordi, la Rosa i 'Angels es van incorporar a I'experimentacié quan

aquesta ja s'acabava. En Gregori i en Joaquim, en canvi, hi eren des del primer any.

Ia Rosa assenyala de manera clara els termes del problema: que li expliquin af professorar
una cosa no vol dir que automdricameni allo es traduird en una realitai i en una practica a
les aules. Ella, perd, va adequar la seva programacié al segon nivell de concrecis de 62,
Probablement si des dels inicis de I'experimentacié s'hagués tin gut en comple aquesta
premisa, els resultats haguessin estat diferents. Més en la lnia del que va fer en Jordi, que
davant els canvis del curriculum no va partir de zero ni va abandonar la seva programacié
anterior sind que va anar incorporant de manera progressiva aquelles innovacions que
podia assumir en cada moment-no he estar suicida i no he dit: aquesta gent ho ha fet molt
hé i t°ho has de muntar com ells! L‘Angels representa el pol oposat. A 'any d'haver-se
incorporat a I'experimentacié ja no tenia problemes -ara ja estic acostumada a programar
amb aquest model. En realitat es va limitar a incorporar les formes, la nova
conceptualitzacio, a les seves practiques, com es pot comprovar en I'exemple que ella
mateixa va utilitzar per il lustrar que ja no tenia problemes.

En Gregori i en Joaquim creuen que l'adequacié és difici) i que depén de molts factors,
factors que seran diferents segons cada mesire i cada centre. En Joaquim utilitza un
argument semblant al de la Rosa -una cosa és el model experimental | Valtra com es va
posar a la practica a cada escola. 1 assenyala alguns dels factors que va tenir en compte -l
grup classe, l'ensenyament, la metodologia,.... Conclou demanant flexibilitat i
considerant que {‘adequacic és més dificil per al mestre que per als alumnes. En Gregori
qiiestiona T'actitud i les possibilitats dels mestres per adequar el currfculum a la practica i
considera que davant d'aquest repte el resuitat serd una barreja del que estem acostumats a
fer i dels interessos que cada mestre pugul tenir. Assenyala que els factors que intervenen
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en aquesta adequacio sén l'experiencia, les aficions, les aptituds i la capacitat d'adaptar-se
als alumnes i dubta que la majoria de mestres sigui capag de fer una programacio
coherent.

Va ser coherent I'adequacié que van fer els mestres durant 'experimentacié? Amb quins
criteris la van realitzar?

4.4.2. Criteris i problemes generals per a 'adequacié dels segons nivells de concrecié

La coheréncia de les adequacions va estar determinada, com he assenyalat de manera
reiterativa, per la comprensié dels canvis que es proposaven i el domini dels nous
continguts. Quan els mestres van comptar amb assessorament directe i continuar -el
primer curs- els problemes van ser menors que guan no hi van comptar. En general, pero,

tots reconeixen que van tenir problemes per realitzar I'adequacié dels segons nivells a la.

practica i que no tenien criteris suficients per fer-1a.

Destaquen les respostes de la Lluisa -que va confesar de manera explicita que no tenia
criteris: ne sé si parlar-te de cap criteri-, d'en Raiil -qué hi treus | gue hi poses? Es mols
relatiu-, de la Magdalena i la Niria -costa delimitar fins onvols arribar-, de la Jilia -m e
trobat molt perduda ja que hi ha algun iema que és complicat de preparar-, d'en Rossend -
intento buscar quins han de ser els 1emes significatius i ne me n he sortit- o d'en Joan -
programar és complicat-. La resta de mestres encara que no ho van verbalitzar amb
paraules semblants, també van manifestar les dificuitats que havien tingut. L'dnica que no
va manifestar massa problemes va ser la Maria per qui preparar tercers nivells no és
complicat encara que exigeix una recerca i un treball consiant.

Malgrat aquests problemes cap mestre va deixar d'intentar adequar els segons nivells 4 Ia
practica i per fer-ho va posar en funcionament tots els mecanismes gue tenia a l'abast.

4.4 3. Crileris que es refereixen al propi mestre

Entre els criteris més ulilitzats, robem aquells que tenen relacié directa amb el propi
treball dels mestres. Amb aixd que gengricament hom entén per “fer de mestre”. Els he
classificat en dos blocs: aquells que es refereixen al coneixement professional i els que es
refereixen al grau de satisfacci6 del propi treball.
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Entre els primers, els mestres van citar les finalitats de I'ensenyament, les fonts del
cuwrriculum, Ia formacié rebuda i 'experigncia. Poden classificar-se com a finalitats les
respostes donades per la Josepa -no podem deixar que un alumne surti de Uescola sense
que tingui una situacié minima del mon-, 1a Maria -obrir molts camps als alumnes- o en
Raiil -mirem els alwmnes i voldriem que sabessin tan com nosaltres.

Les fonts del curriculum van ser citades explicitament per en Gregori per justificar ta
manera com adequava els continguts. Els seus arguments, perd, evidencien una certa
confusid sobre el paper que ha de tenir cada font i les relacions que poden establir-se entre
elles -la font epistemoldgica por arribar a no encaixar en absolut amb la Jont sécio-
antropologica. També la Jdlia i en Joaquim es refereixen, sense explicitar-la, a la font
pedagdgica i didictica en parlar de la importhncia de 1a metodologia en la seleccié dels
continguts. La formaci6 rebuda €s citada per en Joan quan afirma que va ser toralment
diferent a com es planteja ara, per la qual cosa és dificil treballar els temes geo-historics al
com els proposdver.

L'experigncia és fonamental per la Lourdes -5i no iens les coses molt mastegades, molt
preparades § molt programades no surten-, per ' Antoni -no estic a laltura del que voldria
Jer; quan tingui més anys d'experiéncia podré arribar a tocar ot el que tinc al cap | que ara
per ara no faig- i, parcialment, per en Rossend que, malgrat tenir-ne, es queixa dels

problemes que, per impoténcia, no acaba de resoldre, com ara el de ta durada dels emes o
la seva flexibilitat.

L'altre paquer de respostes es relacionen amb les apreciacions subjectives sobre el propi
treball i el grau de satisfaccié personal i professional assolit com a mestre. Es dificil
avalvar l'impacte real d'aguestes respostes, perd ben segur que existeix 1 s6n un factor
important en la prictica. La valoracié positiva del propt treball es va manifestar amb
EXPressions com no n‘estava sarf.gfera (Lourdes), és molt bonica o el mestre no estd limirar
(Maria), poso altres coses que m ‘agraden (Anont), m entusiasmo més que els alumnes
(Rossend), el tipus d'engrescament o wrebali gue portavem (Joan). O també arriba un
moment en qué te'n canses (Remei). La resposta que més expressa el Subjectivisme de
moltes de les decisions que es prenen a I'hora d'adequar i seleccionar els continguts de
I'ensenyament ja va donar la Rosa quan )i vaig preguntar pels temes del segon nivell de
concreciéd de 6& que havien generat més polémica -La societat en que vivim i
L'organitzacié politica-: em resulten antipatics. Per qué? Senzillament per com
Juncionen les simpaties i les antipaties.
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La interpretacié sobre com aprenen els alumnes i els problemes que tenen forma part, sens
dubte, del paquet que he consideral com a coneixement professional. Per la quantitat de
referéncies que els mestres fan als alumnes, com un factor fonamental per a I'adequacid
dels segons nivells. I'he considerat a part,

4.4.4. Criteris que es refereixen als alumnes

Els criteris que tenen els alumnes com a variable per a Fadequacid es poden classificar en
quatre grups: els que es refereixen a la motivacié o l'intergs, els que al ludeixen a
l'aprenentatge, els que esmenten els metodes o a les estratégies d'aprenentatge i els que
fan referéncia al seu futur com estudiants.

La motivacid i I'interés dels alumnes ha estat i continua sent un referent fonamental de
Fescola activa i de la renovacié pedagogica. Citen explicitament la motivacié o I'interes
com una variable per a l'adequacid la Lluisa, la Magdalena i 1a Niiria, I'Andreu, la Jilia -
preocupada per evitar de totes totes que els alumnes s'avorreixin a classe-, en Gregori i en
Joaquim. Els dos darrers, com la dlia, aposten per una adequacid que considera que el
més important €s que els alumnes gaudeixin a classe.

Aquesta opini6 no és compartida, en canvi, ni per la Josepa ni per en Jordi. La Josepa
considera que-hi ha continguts prou importants que no s'han de quedar sense treballar i,
agradin 0 no, s'han d'ensenyar. Per aquesta raé creu que els alumnes del cicle superior en
cap cas poden escollir els temes que han d'aprendre com, per altra banda, fan els alumnes
de cicle mitja de ia seva escola. En Jordi no s'ho planteja tan radicalment, perd ho
suggereix en interrogar-se si els alumnes han d'aprendre sempre ¢l que els agrada. Es
manifesta partidari de l'aprenentatge significativ i considera que perque els alumnes Higuin
coses en un moment donat se'ls estimula amb quarre pinzellades.

En parallel a Ja motivacié i I'interés es destaquen els aspectes relacionats amb
Faprenentatge. No tant en relacié amb el tipus d'estratdgia o de métode instuctiu com fa
en Jordi quan aposta per un aprenentatge significatiu-sing en relacié amb els problemes
detectats en els alumnes. La Magdalenq i la Ndria manifesten (que han trobat dificultats

perqué els alumnes adguireixin els conceptes minims i, a vegades, hem hagut de recorrer

al pla memoristic. També va detectar problemes d’aprenentat ge la Remei.

Els problemes que en Rossend i en Jordi van manifestar s6n més profunds i sembla que
els preocupaven molt més que els problemes concrets d'aprenentatge. En Rossend
considera que els seus alumnes tenen forts problemes de lectura, de comprensié, de
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manca d'atencid, etc... per la qual cosa els temes se 1i allarguen més del compte. En Jordi,
per la seva part, creu que el nivell de comprensid dels alumnes de 78 és molt minso i sén

alumnes molt infanrilitzais i ho atribueix a leducacio paternalisia que reben a l'escola.

- Un altre variable que es pot relacionar amb 'aprenentatge i que va intervenir en
Fadequaci6 dels continguts va ser l'adopei6 d'estratdégies per detectar les idees prévies
dels alumnes i 'opcié per plantejar un aprenentage significatiu i funcional. Com exemples
del primer cas, trobem les respostes de la Josepa i de I'Antoni. La Josepa considera que la
deteccio de les idees prévies atendeix el treball perd serveix, és rendible per garantir futurs
aprenentatges. L'Antoni també utilitza estratégies per a la seva deteccis, perd, pel que
sembla, no li calien massa, ja que també sense elles saps molt bé com van els teus
alumnes.

L'aprentatge significatiu €s citat per en Jordi i en Rossend. El primer l'aplica per tractar
Palliberament d'en Mandela que no tenia en la seva programacié, mentre que el segon no
acaba de saber com fer-5'ho per aconseguir que els aprenentages que realitzin els seus
alumnes siguin significatius. L'exemple més original i interessant per considerar la
viabilitat de la proposta de continguts del curricutum la va donar la Lourdes. Preocupada
per fer la feina ben feta i amb dubtes sobre el contingut del curricuium, va poder
comprovar els seus resultats en la seva propia familia. La funcionalitat dels continguts def
curriculum de I'area, en comparacié amb els continguts del currfculum anterior, la va
poder constatar a casa quan en comentar el diari o les noticies de la televisié el fill que
bavia estudiat les Cigncies Socials de la programacié anterior seguia molt menys que el
que estudiava amb Ia programacié experimental: &s una constatacid molt subjectiva, perd
em funciond. '

La comprovacié que els alumnes aprenen i apliquen els coneixements adquirits en
situacions d'aprenentatge o no és un dels altres arguments utilitzars per a l'adequacié dels
continguts. En Joaquim aposta de manera decidida per prioritzar la metodologia, ja que
considera important de cara als alumnes saber fer un wreball, saber organitzar-se, saber
buscar dades. També ho creuen important la resta de mestres encara que no ho afirmin
amb la contundEncia d'en Joaquim (per exemple, la Josepa, la Maria, en Jordi, en
Gregori,...). La metedologia activa per qué aposten la majoria, i sobre i qual tornaré en
analitzar els continguts procedimentals- es combina, en alguns casos, amb métodes més
tradicionals. L'exemple més clar el va exposar en Gregori, com es pot comprovar en els
quadres sobre 'adequaci6 del segon nivell de concrecié de 8e.
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També parlen de la metodologia en Raiil i la Remei perd ho fan en sentit contrari, La
Remei es queixa que els alumnes no estan acostumais a ireballar sols, per la qual cosa va
optar per tornar a la metodologia classica. Ei seu successor, en Josep, va trobar el terreny
adobat per mantenir i aprofundir en aquest métode -st no €5 amb la "garrotada” no tiren.
En Raiil, per la seva part, estd preocupat per la lentitud amb que trebalien els seus

alumnes. En la seva opinid si els alumnes fossin més rapids es podria acabar la
programacié,

Finalment, apareix en les respostes relacionades amb els alumnes una altra consideracié
que em sembla important no menysvalorar: el futur dels alumnes com a estudiants. A el
s'hi refereixen de manera concreta la Maria, la Remei i en J oaquim. La Maria opina que
Fensenyament que han de rebre els alumnes no ha de venir condicionat pel que facin
després ~ens hem de limitar a preparar per aquesta etapa- perd el fet de saber que els
alumnes de la primera promocié no van fracassar a I'Institut €s un motiu de satisfaceid i
referma la seva convicei que el camf que segueix és el correcte. El cas contrari el va
cxposar la Remei, que en saber els resultats negatius dels alumnes que havien anat a
FInstitut, va optar per "lo praciic” i va decidir prescindir de la programicio experimental |
tornar a la programacié anterior. Aquesta circumstincia pot explicar, en part, la seva
actitud davant dels canvis proposats en el curriculum i, en especial, davant del nou
enfocament ament de la historia. En Joaquim, finalment, alerta sobre e/ handicap que pot

suposar la manera de treballar que proposa als seus alumnes en el moment d'anada a
I'Institut.

La resta de criteris que s'esmenten i€ relacié tant amb el propi mestre com amb els
alumnes. El fet de tractar-los a part permet clarificar una mica més la incidéncia 1 el pes
reat que cadascun d'ells vin tenir en 'adequacié realitzaga pels - mestres.

4.4.5, Altres factors.

Entre la resta de criteris, dos dels que citen els mestres s6n prou impaortants i serun objecte
d'un tractament més especific en Papartar segiient: el temps i els materials. Com a
problemes per a l'adequaci dels segons nivells de concrecié sén citats per I'Andreu -
Fadequacié sempre ha estat marcada pel temps-, la Lluisa -no hi ha maierials dels quals
puguis extreure coses, pero al'escola hi ha tant material preparat que em permet funcionar
sobre la marxa- i en Raiil -el problema és que els Hibres de text no et resolen la seleceid,
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Un altre factor important i generalitzable a la gran majoria de mestres perc només
verbalitzat per I'Antoni, I'Andreu i la Lluisa és el de I'adequacié a la realitat organitzativa
o social del centre i dels alumnes. L'Antoni ja ho exposava en I'apartat dedicat a la
valoracié general del contingut conceptual dels segons nivells de concrecid i ara hi torma a
insistic -da programacid em ve molt determinada per la realitar del centre. L'Andreu
manifesta que per programar necessita pensar en els alumnes que tinc, ja que Ai ha coses
que per segons quins alumnes son impossibles. La Lluisa, finalment, creu que el baix
nivell social dels alumnes i ! passotisme que se'n deriva s6n un handicap important.

El darrer criteri que apareix és el paper de la intervencid d'altres mestres. Només el va
exposar la Remei que necessitava, probablement, buscar raons externes al fet de no seguir
el curriculum experimental, que justifiquessin la seva actitud 1 evitessin vesponsabilitzar-la

d'aquest fet. L'argument és el segiient: ef professor de llengua em preguntava qué féiem

d’historia, ja que emmarcava els autors en una época de ta qual els alumnes no havien
sentit parlar mai. Un argument més per tornar a “lo practic” i prescindir d'alld que no es
domina o no es coneix prou bé.

4.5. Preparacié dels tercers nivells de concrecié: materials i problemes,

Les diferencies entre els segons i els tercers nivells de concrecié no es van manifestar
massa en l'experimentacié perqué, com ja he dit, el segon nivell I'haviem elaborat els
especialistes | ia feina dels mestres era adequar-lo, per una banda, i sobretot operativitzar-
lo, és a dir, convertir-lo en un instrument til per a 'ensenyament, convertir-lo en un
tercer nivell. De fet, ja s'ha pogut comprovar, les respostes a les preguntes que m han
servit per realitzar Jes analisis anteriors es basen tant 0 més en la realitzacié dels tercers
nivells i, per tant, en l'adequacié a la practica del contingut conceptual dels segons nivells
que en el propi contingut.

Per aguesta rad, em va semblar convenient completar I'analisi del contingut conceptual
amb l'analisi dels materials utilitzats per a la preparacié dels tercers nivells i dels
problemes encara més concrets amb qué es van trobar els mestres. Les respostes
apareixen en els quadres segiients:
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Mestre/a

Liuisa

havieu donat preparades m’'han servit molt, Després de treballar tres anys sen-

Procure buscar material on sigui de cada tema. Les unitats didactiques que ens

se llibre de text ara n'he agafat un que segueix una mica la linia de la programa-
cié experimental. El que passa és que ara que tinc el llibre tampot m-agrada i
vaig fent combinacions: trec coses del Hibre de iext, coses de I'experimentacio,
coses dels materials del 12-16 i d’aquesta manera vaig tirant.

El problema és que no hi ha malerials dels quals puguis exlreure directament co
ses que estiguin a I"abast. Fas molt sobre la marxa. A I'escola hi ha tan material
preparat que... em permet funcionar sobre la marxa.

Un altre problema que tinc és de temps.

Lourdes

Els problemes que teniem eren deguts a la falla de materials. En un lioc petit
aquest problema s agreuja. Si hagués disposat de més hores, hagués tingut menys
alumnes per classe | meyns hores de classe, m hagués costal menys.

De tota manera he preparat dossiers per als alumnes utilitzant inclis coses de
ler de BUP, molis llibres de text de toles les editorials | tota mena de materials.
A classe, les alumnes tenen llibres de consulta i van a la biblioteca. Vaig utiliiza
com a model els exemples que ens havieu enviat. Sort en tenia, pe rqué si no...

Josepa

El mestre és el protagonista basic de la reforma, aixd ¢s veritat, | treballar
d’aquesta manera és molt enriquidor per al mesire | per als alumnes, perd hi ha
un problema estructural, de base. L'actual sistema ¢ previst que el mestre ha
d’estar a 'aula, la seva feina es fa a 'aula i no contempla que hi ha una feina de
buscar informacié, de preparacio conscient. Ara es fa voluntariarment.

Tens uns temes molt "guapos" per poder trebaliar | si tinguessis temps els po-
dries muntar bé, perd és impossible. Selecciones | a mesura que vas fent, any
rera any, elabores materials. Perd hi ha un gran déficit,

Els malerials que ens vau passar els lenia com a punt de referéncia

Maria

Utititzo molt el que vosaltres havieu preparal. Deis llibres de conculta en

trec moltes coses. Tens un camp molt ampli per treballar, una liberiat molt
gran per utilitzar materials, des dels diaris fins a qualsevol llibre. E| mestre
no esta encasellat, no esia limitat. He hagut de demanar ajuda a moltes persones.
Tenim diversos llibres de text. Quan no he tingut temps-de preparar un tema,
hem fel les aclivitats d’un o de dos llibres.

Magdaie-

na/Nuria

Anem tirant de llibres de text, de revistes, de malerials de iota mena, d’exposi-

cions, de coses que et montes,etc...i del material que ens vau donar. Ara es trac-
ta només d'anar canviant, d adequar el material als alumnes que tens.

El que necessitem és temps, temps per preparar-te les classes. No pots dedicar
tot el temps només a Socials perqué has de preparar tres o quatre arees mas,

Remei

L'any que no vaig tenir llibre de text va ser horrorés. vaig haver de preparar

malerials i aixd volia dir moltes hores. Feia correr molts llibres, moltissims,
navegava moll, moll.
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Raul

A 8¢ tinc problemes de malterials. Elaboro els materials piratejant llibres.
Aix0 requereix temps i no sempre tens {ot el que voldries.

Jordi

Efs malerials de {"experimentacié francament m’han servit.

Amb els anys que fa que faig de mestre he anat aplegant bastantes coses. Tinc dife-
rents habits com agafar iots els Correus de la Unesco i fotocopiar el més impor-
tant. .

Els alumnes tenen llibre de text i no el canviarem pas, perqué no me'n refio massa
dels llibres. L"agafo de tant en tant. Els pares se'm fotaran a sobre perque hi ha
coses que no les he fet servirl :

A I'estiu em dedico a preparar tes unitats didactiques i per tant cada any innovo
una mica.

Antoni

De material en tinc, 1ot i que d'alguna cosa m'he trobat faliat. Utilitzo el gue vau
preparar vosalires 1ol i que hi ha algun lema que no I'he acabat d’assimilar,el
del 12-16 i alires materials, perd fan falta moltes hores.

Seria ideal i bonic que nosaltres poguéssim fer els tercers nivells de concrecié
perd crec que les éscoles naufragaran.

Rosa

No he preparat materials, utilitzo els que ja hi havien de "experimentacié.

Andreu

Quan em preparo un tema busco el gue vull tractar. A vegades frobes coses que
penses que te les pots saltar, d*altres que no. No hi ha cap flibre que segueixi les
orientacions que ens vau passar. Primer preparo el tema i després les activitats.
Utilitzo llibres diversos, com a minim tinc llibres de cinc editorials diferents
per traure informacié. WMililzo enciclopédies -ia Catatana-, llibres d’historia,
Faig servir un munt de llibres | a vegades linc problemes per lrobar textos ade-
quats. Preparo els dossiers tan complets com puc.

Aixd vol dir molta feina, molles hores a la nit | els caps de setmana.

Julia

Els alumnes tenen llibre de text més que res pergué sempre tinguin una referén-
cia. Els de 62 i 7& s'adiuen bastant amb la programacio, peré de 8¢ no n’he trobat
cap. De fet no m’agrada fer servir llibres de text, perd els utilitzem alguna vegada.
He fet bastant Us del material que ens vareu passar. El que passa és que depén bas-

tant dei temps que tens per preparar un fema i a vegades ge les ganes. També he
utilitzat 1ola mena de llibres.

Rossend

Un dels problemes més greus és la manca de temps per preparar els temes. Has
d’ulilitzar molis libres i seleccionar molt i moll bé. Recorro molt a I"actualitat
ialapremsa.
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Gregori

Tinc un gruix de paper enorme dedicat a tes Giéncies Socials de 6¢ que no puc uti-
litzar 1otalment, perd que em permet molla flexibilital. £n algun cas puc plante-
jar algun tema de dues 0 tres maneres diferents.

Els vosires matefials em van ser dtiis i els vaig ulililzar combinant-los amb els
que ja tenia, exceple en el cas de 88 que no vaig saber com utilitzar-lo.

Com que per tradicid ja hi dediques temps i t"agrada, no m'ha suposat més temps
del que hi dedicava abans.Potiser perque sé¢ inquiet, quan una cosa no m’agrada la
canvio. Ho he fet sempre, perd no crec que es pugui generalitzar.

Joan

Passavem moltes hores agafant materials de "por ahi* i mirant qué passava. Teniem
libres de text de dues editorials com a consulia, a classe, per als alumnes. Vam uti
litzar molts Nibres de consulta, "otxos” de geografia i histdria | efs materials que
ens donaveu vosallres. :

No sé qué passava, si era un problema d’estruciuracié personal, perd normalment
tots els temes que féiem els revisavem cada any | aixd tampoc podia ser. Els varia-
vem i llavors no ens agradava i tornavem a canviar coses... Comportava una guan-
litat de temps impressionant. :

Angels

Els alumnes tenen llibre de text. El problema que ting és que si vols ampliar un te
ma el lemps s'allarga massa. |, s clar, tenim 35 temes. Penso que és massa.

Joaquim

Els materials que ens vau passar sén molt més acceptables que els d'altres arees.
Encara ara tiro de coses que vosaltres ens vau donar. Aquest és un dels problemes
d’haver de fer els mestres els tercers nivells de concrecid. Si no es garanigix que
arriba molt material curricular a les escoles, que esla a la disposicio dels mes-
tres per triar, remenar, fer i refer i muntar-s’ho, s’haura de coraprar un lilibre
i seguir-lo. _

Va costar perqué encara no teniem pait el model curricular. Construia els fercers
nivells amb el materia! que tenia, gue en el meu cas era forga, ja que per les me-
ves circumstancies n’havia recollit molt, perd no va ser senzill.

Les respostes donades pels mestres es poden classificar en dos grups: els problemes amb

qué es van trobar per elaborar tercers nivells de concrecié i els materials que van utilitzar,

Laresposta més comuna als problemes amb que es van trobar es resumeix de la segiient

manera: falta de temps. Tots o gairebé tots els mestres en un moment o altre de Yentrevista

es refereixen al temps, com es pot comprovar en els quadres anteriors, com el principal
problema per a la realitzacid dels tercers nivelis de concrecic. L'excepcid €s en Gregori
que afirma que l'experimentacié no m’ha suposat més temps del que hi dedicava abans,
perque sac inquiet | quan una cosa ng m'agrada lo canvie. Les expressions que utilitzen la
resta de mestres per il.lustear la manca de temps sén diferents, pero totes intenten deixar
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¢lara la naturzlesa temporal del problema: quantitar de temps impressionant (Joan),
necessitern temps (Magdalena i Niria), quan no he tingut temps (Maria), si hagués
disposat de més hores (Lourdes), molies hores a la nit i els caps de setmana (Andreu), fan
falta moltes hores (Antoni), no sempre tens ot el temps que voldries (Raiil).

Malgrat la manca de temps, Fopinié majoritiria considera que €s positiu preparar els
tercers nivells 1 que el problema € solucions si s'arbitren per part de 'administracié les
mesures pertinents. Les excepcions s6n Ja Remei i 'Angels. La Josepa i en Joaquim sén
els que formulen amb més claredat la situaci6 en qué es van trobar i les vies de solucis
possibles. Per la Josepa aquestes vies passen per canviar 'sstructura de 1'actual sistema i
comptabilitzar el treball de fora de 1'aula com un treball basic per a un bon ensenyament,
Creu que €s Ia solucié perque el mesire sigui realment ef protagonista basic de la reforma.
Altrament seguird el voluniarisme i els déficits en la preparacié. En Joaquim, per la seva
banda, crev que la solucié ha de venir per garantir 'existdncia a les escoles de molt
material curricular a fi que els mestres puguin rriar, remenar, fer i refer i muntar-s'ho. Si
no es garanteix l'existéncia d'abundant material, hauran de comprar-se un libre de text i
seguir-lo o, com div, l'Antoni les escoles naufragaran.

La major part de mestres van utilitzar, en primera instincia, les unitats preparades pels
especialistes malgrat la mala qualitat de la reproduceis de les unitats didactiques de 7& 1 8&.
El contingut va ser més o menys adequat i seguit en funcié de les demandes d'informacié
que es van fer durant 'experimentaci6, aixi com de la lmportancia que cada mestre va
donar als temes i del domini que en tenia. Les unitats didactiques elaborades pels
especialistas van ser wiilitzades, a més, com a referents per preparar altres unitats i buscar
materials escaients,

Com es pot comprovar, la tipologia de materials €s molt diversa. Alguns mestres
'exemplifiquen amb materials concrets, d'altres en parlen més genericament. Inclou des
de Ilibres de text de diferents editorials fins a enciclopedies, revistes i diaris, “roixos” de
geografia i historia (Joan), etc... Alguns utilitzen materials anteriors com en Gregori a qui
el gruix de paper dedicat a les Ciencies Socials de 6¢ 1i permet plantejar algun tema de
dues o 1res maneres diferents, en Joaquim o la Llufsa, Altres busquen on sigui el material
Que necessiten per preparar els temes, com la Lourdes, que atribuia la fata de materials a
les possibilitats de Ia localitat on vivia-en un floc petit aguest problema sagreuja- | la
Maria -he hagut de demanar ajuda a molies persones-, 1a Remei, en Raiil -que el pirateja
de llibres-, en Jordi que té hibits professionals gue li permeten resoldre els problemes
quan apareixen com agafar tots els Correus de la Unesco | Jotacopiar el més important,
elc...
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Un dels materials més citats és el Hibre de text. L'actitud dels mestres en relacié amb els
llibres de text €s forga contradictoria, amb l'excepcid d'aquells que van Optar per no
utilitzar-los 0 només utilitzar-los com a llibres de consulta. Forga mestres en canvi, van
mantenir e] llibre de text com una eina bisica o una refertncia per als seus alumnes. Es el
cas de la Julia, d'en Jordi o de la Lluisa. Perd, no estaven satisfets ni del Ilibre ni de 1ds
que en feien. La Lluisa, després de tres anys de treballar sense llibre de text, opta pel
d’una editorial que segueix una mica la linia de la reforma, perd quan el t& tampoc
magrada i vaig fent combinacions. En Jordi, tampoc se'n refia massa dels llibres de text i
pateix perqué tem les critiques dels pares al fet d'utilitzar-1o poc. La Julia utititzza més els
de 6¢ 1 7¢ -s'adiuen bastant amb la programacié- que ¢l de §&. No li agrada fer servir
libres, perd els viilitza alguna vegada.

L'opcié pel llibre de text és clara per la Remei que va passar un any horrords quan va
decidir suprimir-lo i per I'Angels que I'inic problerna que explicita és que la gran quantitat
de temes 1i impedeix aprofundir-hi.

La conclusié que es pot treure d'aquest apartat és clara: una gran majoria de mestres
creuen que professionalment €s desitjable que siguin ells els que preparin els tercers
nivells de concrecid, perd que per fer-ho necessiten temps i materials a.l'abast,
Solucionant aquestes dues condicions és possible que ¢ls mestres poguin "tancar” el
contingut del curriculum adequant-lo a la seva realitat i als seus alumnes, Altrament, ho
faran aquells que voluntariament hi estiguin disposats, com va ser el cas de la majoria dels
mestres que van participar en l'experimentaci6 i més en concret dels mestres entrevistats.
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3. Conclusions en relacié amb el centingut conceptual del
curriculum de Ciéncies Socials.

Les analisis anteriors posen de relleu que no hi ha diferéncies qualitatives importaats en
les respostes obtingudes durant experimentacid, en les memdries finals i en les
entrevistes, Només en dos casos, les respostes no sén coincidents: en el cas del centre 9,
que en la memoria final no concreta les seves respostes en 1'irea, mentre que el mestre si
les concreta en l'entrevista; i en el cas de I‘Angels, les respostes de la qual com s'ha pogut
comprovar, no tenen cap relacid o molt poca amb el curriculum i conseqiientment amb els
registres realitzats pels mestres que van dur a remie Fexperimentacié al seu centre i que
van fer la memoria final.

Qué va passar amb el contingut conceptual del curriculum? Ja he anat avangant
explicacions als problemes, a les dificultats, a les critiques i a les valoracions realitzades
pels mestres en cada moment 1, en especial, en analitzar les entrevisies. Intentaré
sintetitzar-les i apuntar algunes possibles vies de solucid.

La primera conclusic es refereix al contin gut conceptual del currfculum: els mestres van
treballar sense massa problemes aquells concepies i aquells temes que van identificar i
relacionar amb la programacié que ja_reialitzawen o que coneixien. Es a dir, Ja practica va
ser la que va determinar el contingut conceptual que es va treballar. Les innovacions que
no es van identificar, perqué o no es treballaven o no hi va haver ni materials ni formacié
suficient, només es van treballar els primers anys de l'experimentacié i a mesura que el
control o el seguiment desapareixia, també desapareixien,

La segona conclusi € relacié amb els problemes que un currfculum obert o suficientment
obert planteja als mestres a 'hora de prendre decisions. Aquests problemes s'ubiquen en
wes camps: Ia seleccio del contingut i la seva justificacis; la seva. ordenacié o seqiienciacié
en programes coherents de curs i de cicle i la concrecié del contingut en unitats
didactiques.

En practicament cap dels tres camps, els mestres van prendre decisions basades en les
teories curriculars de I'experimentacio o en les Justificacions explicitades en el curriculum
de I'area. Les fonts del curriculum van ser utilitzades per molt pocs mestres amb
Fexcepei6 de la font pedagdgica i didactica recolzada més en la propia experiéncia i en el
coneixement professional que en teories, En aquest sentit no s'observen massa diferéncies
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entre els mestres amb experiéncia i els mestres novells. Tampoc entre els especialistes de
larea 1 els no especialistes. Les més importants es relacionen sempre amb el grau
d'entusiasme i conviceid amb qué cada mestre es plantejava el seu reball.

La majoria de les decisions es prenen, per tant, seguint criteris externs a la reflexié sobre
la practica o sobre el curriculum, i tot i I importancia que tenen davant d'una innovacis
curricular, no sén determinants per explicar el seu &xit o fracs. Problemes com la falia de
temps, de materials, de motivacid, etc... com els plantejats s6n moit menys importants
que els problemes de comprensid i domini del contingut i de manca de criteris per: a)
decidir quin contingut és més significatiu i rellevant i per quin optar davant la necessizat
d'ajustar o reajustar la programacid, b) concretar el contingut especific de cada unitat
didactica i determinar el nivell d'aprofundiment amb que es vol tractar, ¢) optar per
enfocament que pot facilitar millor aprenentatge d'una disciplina-o d'un comtingut
concret o d) prendre decisions sobre els aspectes de la practica que poden ser objecte de
canvi 1 actvar amb conseqiidncia sabent per qué, com i quan realitzar-lo.

Es evident que aquesta manca de criteris no és imputable ni als centres ni als mestres
experimentadors. En primer lloc és imputable al fet de realitzar una reforma i una
experimentacié sense prendre les mesures pertinents i sense comptar amb els mestres com
a agents activg i convencuts de la necessitat de canviar i de participar en el canvi del seu
curriculum. En segon lloc, & imputable al model d'experimentacio seguit en qué, com ja
he dit, els mestres van haver de practicar un seguiment cec i no van tenir ni possibilitats ni
ocasions de participar en el disseny o en la millora del curriculum que se'ls presentava. En
tercer lloc, €s imputable 4 la formacié rebuda. Una formacid que no va considerar la
necessitat d'una actualitzacio cientifica del cont-inguts -0 d'una formacié inicial en alguns
casos- ni una actualitzacié didactica aprofundida sobre els criteris per convertir el
contingut cientific en contingut escolar.

Els problemes apareguts en relacié amb e} contin gut conceptual durant 'experimentacio
del curriculum de I'area de Cigncies Socials del cicle superior sén problcniss que, amb
tota pf'obzibilitaal, es generalitzaran en amples sectors del professorat tant de primaria com
de secundiria quan la reforma curricular es posi definitivament en marxa. $én problemes
gue poden tenir solucions si el currfculum presentat és suficientment clar i expliciten Ia
presentacio de les decisions preses per 'administraci6, cosa que no €, ¢n Ja meva opinid,
el cas dels DCB de primaria i secundaria efaborats pel Departament d'Ensenyament de la
Generalitat i publicats al DOGC el mes de mai g de l'any 19922,

2 Vegi's DOGC, 1 1593 de 13 de maig de 1992
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El mare curricular que va servir de suport per a l'eiaborucié d'aquests curricula facilita
“atgunes de les claus que obren vies per a la solucid dels problemes a qué van haver de fer
front els mestres que van experimentar el currfculum del cicle superior. Bona part
d'aquestes solucions es troben en ¢l desenvolupament de les fonts del curriculum.
Aquestes fonts permeten buscar respostes -1 plantejar de manera diferent-a com es va fer
en l'experimentacié- als problemes derivats de fa necessitat o no de canviar els continguts
conceptuals de] curriculum, d'esbrinar quing shan de canviar i quins és convenient
mantenir, de seleccionar els fets o els temes amb criteris basats tant en Ia font $0Cio-
antropologica com en les fonts epistemoldgica i psicoldgica, i de concretar els continguts
en segons nivells i en unitats didactiques.
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CAPITOL X

ELS RESULTATS OBTINGUTS: QUé PENSAVEN ELS

CENTRES I ELS MESTRES DEL CONTINGUT
PROCEDIMENTAL I ACTITUDINAL
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Com ja s'ha pogut comprovar en l'anilisi dels objectius del primer nivell de concrecié, les
diferéncies entre els objectius conceptuals i els procedimentals assolits pels alumnes sén
grans. Apuntava alla algunes de les raons que expliquen les diferéncies. En 'analisi del
contingut conceptual que acabo de presentar he assenyalat, també, les causes per les quals
els alumnes no van assolir alguns conceptes de manera satisfactoria.

En aquest capitol presento eis resultats de les valoracions i de les opinions dels centres i
dels mestres sobre els procediments reballats. En primer lloc, les dades quantitatives
procedents dels registres realitzats durant I'experimentacié. Després, les opinions
expressades en les Memories finals i, finalment, les de les entrevistes. L'analisi confirma,

com es podra comprovar, les conclusions que ja he apuntat anteriorment.
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1. Valoraci6 dels procediments durant ['experimentacié.

(ANNEX 2.)

Durant l'experimentacié es va recellir informacié sobre els continguts procedimentals
treballats a 6& i a 7. Cal'recordar, com he exposat en el capitol quart, que es van elaborar
dues propostes complementiries de seqiienciacid del contingut procedimental i que cap de
les dues tenia les caracteristiques de les seqiienciacions dels segons nivells de concrecis
conceptuals. La primera acompanyava el segon nivell de concrecié de 62 i, amb petites
modificacions, es va adaptur al segon nivell de 72. La segona es va realitzar gairebé al
final de l'experimentacié i introduia aspectes que la primera no havia contemplat. Els
registres recullen informacié quantitativa sobre els resultats de 'aplicacié de la primera
proposta a 6¢ 1 7€, per aixo els analitzo com si fossin els segons nivells de concrecid de
cada curs. En cap cas aporten informacions qualitatives qQue permetin congixer ¢ls
problemes amb qué els mestres es van wobar per ensenyar els procediments o els alumnes
per aprendre’ls.

I.1. EI segon nivell de concreci¢ de 6o.

Els registres dels cursos 1985-86 1 1986-87 contenen informacié sobre cadascun dels sis
procediments programats'cn el primer document. La informacié del primer curs €s molt
mes concreta i Gtil que la del segon ja que es centrava en cadascun dels apartats inclosos
en cada procediment. A fi de poder establir algun tipus de relacié entre ambdues
informacions, en els quadres que presento per 4 cada procediment assenyalo els nimeros
dels apartats del registre del curs 1985-86 que corresponen als ftems del curs 1986-87,
Malgrat tot, no sempre €s possibie comparar els resuliats dels dos registres com es podri
comprovar a continuacié,

1.1.1. L'observacié de la realitat

L'observacié de la realitat €s un contingut procedimental caracteristic de 'escola activa i
habitual en la prictica de molts mestres. La seva programacié incluta 'observacié directa i
la indirecta i presentava, per una banda, els diferents tipus d'aplicacié i, per l'altra, els
passos que es podien treballar per obienir informacié i tractar-la. Es un procediment que
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podia aplicar-se a qualsevol tema del segon nivell de concrecis i que estava present en tots
els tercers nivells elaborats pels especialistes. Els resultats dels registres poden observar-
se en els quadres seglients:

2NCP-1. L 'observacid de Ia realitat

curs 1985-86 total centres: 9/ 50%
total fets i assolits % | tot. novetat K3
apartats '
aa [ ab | ac { ba | bb | be | cc a b C
1. Sorlides 2123 2/22 2/22 |3/33 1711 8/89
2. Treball de camp | 2/22 2722 1711 444 | 5/10(
3. Museus,... 1711 1711 1/11] 5/56 111 1714 7/87
4. Situacio e-t 1/11 7178 171} 228 6/75
5. ldentificacié 2/22 1711 6/67 .34'371 6/67
6. Classificacio IEARIRATAN 4/44 | 3133 1;1% 5/8
7. Descripcié/anal. 2122 3/33 4/44 | 5/104
8. Interpretacié o/00 3/33 4/44 | 500
9. .Reconeixemem ' 2/22 5/54 2/2p 1714 6/86
10. Represenlacid 2/22 | 6/67 /1) 2/25 B/75
11. Descripcid ' 2/22 6/67 | 1/t 2/25 6/75
12. Aplicacié Y11} 1741 3/33 a4/44 51100
13. Hipolesis 2/22 _ 2/2p 1/11| 4744 | 5/10

clau: 1. Fets | assolits: aa) fet i assolit per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolit per
la meitat, ac) fet | no assolit, ba) poc fet i assoalit per quasi tols, bb} poc fet i assolit
per la meital, &¢) poc fet i no asolit, ¢c) ni fet ni assolit
2. Novetat: a) novedos, by novedss en el nivell, ¢) o novedos
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curs 1986-87
total centres: 4/ 22.2%

total fets i assolits %
ltems n? apart
aa ab ba bb d |nc
1 1,2,3 3/75 : /25
2 4a13 2/50 /25 1725

claus: aa) fet i assolit per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolit per la meitat
dels alumnes

100 100 25 25 50 100

. dificultats alumnes: a) per poc interés, b per massa complex, ¢} no dificil
2 dificultals professors: ¢) no dificil

_ 3. novetat: a) nou en el cicle, b} nou en el nivell, ¢) no és novetat
4. valoracié: a) positiva, b} negativa

El més sorprenent de les respostes del curs 1985-86 és el resultat del contingut ensenyat i
assolit dels apartats 4 a 14, és a dir, de tots els que es refereixen a l'ensenyament i
I'aprenentatge del tractament de la informacio obtinguda a través de l'observacid. Dels
nou centres informants, Ja majoria es van limitar, pel que es despren de les informacions,
a fer sortides i excursions de tipus recreatiu més que de tipus instructiu, Es va ensenyar
poc el tractament d'informacié i amb resultats no massa exitosos. Aixi, per exemple,
nomes un centre ensenyava a sitvar espacialment i temporal la realitat chservads, només
tres ensenyaven a identificar-la, dos la classificaven, dos més la descrivien i analitzaven,
dos la interpretaven, eic... La majoria dels mestres van ensenyar poc o gens aly seus
alumnes a enfrontar-se amb [a informacié obtinguda directament de la realitat, tot i que el

procediment €s valorat com a no novedds per tofs aquells que, molt o poc, el van
ensenyar.
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Sembla que aquesta situacid va canviar el curs 1986-87, encara que no es pot afirmar de
manera taxativa, ja que les moditicacions realitzades pels téenics de I'administracié en el
registre no permeten una anilisi tan precisa com Ja del curs anterior. Les respostes dels
quatre centres informants a I'itemn 2, que inclou els apartats 4 a 13, sén diferents de les del
curs anterior. De tota manera, és sorprenent que un centre no contesti a les preguntes i un
alre consideri que només la meitat dels seus alumaes han assolit aquests continguts.
També €s de destacar que per dos centres el contingut sigui nou o en el nivell o en el cicle,
No tinc pert evidéncies per suposar que Ia situacié del curs 1985-86 es va mantenir o va
canviar. Si es comparen els resultats del que es va treballar § del que es va assolir amb les
valoracions sobre les dificultats de I'observacid per alumnes i mestres podem convenir
que aquestes dificultats €s van superar, almenys en aquests quatre centres.

1.1.2. Treball amb mapes i planols

E!l treball cartografic -procediment caracteristic de la geografia- tambeé era forga habitual en
les practiques de molts mestres, si bé més en la seva vessant de localitzacié que no de
decodificacié i codificacié d'informacions geografiques. Es un procediment que el
mestres van poder aplicar a tots els temes geogrifics del segon nivell de concrecié de 6 i
que estava present en les unitats didactiques elaborades pels especialistes.

Els resultats de'l'experimentacié van ser els segiients:



curs 1985-86 total centres: 9/ 50%

total - fets i assolits % tot. novetat %
apartats

aa [ab |ac |ba [bb | be | cc a b c
i.Lectura 111 § d4/d4 4144 | 11} 2/23 667
2. Escales | 2132 5(56 -2/42 2/22 111 6/67
3. Construceié 8/33 2192 4144 1129 4/80
4. Itineraris p!. 2/22 3133 4raq 1720 4/80
5. llineraris map. 2/22 4/44 3/33 3/50 3/50
6. Comparacio 3/33 6/6f 2/67 1/33
7. Maquetes - 2/22 7/78 2/104
8. Interpretacic 2/22 4748 33 117 117 4/67
9. Situacié 1111 5156 3133 1117, 2/3% 3/50
10. Descoberta-1 1111 3/33 5/56 /29 3575
i1. Descoberta:Q - 17114 4/44 4/44 2.’43 3/60
12. Realitzacié - 1711 8/89 17100
13. Comparacio o ada sha 12 120 3460
14. Lectura i int. 2122 7/78 110 2/23 6/67
15. Orientacié : | i | 7/18 i1 118 223 5/63
16. Identiicacis 1/11 1 edr 2122 11l 2125 4/57
17. Localitzacié 3/33 444 . 2[22 1114 22p as57
18. Criteris 1711 4144 | 4/44 12D 4/80
19. Memoritzaci 4/44 2/22 3133 6100
20. Utifitzacié 0122 | 5/56 2/22) 3/4B 4/57
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total fets i assolits % { tot. novetat %
apartats ' ' '

aa | ab | ac | bal bb | bc | cc a b C
21. Interprelacio 3/33 | srme 11 3134 5/63
22. Interpretacio 1111 33 111 4/44 2/4Q01 3/60
23.Elaboracit 11 7148 1M1 1743 229 5/63
24. Simulacié . 2/22 7/78 2/10(
25. Interpretacio 3/33 6167 1/33 1/33 1/33

1. Fets 1 assolits: aa) fel i assolil per quasi tots als alumnes, ab) fet i assolit per
la meilat, ac) fet | no assolit, ba} poc fet i assolit per quasi tots, bb) poc fet i assolit

per la maitat, be) poc fet i no asolit, cc} ni fet ni assolit

2. Noveial: a) novedds, b) novedds en el nivell, ¢) no novedss

curs  1986-87 total centres: 4/ 22,2%
n? total fets i assolits %
items
apart. aa ab ba bb d nc
1 .1 1/25 2/50 1725
2 2 1/25 2/50 1/25
3 3,4 1/25 1/25 1/25 | 1/25
4 5,6 1/25 | 1/25 1/25 1/25
5 7 | 375 1725 |
6 8,9 1/25 1725 1/25 1/25
7 10,11 1/25 1/25 1 1/25 1/25
8 12 1/25 | 1/25 2/50
9 13,14 | 1/25 1/25 1/25 | 1/25
10 15 3/75 1/25
11 16 a 24 | 2/50 1725 1725
12 25 1/25 1/25 | 1125 1/25

clau: aa) fel i assolit per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolit per la meitat

dels alumnes
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2575 100 252550 100

ctausi. dificultats alumnes: a) per poc interés, b) per massa complex, ¢) no dificil
2. dificultats professors: ¢) no dificil
3. novelal: a} nou en el cicle, b) nou en el nivell, ¢} no és novetat
4. vatoracio: a) positiva, b) negativa

Els resultats del curs 1985-86 s6n molt semblants als de 'observacis, predominant les
categories de "poc 0 gens treballat” i "assolit per la meitat d'alumnes” o "no assolit”. En
alguns apartats, com el 6 -la comparacié de distancies-, el 7 -la realitzacio de
maquetes- ¢l 24 -la simulacié de situacions- o el 25 -la interpretacié i analisi
de planols i mapes historics-, el "no treballat” i "no assolit™ és majoritari durant el
curs 1985-86 1, amb lexcepcid de I'apartat 25 sembla que la tendéncia va trencar-se el
curs segiient. En la resta d'apartats, predomina la variable “poc weballat i assolit” per la
meitat dels alumnes. Com a contrapartida, els continguts més treballats encara que assolits
només per la meitat dels alumnes, s6n els que es refereixen 2 la lectura i interpretacié
de simbols i signes cartografics -I'l- i ala memoritzacié d'informacions
basiques -¢l 19. En aquest darrer cas, la importancia donada a la memoritzacié es
relaciona directament amb la preocupacié manifestada per alguns metres sobre la suposada
retallada de la geografia i lintergs perqué els seus alumnes sabessin localitzar que he
exposat en I'analisi del contingut conceptual.

En comparacié amb l'observaci6, les respostes sobre el grau de novetat per als mestres
que poc o molt van treballar aquests continguts van ser més diverses. Elexplicacié cal
buscar-la, possiblement, en ¢l fet que fins aleshores els exemples de sistematitzacié dels
passos per ensenyar i aprendre la cartografia eren poc coneguts i utilitzats, encara que no
presentessin dificultats i fossin ben valorats, com es pot comprovar en els quadres dels
dos cursos i en les grafiques del curs 1986-87.
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La conciusié que es pot treure d'aquests resultats permet suposar que els mestres van anar
incorporant les innovacions que se'ls presentaven a partir del que ja acostumaven a
trebailar i que aquelles innovacions més distants de les seves practiques, com el cus de
I'andlisi i interpretacié de planols i mapes historics i, possiblement també, de
les stmulacions van costar més d'incorporar 0 no van arribar a incorporar-s¢ mai.

1.1.3. Enquestes i entrevistes.

El contingut d'aquest procediment consistia en la relacié dels passos que s'havien de tenir
en compte per obtenir i tractar 1a informacié procedent directament dels informants. Es un
procediment que podia aplicar-se a tots els temes de geografia, perd en especial als
dedicats a El treball dels homes i a La ciutat, als tenies de naturalesa social i politica
-La societat en qué vivim i L'organitzacié politica de I'Estat espanyol-iala
historia familiar del tema dedicat a L'home en la historia. Algunes de les unitats
didactiques elaborades pels especialistes contenien exemples concrets sobre la manera de
plantejar entrevistes, perd no sobre el tractament de les enquestes. Els resultats poden
observar-se en els quadres i grifiques segiients:



2NCP6. En i
curs 1985-86
total centres: 9/ 50%

total  fets i assolits % tot. novetat %
apartats aa [ ab { ac | ba | bb _bc ce a b ¢
1.Formulacié | 3133 5/46 111 235 113 5/63
2. Ordenacio 2/2% 8/57 111 éxzs 1713 5/83
3.Determinacié 1711 6/67 2123 2729 5/71
4. Aplicacic 4/dl4 B/33 /11 i1 226 1713 5/63
5.0rdenacié 3/43 #/44 111 1411 2/26 m.fa 5/63
6. Contrastacié 3/38 44 1t 1|t 226 118 563
7. Tabulacié 3/33 4/44 11711 /|1 215 272k 4/50
8 .Interpretacic 313p d/a4 4111 11 225 113 5763
9. Relacié 2422 4144 /22 1K1 2/25 1/13 5/63
10. Contr.frelacic 1711 2/22| 1/11 |5/56 4110(

clau: i Feis i assolits: aa) fet i assolit per quasi tols els alumnas, ab) fet i assolit per
la meitat, ac) fet i no assolit, ba) poc fet i assolit per quasi tots, bb} poc fet i assolit
per la meitai, bc) poc fel i no asolit, c¢) ni fet ni assolit
2. Novetal: a) novedos, b) novedés en el nivell, ¢) no novedds

curs 1986-87
total centres: 4/ 22,2%
: fotal fets 1 assolits %
ltems n? apart
aa ab ba bb d nc
1 1a10 1/25 1/25 1/25 1/25

clau: aa) feti assolil per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolil per la meitat

dels alumnes
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clausd. dificultats alumnes: a) per poc interas, b) per massa complex, ¢) no dificil
2. dificultats professors: ¢) no dificil
3. novelatl: a) nou en el cicle, b) nou en el nivell, ¢} no és novelat
4. valoracio: a) positiva, b) negativa

Els resuitats d'aquest procediment confirmen Ia tendéncia dels dos anteriors. La variable
majoritaria durant el curs 1985-86 correspon a “poc treballat i assolit” per la meitat dels
alumnes, amb una excepeid important, la de I'apartat 10, que correspon a la fase final de
1a uulitzacié d'aguest procediment: la contrastacio i relacio dels resultats amb
d'altres informacions. Sorprén que la informacié obtinguda i tractada a través
d'aquest procediment només hagués estat relacionada amb altres informacions ‘PET UN
centre (11%) de manera total | per dos més (33%) de manera parcial, perqué aquest
procediment només t€ sentit quan les informacions que proporciona s'apliquen a
continguts canceptuals presentats a través d'altres procediments.

L'explicacié més plausible d'aquest fet, probablement generalitzable al contingut d'altres
apartats dels diferents procediments, pot tenir més relacié amb la incomprensié del que es
suggeria que en la no incorporacié a la practica. Es a dir, els mestres podrien haver

interpretat Yexpressié "alires informacions™ com a altres temes, més que com a altres
maneres d'oblenir informacié per part dels seus alumnes.

De tota manera, per tres dels nou centres informants en el curs 1985-86 el procediment €s
novedds en el cicle o en ¢l nivell. [ el mateix succeix el curs 1986-87 en el qual només per
un dels quatre centres el procediment no va representar cap novetdr. Aquesta pot ser la raé
que va fer optar a dos centres per considerar-lo un procediment diffcil i complex per als
alumnes i que fa que un el valori de manera negativa i altre no el valori. En cap cas,

perd, com en la resta de procediments analitzats fins ara, no va representar cap dificultat
per als mestres,
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Els procediments estadistics eren relativament classics pel tractament quantitatiu de dades
geografiques de tora mena i podien utilitzar-se en tots els temes del segon nivell de
concreci6 de 6¢. El contingut d'aquest procediment incloia pautes per a la interpretacié
d'informacions estadistiques i per a la seva representaciS. En les unitats didactiques
elaborades pels cspeéialistes hi havia exemples per al seu tractament, en especial en el

tema dedicat a EI ¢lima, Els resultats dels registres dels cursos 1985-86 1 1986-87 sén
els segiients;
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2NCPS.

Procediments estadisii

curs 1985-86 total centres: 9/ 50%

total fets | assolits % tot. novetat %
apartats aa {ab | ac | ba | bb | be | cc a b C
1. Interpretacio 111 J/44 8/33 )5 113 2/28 5/63
2. Relacié 1111 3/33 2/22 3731 117 5/83
3. Representacié 111 {4/44 3/38 141 1B 113] 6/75
4. Relacié 1711 /44 1/11 3B3 11T 1147 4467
5. Extraccié 111 222 5/46 171 143 113 678
6. Relacio 711 1M 2142 111 4/44 1120 4/80
7. Representacio 1/11 34 566 1/2p  1/28 2/50

clavuy Feis | assolits: aa) fet | assolit per quasi tots els alumnes, ab} fel i assolit per
ta meitat, ac) fet i no assolit, ba) poc fel i assolit per quasi tots, bb) poc fet i assolit
per ia meitat, be) poc fel i no asolit, ¢c) ni fel ni assolit
2. Novetlatl: a) novedds, b) novedds en el nivell, ¢} No novedds

curs 1986-87
9 total centres: 4/ 22.2%
total feis i assolits %
ltems n® apart '
aa ab ba bb d nc
i 1aé 1125 1/25 1/25 1/25
2 7 2150 1/24 125l
clau:

aa) fet i assolit per quasi tots els alumnes, ab) fel i assolit per la meitat
dels alumnes
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clau: 1. dificultats alumnes: a} per poc intergs, b) per massa complex, ¢} no dificil

2. dificultats professors: ¢) no dificil
3. novetal: a) nou en el cicle, b) nou en el nivell, ¢) no és novelal
4. valoracio: a) posiliva, b) negativa

Els resultats de I'ensenyament 1 'aprenentatge d'aquest procediment no sén massa
diferents dels anteriors. Sorprenen les respostes donades als apartats 2 i 4 dedicats a la
relacio entre les informacions obtingudes estadisticament amb altres informacions
obtingudes a través d'alires mitjans que, en ambdés casos, sén poc ¢ gens treballades per
la majoria dels mestres en el curs 1985-86. [ sorprenen encara més les respostes donades
als apartats 6 i 7, el primer dels quals esti dedicat, a la relaci d'informacions
estadistiques de 2 0 3 variblesiala representacié i interpretacié grafica del
temps de la histdria. Sorprén, perqué en ambddés casos van ser procediments
ensenyats per wts els mestres en les unitats didactiques elaborades pels especialistes (El
clima, per exemple, on es treballaven les variables temperatura 1 pluges) o preparades
per elis (la linia del temps en el tema de Les etapes de la historia). Aquestes respostes
em corfirmen que el problema es robava més en la incomprensi6 per part dels mestres del
que es suggeria que ensenyessin que en el fet que no fos ensenyat.

Per la majoria dels centres informants que van treballar aquest procediment en el curs
1985-86, el seu ensenyament no va suposar cap novetat, tot i que en algun apartat Ia suma
dels que no el van treballar i dels que el consideren novedds en el cicle o el nivel] &s igual
o Hleugerament superior als primers. Aquesta situacié es ratifica en les grafigues del curs
1986-87: per dos centres (50%) el procediment era nou en el cicle o en el nivell. Per
aquesta rad sembla que un cenire ¢l va considerar com un procediment diffcit i complex
per als seus alumnes i un alire el va valorar de manesra negativa.
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1.1.5. Comentari de textos,

El comentari de textos era un procediment for¢a caracteristic del treball dels mestres
implicats en la renovacidé de l'ensenyament de les Ciéncies Socialg i representava
I'alternativa al llibre de text. El contingut que s'oferia als mestres incloia una tipologia de
textos i les pautes concretes per al seu tractament. Era un procediment que podia aplicar-se
d qualsevol tema del segon nivell de concrecié de 6¢ i que estava representat en [otes les
unitats didactiques elaborades pels especialistes. Els resultats dels registres poden
observar-se en els quadres i grifics segiients:
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2NCP6. Comentari de textos
curs 1985-86
totai centres: 9/ 50%
total fets i assolits % tot. -novetat Yo

apartats aa | ab | ac 1 ba | bb | bc | ¢c a b C
1. Textos geograf. 3/33 3738 3/3p 114 5/83
2. Textos literaris 2/22 5/56 2123 3/43 4/57
3. Textos peridist. 1/11 6/67 2/p2 114 3/43 3/43
4, Lectura global 4/44 3/33 22 1714 6/86
5. Situacié 5/96 4/44 2/40 3/60
6. Extraccié idees dra4 | 4fé 1)n1 1712 1112 6/65
7. Analisi 3/33 222 111 3/33 117 5/83
8. Formulacié id. 4/44 3/31 2/24 114 6/86
9. Sintesi grafica 4/44 3/33 2/22 71104
10.Sinte§i oral 4/44 3/33 222 7/100
1. Retacié amb 4/44 3/33 2122 1714 &/86
12. Relacié inform. 2/22 3/33 4/44 5/10(
13.Dramatitzacié 1111 222 6/6] 1/38 2/67
14. Memoritzacié 5/56 2122 2/22 71 of

clau: 1. Fets i assolits: aa) fel i assolit per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolit per
la ‘meital, ac) fet i no assolit, ba) poc fet i assolit per quasi tots, bb) poc fet i assolit
per la meitat, bc) poc fet i no asolit, cc) ni fet ni assolit
2. Novetat: a) novedods, b} novedds en el nivell, C} no novedds
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curs 1986-87
total dentres: 4/ 22,2%

total fets 1 assolits %
items n® apart
aa ab ba bb d nec
i 1ai4 1725 2/50 1/25

clau: a3) fet i assolit per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolit per la meitat
dels alumnes '

comentari texios

C
2 .
a
5 4
c
c
1 3
ab b
50 50 100 252550 75 25
clau: 1. dificultats alumnes: a) per poc interés, b) per massa complex, ¢) no dificil

2. dificullats professors: ¢) no dificit
3. novetal: a} nou en el cicle, b) nou en el nivell, ¢) no és novetat
4. valoracié: a) positiva, b) negativa

Els resultats de Vensenyament i I'aprenentatge d'aquest procediment no sén massa
diferents dels resultats anteriors, La majoria d’apartats van ser, perd, més ensenyats que
els apartats dels procediments anteriors clurant el curs 1985-86 si bé els resultats de
F'aprenentatge es siluen majoritariament en la variable que representa "assolits per la
meitat”.

Els mestres van utilitzar textos de diferent procedéncia, perd els més abundants van ser els
textos geografics i histdrics de Fapartat 1. En canvi els textos literaris (apartat 2) 1 els
periodistics (apartat 3) van ser poc o gens utilitzats. Del conjunt de resultats del curs
1985-86 sorpren el predomini de les variables "poc o gens” en els apartats 5 -situacio
de l'autor i el seu temps-, 12 -refacié d'informacions de dos ¢ trés textos- |
13 -dramatitzacié d'informacions extretes ¢de f{extos-. La contrapartida es troba
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en el fet que l'apartat treballat per més centres -cinc de nou- és el 14 -memoritzacio de
les informacions basiques d'un text- la qual cosa demostra que el pes de 1a forca
del costurm va ser superior, també en alguns procediments, a les innovacions que van
proposar-se,

La valoracié realitzada sabre el grau de novetat d'aquest procediment en els dos Cursos
esti en consondncia amb els resultats anteriors. Segons les dades del curs 1985-86, la
majoria dels continguts no van representar cap novetat, excepte el cas dels que no es van
treballar o es van treballar poc. Per exemple, en el cas dels texios literaris, la suma dels
centres que no els van utilitzar i dels que consideren que és un procediment novedés és
superior a la dels centres que consideren que la seva utilitzacid no va ser cap novetat. 1 el
mateix passa en els apartats 5 i 13. Probablement situacions com aquestes expliquen ¢l fet
que per dos dels centres que van facilitar informacié el curs 1986-87, fos un procediment
dificil i complex per als alumnes, nou en el cicle o en el nivell i que un el valori
negativament,

1.1.6. Elaboracié de treballs monogrifics, utilitzant fouts bibliograf iqueas diverses,

L'alternativa al llibre de text dels mestres renovadors no consistia només en la utilitzacié
de textos escrits i el seu comentari, sind que també propugnava l'elaboracid per part dels
alumnes del seu propi Hibre de text, és a dir, 1a realitzaci6 de weballs monografics per a
cadascun dels temes que es treballaven.

El contingut d'aquest procediment consistia en la descripcié dels passos per a la realitzacié
de treballs monografics. Com la majoria dels anteriors procediments, podia ser aplicat a
qualsevol tema del-segon nivell de concrecié de &. Els resultats obtinguts durant
Iexperimentacié sén els segiients:
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2NCP6. Elaboracié de treballs monografics

curs 1985-86
total centres: 9/ 50%

total fets i .assolits Yo tot. novetat %
apartats aa [ab | ac [ ba | bb | bc | cc a b c
1. Recoliida 1711 3/33 | 2/22 3139 2/33 4/87
2. Relacié Wit eree | 4/44 2724 2/29 5/71
3. Deteccié 3/33 I ! 33§ 2/32 4/67
4, Elaboracié i1} 2022 111 1M1 ardls 172D 129 3/60
5. Sintesi 3739 1/11]- 2/22| 3/34 117 5/83
6. Aplicacié 3/33 3/31 3133 111 5/83
7. Explicacis oral 4144 3/33 224 1/14 6185

clau: 1 Fets i assolits: aa) fet i assolit per quasi lols els alumnes, ab) fet i assolit per
la meitat, ac) fet i no assolit, ba) poc fet i assolit per quasi tots, bb) poc fet i assolit
per la meitat, be) poc fet i no asolit, cc) ni fet ni assolit
2. Novelat: &) novedds, b) novedds en el nivell, c) no novedos

curs 1986-87
total centres: 4/ 22,2%

total fets i assolits Yo
ltems n® apart
aa ab ba bb d | ne
1 1a7 1/25 /25 2/5(

clau:  aa) fet i assolit per quast tols efs alumnes, ab) fet i assolil per la meitat

dels alumnes
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glaboracié treballs monografics

¢
2
_ o 4
1% - i
b ne nc 3 abcnc

a

clap: 1. dificultats alumnes: a} per poc intergs, b) per massa complex, ¢y no dificil

2. dificultats professors: ¢) no dificil
3. novetal: &) nou en el cicle, b) nou en el nivell, ¢} no és novetat
4. valoracio: a) positiva, b) negativa

Lelaboraci¢ de treballs monografics 1, per tant, 'ensenyament i I'aprenentatge de pautes
per obtenir informacid i presentar-la en forma de treball va ser valorada pels centres de
manera semblant als altres procediments: com una via d'actuacié que alguns centres van
ensenyar del tot i altres poc, amb resultats semblants (assolit per la meitat dels alunmnes).
Sobresurten les respostes del curs 1985-86 als apartats 4 -'elaboraci6 d'un guié de
treball- que quatre centres no treballen gens i 7 -F'explicacié oral del resultat d'un
treball- que guatre centres consideren melt trebatlat. De les respostes del curs 1986-87
destaca que dos centres (el 50%) no contestin 4 cup de les pI‘cgtIIltcS.

La'major part dels apartats no constituien cap novetat per als centres informants durant el
curs 1985-86, amb l'excepcié de I'apartat 4, en qué la suma del centres que no el van
treballar i dels que el consideraven una novetat al cicle o al nivell era superior a la
d'aquells que el van treballar, i, en menor mesura, dels apartats 1 -recollida,
ordenacié i arxiu d'informacions- i 3 -detecci6 d'informacions sobre un
mateix tema- en gué la suma dels que no el van trebailar i dels que el consideraven una
novetat €s leugerament superior a la d'aquells que no el consideraven novedss.

Aquesta tendencia es manté durant el curs 1986-87 com es pot comprovar en els resuitats
de les grafiques anteriors: per un centre era nou en el cicle, per un alire nou en el nivell,
Per un no era cap novetat i un altre no va contestar la pregunta. La dispersi6 de respostes a
la pregunta sobre la novetat també va afectar les preguntes sobre les dificultats per als
alumnes, i per als professors -€s I'unic procediment que un centre no valora de cap
manera- 1 la valoracié global.
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Per les caracteristiques dels registres, és practicament impossible poder saber Ies raons
que expliquen {a major part de les respostes. En algun cas ja n’he avangat algunes
relacionant els resultats amb el grau de novetat del procediment o d'algun dels seus
aspectes. Una alira explicacié que es pot aventurar té relacié amb el fet que per primera
vegada es presentés una proposta sistematitzada i forga completa de procediments. La
seva assumpcié per part dels centres i dels mestres havia de ser necessirianmient lenta i
progressiva. Per altra banda, podia presentar més o menys dificultats segons el costum o
Ia tendencia metodoldgica dominant en cada centre i en cada mestre. Aixi aquells mestres
que s'identificaven amb els principis de l'escola activa van tenir menys problemes per
interpretar i incorporar els procediments en la seva programacié que els que utilitzaven
metodes més tradicionals. En conjunt, perd, 1'analisi demostra que els resultats del segon
nivell de concrecié del contingut procedimental de 6& van ser forga semblants al del
contingut conceptual, amb l'excepeid que no hi va haver cap procediment refusat pels
mestres i que tots, poc 0 molt, s van treballar 1 van ser assolits pels alumnes.

1.2. El segon nivell de concrecid procedimental de 7e.

El segon nivell de concrecid dels procediments de 7& era una adaptacié dels de 68,
Acompanyava el segon nivell de concrecié conceptual de 78, Per a cada bloc es
relacionaven els procediments més escaients per treballar els continguts conceptuals
previstos: La introduccié a I'estudi geografic del mon (apartat 1), Els
paisatges naturals i zones climatiques (apartats 2 a 6) i Eb bloe geo-historie
(apartats 6 a 15). No es presentaven seguint fa classificacié de 62, siné en forma de Ilistat.
D'aquesta manera es va demanar informacid als centres i aix{ apareixen en els registres
dels cursos 1985-86 i 1986-87 i en els quadres que hi ha a continuacié. Les pautes per
ensenyar-10s eren les mateixes que les del segon nivell de concrecis de 6&. Per aquesta raé
presento els quadres dels resultats dels dos cursos i les grafiques de la valoracié del curs
1986-87 i els anulitzo de manera global. La relacié amb el contingut conceptual de 78 &s la
ra que explica que alguns procediments es repeteixien.

Els resultats de I'experimentacié es poden observar en els quadres i les grafiques
segilents: '
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2NCP7

curs 1985-86

total centres: 5/ 27,7%

total tets i assolitlé %o tot. novetat %
apartats aa {ab | ac | ba | bb | bc | ¢cc a b C
1. Mapes, allas 2/40 | 2/40 1/20 1/30 2/4G0 2/40
2. Analisi mapes 1/20 | 2740 1/20 | 1720 1/90 3/6Q 1/20)
3. Climogrames 1/20 13/60 1/20 2/40 240 1/20
4. Lectura imatges 1720 i/2q  2/40 1420y 2501 2/50
5.Comentari texios 1/20 2/4¢ 214 1133 2/67
6. Visites 1120 2740 2/40 3/10
7. Enquestes i ent. | 1/20| 1/20 1/20 | 1/20 1720} 2/50 2/50
8. Mapes 120 2/40 1720} 1/20 2/40 3/60
9. Estadistiques 1/20| 2140 Y2 120 12D 240 2/40
10. Premsa 1120 11/20 2140 | 1/24 2/50 2/50
11.Linia.temps 2/40 /40 1/20
12. Treball camp 17120 360 1}'2( 2/50 2/50
13. Observacio ind.] 1/20 {i/20 1/20 [2/40 1120 2/40 2/40
14. Documenis hist. 1/20 2/4() émc 1133 2/67
15. Exposicions,... 1720 360 172 2/50 2150

clau: 1. Fets i assolits: ag) fet i assolit per quasi lots els alumnes, ab) fet | assolit per
la meitat, ac) fet i no assolit, ba) poc fet i assolil per quasi tots, bb) poc fet i assolit
per la meitat, be) poc fei | no asolil, ¢¢} ni fet ni assolit
2. Novetat: a) novedés, b) novedds en el nivell, c) no novedés
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ZNCP7
curs 1986-87

total centres:; 7/ 38.,8%

total fets i assolits %
Procediments -

aa ab ba bb d |nc
1. Mapa, allas 5/71,4 1/14,2 1
2. Analisi mapes 4/57.1 114,2 | /14,2 1
3. Climogrames 4/57 1 1/14,2 2
4. Lectura imalges 5/71.4 1/14,2 1
5. Comenlari texlos 1}14,2 1/14,2 1/14.2 1 1
_6. Visites 1/14,2 3/42,8 1 1
7. Enquestes/entrev. | 3r42.8 17142 1/14.2 1 i
8. Mapes 7100
9. Estadisliques 4/57 1 114,2 2/28,5
10. Premsa 2/28,5 1/14.2 11142 i 2
11. Linia temps 2/28,5 2/28,5 L 2
12. Treball camp 2/285 21285 112
13. Observacio ind. 3/42.8 2/28.5 1/14,2 1
14. Documents hisl. i/14,2 1/14,2 2 2
15. Exposicions 14,2 2/28,5 2 2

clau: @a) fet [ assolil per quasi tots els alumnes, ab) fet i assolit per [z meitat

dels alumnes, ba) pog fet i assolit per quast lols, bb) poc fet i assolit per
{a meitat, d) ni fet ni assolit
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2NCP7-Valoracid

total centres: 7/ 38,8%

bblocs | apartats | dificultats| dificultats | ooy valoracié

alumnes professors
alb|l ¢|ncla| b] c|nc blc [nc| a b | nc

| i 3] 4 413 q | 21 5 2

1| 2as 413 43 4)2]s 2

41 7 a5 51 2 114 ¢2 5121 5 2

bloc 1 .bloc 2 bloc 3
i 2 3 4 1 2 3 1 2 3 4

inkbwnsk bekL

clau:

2. dificultats professors: ¢) no ditcil
3. novetat: a} nou en el cicle, b) nou en el nivell, ¢) ne és novetat
4. valoracio: a) positiva, b) negativa

1. dificultats alumnes: a} per poc interds, b) per massa complex, ¢) no dificit

Com es pot observar els procediments cartografics van ser molt treballats i amb bons
resultats per assolir els continguts del bloc destinat a L'estudi geografic del mén
(apartat 1) en els dos cursos. El més sorprenent dels resultats €s que per tres dels cing
centres del curs 1985-86 el procediment fos nou en el cicle o en el nivell, la qual cosa es
pot interpretar com que, abans de l'experimentacis, els centres ensenyaven geografia del
mén sense el suport carlografic necessari. Les valoracions del curs 1986-87, en canvi,
son forga Idgiques -l procediment no va representar cap dificultat ni per als alumnes ni
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per als mestres 1 va ser ben valoral- perd és sorprenent Iilt nombre de respostes no
contestades.

Els procediments del segon bloc dels continguts concepinals de 7¢ -Paisatges naturals
t zones climatiques- van ser objecte d'un tractament diferenciat segons el tipus de
contingut conceptual a qué s'apliquessin. Aix{, per exemple, la situacié de les grans
zones climatiques i 'analisi de mapes (apartat 2) i els climogrames (apartar 3)
van ser els procediments més treballats i assolits per quasi tots els alumnes en els dos
cursos. En canvi, el comentari de textos (apartat 5) i les visites (apartat §) van ser
menys treballats | menys assolits. L'explicacié s'ha de buscar en ¢l fet que els dos primers
procediments eren procediments caracteristics per estudiar 1 comparar els climes mundials,
mentre que els altres dos eren procediments que s'havien d'aplicar a continguts
conceptuals més novedosos. En ambdés casos es suggerien com els procediments més
escalents per a l'estudi de les activitats primiries i de grups bumans tradicionals
caracterfstics de cada area climitica. Sorprén el poc s dels textos (la majoria de centres
els van treballar poc) i és logic el resultat de 1'apartat dedicat a visites i exposicions,
perque no sempre va existir la possibilitat de realitzar una visita 4 un museu o a una
exposicié sobre els modes de vida dels grups humans escollits per iLlustrar les relacions
home-medi fisic gue era el que es proposava.

La valoracio realitzada en el curs 1985-86 sobre el grau de novetat d'aquests procediments
€s, de nou, una mica sorprenent. Aixi, els procediments més reballats i assolits -mapes 1
climogrames- sén considerats per la majoria dels centres informants (quatre de ¢in¢) com
a novetats en el cicle o en el nivell. En canvi, les valoracions realitzades durant el curs
1986-87 pel conjunt dels procediments d'aquest bloc semblen més logiques ja que
assenyalan, com es pot observar en les grafiques anteriors, que no van existir dificultats
per als alumnes ni per als professors, que la majoria de centres no va considerar-los
novedosos 1 els va valorar de manera positiva.

Els procediments del bloc de temes geo-historics més treballats i més assolits en els dos
cursos van ser les enquestes 1 entrevisies, els mapes, les estadfstiques i la linia del temps.
En canvi, els menys treballats 1 assolits van ser els que es referien a la utilitzacis
d'informacions procedents de la premsa, el treball de camp, Yobservacié indirecta, el
comentari de textos de documents histdrics i les exposicions, projectes i simulacions.
Amb T'excepcio dels resultats de la linea del temps, procediment propi de la histdria, que
va ser treballat i assolit en Ia majoria de centres, la resta de respostes indiquen que els
procediments més treballats corresponen a la primera part dels contin guts conceptuals de
cada bloc, la que es correspon amb els continguts més geogrifics, mentre que els menys



treballats correspon als continguts de la segona part, els més histarics, Aquesta situacié
s'ha de relacionar amb els resultats de andlisi del contingut conceptual dels temes geo-
histdrics del segon nivell de concrecid de 72 ja realitzada. La coincidencia entre ambdés
resultats €s una evidencia més de les dificultats que van tenir els centres i els mestres per
portar a la practica el nou enfocament ament de Fensenyament de 1a histdria,

Les valoracions del curs 1986-87 no semblen, perd, confirmar aquesta conclusid, amb
I'excepcid de les respostes a les dificultats per als mestres, on un centre assenyalava que
els procediments els eren dificils per manca de materials. En la resta de respostes, en
canvi, la majoria dels centres van considerar que els procediments no presentaven
dificultats per als alummnes, no eren novedosos i van ser valorats de manera positiva.

Les conclusions sobre els procediments ensenyats i assolits a 7& sén semblants a les
realitzades a 6. L'aplicacié a la practica d'un contingut nouw, encara que sigui
procedimental, € un procés lent. I €s un procés dependent, con stha pogut comprovar a
7e, del contingut conceptual sobre el qual s'aplica. Les coincidéncies entre els resultats
dels temes geo-histdrics son totals pel que fa als conceptes i als procediments. Es evident
que aquests son més generals i tenen la possibilitat de ser ubicats 1 aplicats a una diversitat
de sitvacions i de temes, perd també ho és que hi ha procediments més adequats per a un
tipus de contingut conceptual que per un altre. { que la seva aplicacié i adequacié no €s un
procés autdnom sind que es fa i sha de fer en funcié del contingut conceptual que es vol
ensenyar i fer aprendre als alumnes.

Els resultats del segon nivell de concrecié dels procediments de 72 confirmen, per tant,
que el tractament dels procediments programats va ser rambé problematic i que els
aspectes mes novedosos de cadascun d'ells no van ser incorporats pels centres i pels
mestres t que, quan ho van ser, ho van ser amb dificuliats.

Malgrat aquestes conclusions, els centres i els mestres van considerar el contingut
procedimental com la gran novetat del curriculum de 1'area i €l van valorar de manera molt
positiva, com es podrd comprovar en 'andlisi de les memories finals i de les entrevistes.



2. Valoracié dels procediments en les Memories finals.

La magjoria dels centres van valorar positivament els procediments seleccionats i Ia seva
presentaci6 en les Memories finals. Només un centre sembla que no els valora
positivament en afirmar que eren molt Hargs (centre 5). Els centres van optar, perod, per
valoracions generals sense entrar en el detall de cada procediment i dels seus apartats. En
aquest sentit, la informacié de les Memories tampoc ajuda massa a clarificar els possnblc%
problemes amb que es van trobar els mestres per dur-los a la prictica,

Les expressions utilitzades per valorar-los s6n de la naturalesa segiient: correctes i és de

les pogues drees que la seqiiencia és clara (centre 1); claredat en la segqtienciacié (centre 3);
bona definicid (centre 4y, correctes i interessants {centre 6); bona seleccid (centre 1Q); han
guanyat importancia (centre 11); molt positius (centre 12); part més innovadora, s'ha
intensificar i aixo és positin (centre 10Y; seleccid i ordenacid encertada (centre 18).

Només en les Membries de quatre centres apareixen consideracions més concretes que
permeten analitzar algunes de les preocupacions dels mestres sobre aquest contin gut. Sén
les dels centres 8, 10, 131 15

Els mestres del centre 8 feien dues consideracions. La primera es referia a la importancia
de fer un bon eswudi de Patlas a 6¢ com a punt de partida. Lz segona destacava la

necessitat de treballar els procediments -en el text utilitzen la paraula récnigues-

sistematicament, tot augmentant el grau de dificultat.

El centre 10 proposava algunes modificacions en el sentit de donar major 0 menor
rellevincia a determinats procediments. Aixf opinava que els procediments estadistics
haurien de tenir menys pes, mentre que s'hawia de potenciar més I'is de fonts
bibliografiques i l'elaboracié de treballs monografics. No argumentava el primer canvi
perd si el segon: considero bisico gue en EGB {els alumnes) salgan capacitados para
realizar un trabajo, siendo capaces de buscar, estructurar y elaborar el material utilizado.
També suggeria que es donés més emfasi a analisi de la informacié a través dels mitjans
de comunicacié social degut of alto grado de manipulacion ideoisgica de estos medios ya
la desaparicion de lo coidiano como noticia y a lu incidencia casi exclusiva de lo Regativo
del devenir sociol. En el cas dels teballs monografics, 1a seva opinié era compartida per
altres centres com he exposat en 'andlisi del contingut conceptual, en canvi ningd més va
referir-se als procediments estadistics en el sentit de retallar-los o reajustar-los.
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El centrel5 coincidia a destacar la importincia del tractament d'informacié i ho relacionava
amb la necessitat de plantejar-se el coneixement del present com una actitud com j& he
assenyalat anteriorment. A més destacava la importincia de les sortides -s%an fet les
tmprescindibles- per potenciar el coneixement de les realitats més properes. En la seva
opini6, la seleccié dels procediments era adequada peré wmoltes vegades a 8¢ hi ha
procediments que encara no esian assolits per part dels alumnes,

Finalment, el centre 13 opinava que eren una bona innovacié, encara que molts ja es
treballaven. La selecci6 permetia adequar a cada concepre les iecniques més adients.

Com es pot comprovar, la reflexié de les Membries finals sobre els procediments no
aporta els elements que aportava en el cas dels conceptes. De fet, la majoria de centres va
considerar-los com una bona innovacid, 1til per a la prictica, ja que permetien dinamitzar
el seu treball 1 kit seva seleccid i concrecié depenia exclusivamept d'ells.

El contrast entre la valoracid positiva -si bé poc o gens argumentada- de les Membries
finals i dels objectius procedimentals assolits pels alumnes i els resaltars dels registres
dels segons nivells de concrecid de 6& i 7& em semblava que ¢ra una rad suficient per
aprofundir una mica més en els procediments. Per aixd vaig sollicitar en les entrevistes
informacions i valoracions més concretes que em permetessin saber quins procediments
van ser considerats novedosos, quins van incorporar-se a la prictica i quins problemes
van tenir per adequar-ios.



3. Valoracié dels continguts procedimentals en les entrevistes.

En les entrevistes, els mestres van ratificar la valoracié positiva dels procediments
realitzada en les Memdries 1 van apuntar algunes racns per entendre aquesta valoracid.
També em van facilitar informacié per poder esbrinar els problemes i les dificultats amib
qué van trobar-se i Ja manera com van plantejar a la prictica els procediments. Al gunes de
les respostes coincideixen i complementen les ja analitzades en els apartats dedicats als
criteris utilitzats per adequar els segons nivells de concrecid conceptuals 1 per a

P'elaboracid dels tercers nivells. Les respostes més significatives es troben en els quadres
seglients:



Els procediments: seleccid, seqlienciscié i practica

Mestre/a

Vaioracio

Lldisa

S'ha de valorar positivament el fel que tinguin la mateixa categoria dels
conceptes i que s’abandoni el concepte classic de saber moltes coses. Repre-
senten un canvi de mentalitat que costa moli de fer.

L'observaci¢ directa es fa pel poble perque per fer sortides tenim un pro-
blema: s'ha decidil a I'escola que se'n faria una al trimestre, ja que general
ment vol dir transport | problemes econdmics. Utililzem bastant la lectura
d’imalges i el video. Vam fer un muntatge en video sobre “Els paisalges cul-
lurals” que em va costar meltes hores perd va sortir forga bé. va ser diver-
{it,

{ ourdes

Em van molt bé. Es la part més novedosa. Considero que als alumnes els van
molt bé, els ajuden moit a assolir els continguts conceptuals. La seva
sequenciacié m’'ha anal molt bé

Vaig provar de fer un joc de simulacio sobre la ciutat i també un sobre la
indGstria. El que no he sabut fer perqué no m’hi he dedicat sén jocs de simu
facié en histdria. A 6& i 7& no anaven malament perd el que passa és que po
ta molla feina preparar-ics i fer-los.

Josepa

Els procediments serveixen | els ulilitizo. Sén una eina basica. Intenlo anar-
los diskribuint en tota la programacio.

Una cosa basica i que em sembla que hem aconseguit és el tractament de la in
formacié. Aconseguir que la informacié es seleceioni i que després es pugui
elaborar, 1a puguis fer servir, fer Glil costa molt. Als alumnes els cosla mo
tissim, perd hi ha hagut un avang important,

Un-dels problemes que tenim és que no sabem en quin moment her de treba-
llar bé el mapa topografic i tes corbes de nivell. Hem fet un taller de topo-
grafia perd no queda prou incorporat a la programacié. He donat molta im-
portancia al treball amb mapes i també a la cronologia.

Les simulacions és el gue em queda més penjat. Diria que per falta de temps

i també perqueé és on em velg més fluixa o més perduda. Es el que faig menys
perque no me n'acabo de sortir bé. Necessitaria planificar-ho, preparar-ho,
dedicar-m’ hi seriosament. '

Maria

L'experimentacic-m™ha permés introduir molts procediments que no coneixial
i o se m’haguessin ocurregul. M han anat molt bé. han fet molt meés agrada-
ble el trebali i I'han fet mes inleressant per als alumnes. Setmanalment fem
mapes, situem tots els fels en Ia linia del temps, ulilitzem llibres de con-
sulta i premsa. Quan vam ireballar "L agricuitura® a 6& vam enlrevistar un
pagés i vam gravar I'enlrevista. També vam llegir una novel.la histdrica

per treballar una &época determinada, que els va ajudar molt.

Fem excursions.

Magdale-
na/Nuria

‘que podem treballar.

En els primers temps van quedar una mica marginats. Quan ja portes uns
anys, selecciones els procedimenls que més interessen i busques els conceptes

Hi havia procediments nous, perd a I'escola es va seguir una linia ja iniciada.
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Remei

Els alumnes van aprendre moltes I&cniques de treball que abans potser no es feien.
Recordo les corbes de nivell que em van fer tornar boja,

En general van ser Gtils, perd n’hi van haver alguns que em van costar molt de

fer com la maqueta. No 1a vaig fer perqué ningd m’'havia ensenyat a fer-la. | per-
que els alumnes no estaven acostumals a treballdr aix(. Aixd és una cosa que s’ha de
fer des de baix.

Raul

A 'escola ja feia tlemps que els haviem incorporat. No hem tingut cap problema.

Jordi

Moit Hiis. Els he trobal bastant adequats al nivell i a I"edat.Es, pelser, el més en-
grescador de I'experimentacié. Polser perqué és alla on vas direclament (.)ala
cosa concreta i operativa de ia ¢lasse. Quant més veus que pots ocupar el temps dels
alumnes més satisfet et sents.

En el tema de L agricultura de 7& vam anar al mercat. Abans vam preparar una en-
quesia a classe, després vam fer el buidatge i vam treure conclusions que no poden
ser universals perd que els alumngs se les creuen una mica encara que intenles
que s ajustin al rigor.

Hem fet sortides en els temes d’histdria,

Me preparat unitats com la de P'edat Miljana a base de seleccionar textos d’histdria
de diversa procedéncia i tipologia. L experimentacio m ha servit per saber com
treballar aquests lexios amb els alumnes. Perd com fer-los-els treballar era ia
¢osa que em costava mes. També hem {reballat molt la cronolegia i els mapes.

Antoni

Encara no els tinc ben adequats i assimilats. Com a columna de treball m hauria
d’agafar en els procediments perd encara no ho he fet. Cada vegada, perd, hi dono
mes importancia i n"utilitzo moltissims, intento que el métode sigui actiu.

En general he de fer servir els mitjans indirecies: videos, diaposilives, projeclor
d'opacs. Intento treballar mitjancant els diaris, hem fet alguna enquesta, per exemy
ple, en el tema dels aliments. He fel algun joc de simulacié -l del vialge en busca
de les espécies- tot i que em va costar molt, ja que no tenia prou temps i no §i veia
Iz importancia que tenia.

Tenim pocs llibres a 1"abast.

Recsa

A Ciéncies Socials és més facil diferenciar els procediments dels conceptes que a
altres &rees.

Pilar

Van ser molt amplis. £ls vaig trobar interessants, perd he agalat els gue m’han
interessat o els que he pogut segons els lemes,

Andreu

Estan molt bé. Hi ha un ventall molt ampli i pots agafar i escollir. He estat molt re
colzat. He tingut més llibertat. Ens han donat més idees de les que podies tenir, Et
planteges: i aixd com ho podries fer? Agafes e llistat de procediments i dius: quins
procediments puc aplicar? aquest em pot servir i el puc aplicar. En aguest senlit
m’ha anat molt bé i m’'ha donat idees que t'eviten fer servir sempre elg mateixos
procediments. Pots anar canviant, evitant les rutines i evitant fer servir a cada te
ma els maleixos procediments.
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Jutia

No n’he tet massa cas d'aguests procediments, 8¢, me’Is he anat llegint i alguna
cosa si que he fet perqué el donen, a vegades, idees. El que passa és que he anat
fent 1a meva i sequrament moltes coses coincideixen.

L’escola és una escola activa. Cada nen busca la informacié, és un element actiu, o
sigui que es fan poques classes radicionals. No hi ha hagut canvis en la manera de
treballar. Wiilitzem la premsa, el video, fem sortides, murals, etc...

Rossend

Els he anat aplicant a cada tema. Els trobo bé. Els alumnes construeixen el seu
propt dossier. Treballem per lemes i de cada tema en fem un dossier.

Ulilitzo videos, fotografies, diapositives. Tinc una déria: afusellar libres per
fer diapositives. Fem sorlides: enguany hem visitat una exposicié sobre la
prehistoria que va anar molt bé.

Em lrobo, perd, amb forts problemes de lectura, de comprensié, problemes de
manca dalencid. "

Gregori

Els dono una gran importancia i és ef que més treballo. Utilitzo iota mena de
fonts d’informacié: Hlibres, videos, enirevistes, sorlides, premsa, historia oral
fotografies, ete... :

Ensenyo als alumnes g analitzar, a aillar les diferents variables que intervenen
en I'explicacic d'un fel, a sistematitzar-les i posar-les en un llenguatge apro-
piat, a combinar-les. Els has de facilitar models. En geografia els he presentat
diterents models. Hem fet simulacions. Suposo que en histdria també es pot fer
perd ne ho he fet. . '

He infentat plantejar els meétodes inductiu i deductiu en alguns lreballs i en les
explicacions. Tambe les explicacions de tipus maiéutic. També he fet dramatit-
zacions. Per exemple, en el tema de la Revolucié Francesa, a 8. L'hem fel des-
prés d'haver estudial uns continguis a través dels quals els alumnes han pogut
saber qui eren els jacobins i els girondins, qui eren els monarquics i més o
menys figurar-se com va passar tot aixd. Llavos han fet una representacio i
han jutjat un fet. Les dramafitzacions sén un bon procediment perque els
alumnes s’interessin pels temes.

Joan

Es el que ens va agradar més de tot. Estaven molt bé i el seu treball en I"experi-
mentacié va ser progressiu. No els vam trebaliar tols, perd eren realmeni moli
explicatius, molt clars. Que costaven també és verilat. Es una de les parts mes
agradables, més positives potser i més amb voluntat d"agafar-les com a coses
basiques i avaluables.

Els -alumnes eren capacos d'utilitzar-los sovint, varies vegades i els utililzaven
be. Seleccionavem els que podiem utilitzar a cada tema
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Angels

Amb els videos, les sorlides i els treballs penso que es poden treballar els pro
cediments. No he aconseguit, perd, lligar els procediments amb els conceptes i
els valors. '

Per desenvolupar el temps historic, primer s'ha de tenir un concepte,

A I'hora de donar una classe, els presento el tema, els faig preguntes per saber
Si en tenen aiguna idea i ja I'explicacié tradicional, no? Dongcs, aixd, tal i tal,...
Després els alumnes llegeixen la lligé, es subratlla el més important, m’expli
quen el gue han lfegit i sobre el 1ema en concret es fa un treball. | §i es pot es
ta una sorlida. Els treballs, uns els fan en forma de murals i alires en forma de
treball. Els fan mitjancant la consulta d"enciclopédies.

Joaquim

€l model seqUenciat va ser d'una gran utilitat. A Ciencies Socials hi intervenen

podem dir que ho féiem bé. Ens ha tranquil.litzat.
Es important elevar els procediments a la categoria de continguis.

moltes lecniques. Moltes ja les treballavem abans sense dir-ne procediments.
El model ens ho ha clarificat i ha denat suport tedric al que féiem abans i ara

L'argument més utilitzat pels mestres per valorar positivament els procediments
seleccionats 1 la seva seqiienciaci6 és el de la seva funcionalitat o utilitat, s a dir, el fet
que siguin continguts aplicables i utilitzables a la prictica. Gairebé tots els mestres -
Lourdes, Josepa, Maria, Jordi, Antoni, Pilar, Andreu, Juilia, Rossend, etc...- els valoren
com 4 molt tils i estan satisfets del rendiment que n’han wet. En Jordi i I'Andreu van ser
els que ho van explicar de manera més clara. Pel primer, els procediments sén una cosa
conrcrela Loperativa de la classe. Quant més veus qiee pots ocupar el temps dels alumnes
més gaudeixes. L' Andreu valora el fet de poder agafar i escollir, de tenir més Hiberat per
seleccionar els procediments que podia aplicar a cada tema i poder anar canviani, evitant
les rutines.

La llibertat per seleccionar i triar era la principal diferéncia entre ¢l contingut conceptuai i
el contingut procedimental. Mentre que el contingut conceptual estava determinat per
l'ordenaci6 dels segons nivells de concrecid | es presentava en seqiiencies que havien de
seguir-se, el contingut pracedimental podia utilitzar-se amb molta més flexibilitat ;
depenia, en dltima instancia, de les decisions de cada mestre. Aix{ ho van posar de relleu,
entre d'altres, I'Andreu, la Pilar -he agafat els que m han interessat o els que he pogut
segons els remes-, la Magdalena i ta Niria -selecciones els procediments gue més
interessen i busques els conceptes gue podem treballar- o la Josepa -intento anar-fos
distribuint en tota la programacio.

La ilibertat per decidir en funcié de la practica i de la seva funcionalitat va ser, dones, la
ra6 fonamental det seu &xit. No va ser, perd, Iinica, Una altra raé destacable citada per
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alguns mestres €s _QUc els procediments fomentaven 'interés dels alumnes i garantien un
millor aprenentaige. Aixf ho van manifestar la Lourdes -gjuden molr a assolir els
continguts conceptuals-, la Josepa, la Maria -han fet molt més agradable el treball i 'han
fet més interessant per als alumnes-, en Rossend, en Joan -els alumnes eren capacos
d'utilirzar-los sovint ¢ els utilitzaven bé- o en Gregori. Per aquest darrer, Fensenyament
dels procediments tenia com objectiu que els alumnes aprenguessin a analitzar, a aillar les
diferents variables que intervenen en l'explicacid d'un fet, a sistematitzar-les i posar-les en
un lienguatge apropiat, a combinar-les. De manera semblant va manifestar-se 1a J osepa en
parlar de la importincia que donava a l'aprenentatge del procediments per al tractament
d'informacié. |

En Jes entrevistes, alguns mestres van destacar altres arguments: el fet de considerar els
procediments com a continguts de la mateixa categoria que els coneeptes (Lluisa,
Joaquim); la facilitat amb qué, a I'Area de Ciéncies Socials, es diferencien dels conceptes
(Rosa) o el fet que molts d'ells ja fossin utilitzats pels mesires (Magdalena i Niiria, Raiil o
Jalia). En Joaquim és el que va verbalitzar millor la relacié entre la proposta i el que ja es
feia abans: el model (...} ha donat suport teéric af que féiem abans i ara poder div gue ho
féiem bé. Ens ha ranquil litzar,

Malgrat que alguns mestres treballessin ja en una linia semblant a la que es proposava a
través dels procediments i de la metodologia, la proposta va ser valorada per quasi tots
com una novetat important. La Maria i I'Andreu, per exemple, van recongixer
explicitament que hi havia procediments que no coneixien (Maria) i que ta proposia els va
donar més idees de les que podies tenir (Andreu). |

La novetat de la proposta i la sistematitzacié amb qué es va presentar van ser, amb tota

probabilitat, una de les causes dels problemes i les dificultats amb qué van trobar-se molts

mestres. [.també del fet que alguns procediments fossin menys incorporats que altres. Les
diftcultats i els problemes citats es poden classificar segons tinguin relacié amb el treball
anterior i la formaci6 dels mestres 0 amb el tractament de procediments concrets. Entre els
primers, la Llufsa destaca ef canvi de mentalitar que per ella van representar els
procediments mentre que 'Antoni creu que encara no els tine ben adequats i assimilats.
Més greu €s el problema que planteja ['Angels que, malgrat afirmar que no tenia
problemes en programar tal com es proposava, no havia aconsegutt figar els
procediments amb els concepies i els valors. També va tenir alguna dificultat la Remei.
Les corbes de nivell 1a van fer tornar boja i no va treballar la maqueta pergué ningi
m’havia ensenyat a fer-la. En canvi, en Tordi va poder solucionar el problema de saber
com treballar els textos histdrics amb els alumnes.
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Els problemes concrets, de Festil del que planiejava la Remei, van apar&ixer amb els
procediments més novedosos i, en especial, en tots els que es referien a simulacions de
situacions geogrifiques o historiques. La Lourdes, que va provar de fer un parell de
simulacions geogrifiques, no va poder fer-ne cap d’histdrica pels problemes de temps i
feina que la seva preparaci6 ocasionava, La Josepa afirma que les simulacions és el que li
queda més penjat per falta de remps | també perque és on em velg més fluixa o més
perduda. Un argument semblant utilitza I'Antoni que, tot i haver fet algun joc de simulacié
no li veia la imporidncia que tenia. La resta de mestres no es va pronunciar d'una manera
tan clara, pero quan vaig preguntar sobre els procediments més dificils d'adequar i dur a
la practica, la coincidencia en les simulacions va ser total.

Com es pot comprovar en els quadres anteriors, 1a resta de procediments van ser utilitzats
1 treballats sense massa problemes. Tothom, en un moment o altre, va utilitzar
Fobservacio, el procediments cartogrifics, les entrevistes, el comentari de textos i les
estadistiques en temes i situacions molt variades. Només un mestre explica que va
realitzar una dramatitzaci6 -una altra manera de simular una situacid hisdrica o geografica.
Esen Gregori, que la va vtilitzar com a cloenda del tema de la Revolucis Francesa. -

Els mestres no van tenir amb el contingut procedimental els problemes que van tenir amb
el contingut conceptual. Els va ser més facil identificar cada procediment, seleccionar el
més convenient en funcié dels diferents temes i dels conceples, adequar-lo a la seva
realitat i dur-to a la practica. Cap procediment, ni els més novedosos, com les
simulacions, va ser refusat o criticat de la manera com ho van ser determinats continguts
conceptuals, Al contrari, les raons donades per alguns mestres per justificar €l poc o nul
treball d'algun procediment es situen més en ells mateixos -desconeixement o}

infravaloracié- que fora d'ells, com passava en el cas dels conceptes.
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4. Conclusions en relacié amb el contingut procedimental.

Els procediments van ser, com ja he assenyalat, I'aportacié del currfculum de Ciencies
Socials que més impacte va tenir en la prictica dels mestres. La seva funcionalitat, la
flexibilitat en la seva selecci i utilitzacié, contrastava amb la major rigidesa del contin gut
conceptual. Per aixd van ser ben acéeptats i valorats per part dels mestres, La identificacié
i utilitzacié d'un contingut qualificat com de prictic és, sens dubte, més gran 1 menys
problematica que la d'un contingut més tedric que, per ensenyar-lo, cal préviament
dominar-lo.

Perd, a més, hi ha una raé de fons que explicaria I'exit dels procediments. La reforma que
s pretemid implantar en el cicle superior era una reforma metodoldgica, inspirada en els
principis de l'escola activa que, com se sap, atorguen als metodes, a les tecniques i a les
destreses un paper fonamental en I'ensenyament/aprenentatge. Sovint, un paper superior
al que s'atorga als continguts conceptuals. De fer, I'Avantprojecte i els primers
‘documents curriculars generals i de 'area optaven més pel canvi metodoldgic que per un
canvi general del curriculum, encara que a l'area de Ciéncies Socials aquest canvi
metodologic es realitzes a partir d'un canvi que afectava també els continguts conceptuals i
el seu plantejament,

El fet que algunes escoles i forga mestres s'identifiquessin amb els principis de l'escola
activa i que els que no s'hi identificaven al comengament oplessin per canviar en la linia
que aquesta proposava, explica gue el contingut procedimental fos ben acceptat i valorat i
que els canvis en la practica s'ubiquessin més en els métodes d'intervencis que en els
continguts conceptuals. I especialment en aguells métodes "més actius", és a dir, en
aquells en que els procediments evidenciessin l'activitat dels alumnes. En aquest sentit es
pot parlar d'una reforma metodoldgica que va modificar les practiques mé€s tradicionals
d'alguns mestres i va donar seguretat & molts altres.

En canvi, sembla que els procediments que implicaven més directament la canstruccid de
coneixements per part dels alumnes, &s a dir, que es relacionaven amb les capacitats i el
pensament d'ordre superior, van tenir molt menys impacte, entre d'altres raons perque no
van ser objecte ni de formacié ni d'exemplificacié en les unitats didactiques elaborades
pels especialistes. La coincidencia de processos va ser, de nou, la rad que va impedir
avangar, fer un pas més, en la ifinia de construir un model d'intervencié didactica en qué
conceptes i procediments convergeixen i esdevenen el molor de) desenvolupdmcnt de les
capacitats dels alumnes per a la construccis de nous coneixements.
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5. El contingut actitudinal (ANNEX 2.)

El contingut relatiu a normes, valors i actituds va ser, com he explicat en el capitol IV,- el
contingut menys treballat en I'elaboracié del curriculum de Cizncies Socials i, en general,
en tota l'experimentacié del cicle superior d'EGB. En consegiigncia, els resultats dels
registres realitzats durant Pexperimentacié, de les Membries finals i de les entrevistes

reflecteixen aquesta situacio.

Només es va programar el contingut actitudinal del segon nivell de concrecis de 62, jaque
s va considerar que podia fer-se extensible a la resta de cursos.

5.1. Els continguts actitudinals del segon nivells de concrecié de 6.

La informacié sobre els continguts actitudinals treballats i assolits durant els cursos 1985-
86 1 1986-87 va ser facilitada per nou i quatre centres respectivament. Es va descartar
recollir informacid sobre les normes i es va sol.licitar informaci6 relativa als valors i
actituds personals (apartats 1 a 5) i a les actituds i valors socials {apartats 6 a 14). Els
resultats poden observar-se en els quadres segiients:
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curs 1985-86

total centres: 9/ 50%

total  fets i assolits % tot. novetat %
apartats

aa tab [ac | ba [ bb | be | cc a D C
1, Autenlicitat 111 |4/44 2/22 2122 1114} 6/85
2. Esforg 1111| 6/67 111 11 1713 7/88
3. Austeritat 1711) 2/22[1/11 3/33 222 1/14] 6/86
4. Actitud 4144 111 2/42 AN 113| 7/88
5. Curiositat 2/22 1 3/33 334 1/11 111 8189
6. Responsabilitat |1/11  §/56 3/33 1414 8/89
7. Respecle 6/67 3f3§ 1711 | 8/89
8. Pau 1/11 3133 - 4/44 171 1713 7/88
9. Patrimoni 1111 /33 4/44 1747 2/294 6175
10. Eficacia 111 4/44 1/11 3/33 1117 5/83
11. Coeoperacio 1111 15/56 3/33 1711 8/89
12. Participacio 1711|2722 3/33 3/33 117 5/83
13. Assumpcié 1/11] 4744 3/33 1M 118 7/88
14. Metode 5/56 4/44 Wi 2/2p /67

clau: 1. Fets i assolits: aa)

fet I assolit per quasi tots els alumnes; ab) fet i assolit per la

meitat deds alumnes, ba) poc fet i assclit per quasi fols, bb) poc
fet i assolit per la meital, cc) ni fet ni assoiit
2. Novetat: a) novedds, b) novedds en el nivell, ¢} ne novedés
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curs 1986-87
total centres: 4/ 22 2%
total fets i assolits %
Valors i actituds
aa ab- ba bb ne
1. Aulenticitat 125 2/50 1
2. Esforg 1/25 1125 1/25 1
3. Austeritat 1125 1/25 1
4. Actitud 1725 2/50 1
5. Curiositat 2/50 1/25 1
6. Responsabilitat 1/25 1/25 2
7. Respecte 1/25 1725 2
8. Pau 125 | 1725 1/25 1
9. Patrimoni 2/30 2
10. Eficacia 1/25 1/25 2
11. Cooperacié 2/50 ¢ 1/25 1
12. Participacio 1/25 i]2
13. Assumpcid /25 | 2/50 1
14. Métode 2/50 o

claus: aa) fet i assolit per quasi lols, ab) fet i assolit per la meilat, ba) poc fet i
ben assolit

Com es pot comprovar, la major part dels continguts es van treballar amb for¢a
profunditat els dos cursos, perd amb resultats no massa bons. En €l curs 1985-86,
predomina la resposta "assolits per la meitat dels alumnes™ o "no assolits” per sobre de la
d™assolits per quasi bé tots”. I e} mateix va passar el curs segtient, Entre les respostes
sobresurt la d'un centre en qué van ser molt treballats els valors i actituds personals
referits a L'austerital i {a senzillesa i a L'actitud activa davant la vida amb
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resultats no massa bons (van ser assolits per poc alumnes). També destaca el fet que
valers socials com L'eficacia i bona disposicié cap al grup o La cooperacié i
participaci6 en la vida col.lectiva no fossin gens treballats pels alumnes de 3
centres durant el mateix curs.

Durant el curs 1985-86, la major part dels centres va valorar com a no novedds aquest
contingut, exceptuant el contingut referit al Métode de treball Que per un centre era now
en el cicle i el nivell i per dos només en el cicle.

Els resultats obtinguts dels registres no ofereixen, com en el cas dels altres dos tipus de
contingut, cap informacié sobre els possibles problemes amb qué ¢s van trobar els
mestres per programar-los i ensenyar-los o els alumnes per aprendre'ls. Tampoc es va fer
un seguiment semblant al que s'havia fet del contingut conceptual o del procedimental ni
hi va haver formacié al respecte. Durant l'experimentaci, els mestres van plantejar en
més d'una ocasio el problema del contingut actitudinal i, en especial, de la seva avatuacié
perd no es van buscar solucions ni es van donar respostes. Tothom era conscient del
problema perd ningi -ni 'administracié i els seus tecnics, ni els especialistes, ni els
centres 1 els mestres- no va fer res per trobar-hi una solucisé.

5.2. Valoracido dels contin'guts referits a normes, valors i actituds en les
Memdaries finals.

Com a conseqiiéncia de ta situacié descrita en Yapartat anterior, la majoria dels centres va
descartar pronunciar-se sobre aquest contingut. Només cinc centres $'hj refereixen de
manera concreta, pero en cap cas les seves respostes apunten els problemes amb que es
van trobar o les vies de solucié que van utilitzar ni suggereixen camins per buscar
sotucions, amb I'excepcié d'un centre -el 15- que, com ja he assenyalat,va considerar que
L'estudi del present més que un contingut conceptual era una actitud.

Els centres 4 1 12 confirmen el que he apuntat. Pe! primer, €s un contingut poc treballat
que no s'ha arribat a plantejar a fons. Per aquesta raé, el segon es limita a dir que és dificil
fer una valoracié i, dbviament, no la fa. Només els centres 8 1 10 sén una mica més
explicits. El centre § afirma que les normes es trebalien de manera metddica i regular amb
unificacio de criteris. En canvi, els valors i les actituds personals i socials han estat menys
tractats. El centre 10 €s Iinic que intenta una valoracié i manifesta la seva opinié sobre
alguns dels continguts proposats. Considera 1a selecct6 interesante i proposa alguns
canvis com donar mds importancia ol espiritu critico i destacar que nuestros valores
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culturales y sociales no son universales y que "occidente” no es el "centro del mundo”.
També creu que la seva estructuracid és positiva, sobretot en constarar la dificuliad actual
ante el didlogo, la wlerancia y el pluralismo.

En sintesi, les Memaries reflecteixen el que havia passat en 'experimentacié. La majoria
de centres opta per prescindir de pronunciar-se sobre el contingut referit 2 normes, valors
i actituds i els que ho fan, amb U'excepcié del darrer, ratifiquen el que ja era sabut.

Malgrat aquesta situacio, la majoria de mestres considera que I'educacié dels valors és
important en general i encara més en l'area de Cigncies Socials. A les entrevistes vaig
plantejar algunes preguntes sobre aquest contingut que m’han permés avangar una mica
mes en la comprensié dels problemes i en les possibles vies de solucio.

5.3. Valoracié del contingut actitudinal en les entrevistes.

La umportancia que els mestres van atorgar a 'educacié dels valors durant les entre#istcs
es relacionava tant amb la seva experiéncia i amb els problemes reals amb que es trobaven
com'amb la proposta realitzada en el curriculum de 1'area. La gran majoria va considerar
que era un aspecte no resolt i preocupant, perd no tothom es va voler pronunciar. En els
quadres que ht ha a continuacié he recollit les respostes més significatives.
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Valoracié_dels continquts referits a normes, valors i actituds

Mestre/a

Valoracio

Liufsa

Es el bloc que veig més confis. Tu pots provocar actituds, valars | normes i, si,
si, a la classe més o meys es compleixen, perd després a la que surten al carred
Laltre dia me'n vaig assebentar que uns nens sucarrimaven pardals i aqui, a
classe,...

Els alumnes de segona etapa son racistes "a tope®. Estan a favor dels negres quarl
es parla de Sudafrica i d’en Mandela, perd resulta que aqui, es carreguen "els
mores” a base de bé. Molles vegades els grans provoquen els nens petits perqué
es fiquin amb els nens musulmans. £s molt curés aixo del racisme amb

aquests alumnes: quan expliques coses que han passat lluny ho troben maligsi-
mamenl -"com es passen” acoslumen a dir- perd resulta gue amb els que tenen
al costat de casa ells fan el mateix.

Josepa

Es treballen, perd és un camp molt relliscés. Els intentem treballar no nomes o
Ciencies Socials, es treballen a I'escola, es viuen.

Els alumnes, quan tenen 13 o 14 anys, tenen una especie d'identificacio nacio-
nalista molt "xunga”: nosalires som els ‘guapos”, els que valem | els allres sén
els "merdes’, els "lolailos", els xarnegos, elc... £s molt important que Ja gent
ens respectem, siguem blancs, siguem negres, partem una llengua o en parlem
una alira. Jo he tingut casos de nens que no volen estudiar castelld, par exem-
ple. Aquesta llengua imperialista? no, jo no la faig.

Intenlo oferir una altra imalge quan estudiem historia. Per exemple, quan esiy
diem els pobles sudamericans, |imperialisme i el colonialisme. Estem en con-
tra del que van fer els espanyols a Sudamérica, no? | nosalires? Per qué els va
lencians parlen el catala? i els mallorquins? En fi, intento relativitzar 1a nos
Ira propia histdria o estudiar la seva procedéncia. Tots s6n molt calalans i por;
ten els simbols de! MDT a la carpeta, perd, | els vostres coghoms? Tu, don
vens? D'on ve 1a teva arrel? per qué el teu avi va haver de desplagar-se? Total
que son quatre els d'aqui. La resta procedeix de Murcia, Jaen, Granada, Aragé,...
Hi ha molis alumnes que relativilzen. Eis que no ho fan sén els que tenen menys
personalitat, "els poquela cosa”, que dic jo, que no tenen criteri propi | actuen
per mimetisme, per imitar el germa gran, perqué els és meés facil, Ef gue té
capacitat de raonar, ho situa i ho veu. )
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Maria

Fan molla falla. Em sembla que el mestre ha de transmetre valors d’una mane-
ra, diem-ne natural.

Els valors sén els que dirigeixen les accions humanes i no els podem descuidar
de cap manera. Ara, com fer-ho? Es dificil. S6n complicats perd hem de fer
comprendre als alumnes que hi ha diferents cultures al mén i diferents mane-
res de pensar que s’han de respectar.l."aiumne ha de ser critic, I'hem de fer
crilic davant del que passa i sensible i que en comptes de menysprear se senti
solidari amb els allres i amb el propi pais i la familia. $’ha de comengar per
coses melt concretes. Els hem de parlar de coses que estan lluny d°aqui, perd
crec que si un alumne comenga per admetre aquell avi que cansa, que sempre
explica el maleix i comprén aquella persona, aixo li facilitara ia comprensio,
després, del mon, de! que passa més enlld a altres grups humans.

Remeif
Josep

Van ser un problema, especialment per avaluar-los. Un altre problema és que
els valors que pretens ensenyar o que per tu sén valids, pels alumnes no ho soén
gens. A I'escola hem fugit de I'adoctrinament, en 1ots els aspectes. El que passa

és.que la influédncia de fora és molt gran.

Aquest any a 8¢ tinc uns quants alumnes que son racistes purs contra els gita-

nos i els castellans, amb una “mala llet” terrible. | tambhé contra els “moros”.

Raul

Ja fa lemps que els haviem incorporat

Pilar

Vaig trobar un excés de normes, valors i actituds. No es poden treballar tantes ac
lituds. N'hi-ha d’haver menys i s'han de treballar més. Treballant amb un alumne
dues o tres aclituds ja fas un home nou. Quan faig la meva programacio, si tinc
>0 actituds per seleccionar, nagafo una. Busco una actitud per a cada cosa.

En dltima instancia els valors depenen del mestre. Parle a I'hora de transme-
tre’ls. Si el mestre és un nacionalista convengut, ensenyara 1a histdria des d”
aguest punt de vista. Si jo fos nacionalista, que no ho séc, marcaria els nens. Jo
no ensenyo ni amb un enfoc nacionalisla, ni europeista, ni marxista,... ni séc fe-
minista, vajal _

Andreu

Potser en alguns aspectes, com en el tema del terrorisme, el decantes més per una
posicid que per una altra. Ara, des del punt de vista educatiu, lampoc faig un en-
foc nacionalista ni de cap d’aguesles guestions. Quan ha sortit algun tema relacio-
nat amb el nacionalisme he intentat fer-los veure que tampoc s'ha de ser tan,

tan radical, sind que s’ha de ser més obert.

Julia

Fem assemblees i parlem de temes que passen al voltant dels alumnes i, per tanl
sempre vas trebailant els valors.Una allra cosa és que |"alumne sls adquireixi

0 que els lingui ben digerits 0 no. Penso que 2ixd depén moll de cada alumne, de
com els manifesti. El que és dificil i complicat és avaluar-los. Sempre caus en la
trampa d'avaluar I"actitud que té I'alumne de cara a la matéria, només a la mata-
ria i prou!

H
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Rossend

No me'ls he plantejat com a objecte d"estudi. Han sortit a ['hora de plantejar el
viatge de final de curs, de plantgjar activitals a fer, a I'assemblea. Per exemple,
hem parlal de les drogues. De fel, a I'EGB t'impliques moflissim com a mestre en
la dinamica de classe.

Es creuen molt independentistes. si ho sén no ho 6. Una nena es va posar a plorar
perque I'emprenyava que li parlessin en casielld. No ho podia suporiar. Estava
enrabiada perqué no pot veure els castellans. El MDT és el que estira a la gent
d'aquestaedal. -~

Gregori

£s el que va quedar més desdibuixat de tola Vexperimentaci6.

Joan

Tedricament s’entenien, perd a la practica el problema gros era saber quan cada
valor era només d'un tema o era un valor de fot, general,
Els més generals: d’apreci, de... no ho sé&, eren dificils d aconseguir. Primer era

- dificil programar activitats que permetessin aconseguir aquests valors i després

era dificil avaluar-los.

Es un aspecle bastant “peliagut” dir quins sén els valors que realment... Hi ha uns
cerls valors que 1€ lola la humanitat... Ara, per exemple, en histaria son discu-
tivles; dif'cilment es poden posar d’acord certs mesires dins d’una maleixa escola.

Es un problema lotalment subjectiv.

La resposta d'en Gregori sobre el tractament dels valors en el currfculum de Farea it lusta
les de la resta de mestres que no es recullen en els quadres. El paper i el tractament dels
valors en el curriculum €5 considerat i valorat per la majoria com un problema de difici)
soluciG perd necessari, ja que Ia realitat obliga a optar per algun tipus o altre de solucions.
Els qualificatius de confils, rellicds, dificil, "peliague”, problematic.... emprats per alguns
mestres reflecteixen la inseguretat amb qué s'enfronten a aquest tipus de contingut i els
problemes que existeixen per dur-10s a la prictica. |

Els problemes comencen a 'hora de definir i acotar la intervencié del mestre en la seleccis
i Fensenyament dels valors 1 concretar-los en funcié de determinades expectatives
educatives. Segueixen amb els problemes derivars d'algunes actituds dels alumnes i de
l'abisme existent entre el que es voldria ensenyar i les respostes 1 els aprenentatges dels
alumnes. Les solucions emprades abasten des de mesures ¢oncretes que relacionen
I'aprenentatge de valors amb la seleccis i Fenfocameni que es déna a determinats
continguts conceptuals fins a les prictiques que depassen el marc d'una frea i
s'entronquen amb el projecte educatiu del centre.

L'actitud 1 els probiemes dels mestres per concrelar la sevs intervencid en la seleccid dels
valors apareixen, d'una manera o alira, en totes les respostes. Els dos pols que il.lustren
quin ha de ser el paper dels mestres es troben en les respostes d'en Joan i de la Pilar, El
primer sembla defensar la necessitat que cada mestre ensenyt els que consideri més




escaients en funcié de la seva visié del mén -és un problema totalment subjectin-. La
Pilar, al contrari, € més partidiria de defensar el neutralisme a ultranga que d'acceptar
prendre decisions conscientment i justificada. Aixf ho d6na a entendre quan afirma que
quan ella ensenya no trasmet cap visié del moén -ai nacionalista, ni marxista, ni ewropeista
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ni feminista, vaja!- encara que opina que els valors depenen del mestre.

L'Andreu defensa una actitud una mica més agosarada i €s partidari @' intervenir quan
s'escau perque els seus alumnes siguin una mica més oberts, perd no creu que el mestre
hagi de donar cap enfocament ament al seu ensenyament. Una opinié semblant defensen
la Remet i en Josep quan afirmen que a I'escola hem fugit de U'adoctrinament en tots els
aspectes. En canvi, Ia Josepa i la Maria creven que la intervencié del mestre ha de ser clara
i ferma i ha d'abastar tots els Ambits de 1a vida escolar, des dels continguts fins a les
vivéncies.

La Josepa pretén que els seus alumnes aprenguin a relativitzar, a tenir criteri propi i a no
actuar per mimetisme. La Maria creu que I'alumine ha de ser critic i sensible i per aixg¢
s'han de tenir en compie totes les situacions, les més llunyanes i les més properes. La
Jiba 1 en Rossend, en canvi, no consideren els valors com a objecte d'estudi sind, com
un element essencial de la vida de I'escola i de l'aula i, per tant, potencien més les
vivencies que els aprenentatges.

L'altre problema important €s la seva avaluacié. Durant I'experimentacié molis mestres es
van negar a avaluar-los i per tant no van facilitar informacié sobre els seus resultats. El
problema encara seguia en peu com ho manifesten la Remei, la Jiilia o en Joan.

La dificultat de comprovar o avaluar I'aprentatge contrasta amb la manera com és
considerada I'actitud dels alumnes dels cursos superiors davant de fets i situacions de la
vida quotidiana. L'abisme entre el que es pretén ensenyar | el comportament dels alumnes,
la seva diferent actitud enfront de problemes semblants quan es viven o quan s'estudien
va ser un estimul per & uns j-un fre per a alires, com es desprén de les paraules de la
Lluisa en relacié amb el racisme, de la Josepa, de la Remei i en-Josep, de 'Andreu o d'en
Rossend en relacio, també, amb el racisime i el nacionalisme.

Laintervencid dels mestres va respondre a la valoracié que van fer de quin havia de ser el
seu paper i de com havien de fer front als comportaments dels seus alumnes. Alguns
mestres, els menys, van intentar relacionar-los amb els continguts concepiuals 1 buscar
alguna sortida davant de situacions concretes. Altres van mantenir Sistemes d'intervencié
relativament clissics dins de les escoles aclives com les assembles. La majoria va acabar,



perd, per no considerar-fos en la seva programacié i tractar-los de manera marginal.

5.4, Conclusions en relacié amb els continguts referits a normes, valors i
actituds, '

La nova concepeid del contingut objecte d'ensenyament i aprenentatge va ser, com s'ha
pogut comprovar, interpretada a la llum de la practica de cada mestre i de cada centre.
Aquesta practica donava prioritat al contingut conceptual i, et menor mesura, al contingut
procedimental. En canvi, el contingut actitudinal era objecte d'un tractament diferent 1, en
general, no es relacionava o es feia poc,'amb el contingut d'ensenyament de les arees
- curriculars.

De fet, bona part del contingut actitudinal del curriculum de I'area formava part del
projecte educatiu dels centres 1, per tant, era assumit pel col.lectiu de mestres i alumnes.
En la majoria de casos en forma de normes de funcionament, de pautes per regular la vida
del centre i de la classe. En d'altres, 2 més, es traduia en la creacié d'espais concrets de
reflexid, debat i participacid com les assembles, Forganitzacid d'actes, ete...

El pas d'aquestes priictiques a la proposia del marc curricular de considerar que el
contingut objecte d'ensenyament i aprenentatge de cada area estava integrat per a) fets,
conceptes i sistemes conceptuals, b) procediments i ¢) normes, valors i actituds, no va ser
gens facil ni va estar ben resolt en {'area de Ciencies Socials i en la resta d'arees. Els
problemes més importants van apargixer en el tractament del contingut relativ a les
normes, els valors 1 les actituds.

En el curriculum de Cigncies Socials les decisions sobre l'ensenyament i I"aprenentatge de
normes, valors 1 actituds tenen una incidéncia diferent segons es tracti de valors, de
normes o d'actituds. Els valors es relacionen directament amb les finalitats de
l'ensenyament i afecten les decisions que es prenen sobre €l contin gut conceptual objecte
d'ensenyament/aprenentage, sobre ¢ls métodes i les estrategies d'intervencié i
d'aprenentatge, sobre la comunicacid i organitzaci6 social de Paula, etc... Les normes,
en canvi, intervenen menys en les decisions sobre el qué o el com ensenyarfaprendre |
afecten molt més directament-aspectes de l'organitzacié i de 1a vida col.lectiva del centre i
de Taula i poden ser compartides per les altres firees i les altres etapes educatives. 1
quelcom semblant passa amb les actituds, tot i que n'existeixen algunes més especifiques
d'unes arees que d'unes altres.
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El fet de no discernir els tres camps d'aquest contingut i de no relacionar els valors amb
els continguts conceptuals, juntament amb la idea d'una presentacié separada dels tres
tipus de contingut i adhuc d'un ensenyament i d' una avaluacié particular de cadascun
d'elis explica, en la meva opinid, que els continguts referits a les normes, valors i actituds
fossin poc considerats pels mestres i quedessin com un contingut marginal per al qual no
s'havia trobat, ni buscat, cap solucid. Era un problema no resolt i com a tal va quedar.
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6. Conclusions sobre el contingut del curriculum de l'area de
Ciéncies Socials de l'experimentacié del Cicle Superior d'EGB.

A la vista de les valoracions parcials realitzades en cadascun dels capftols dedicats al
contingut conceptual, al procedimental i a I'actitudinal, es pot concloure afirmant que
I'experimentacié de I'area de Cigncies Socials va aconseguir incorporar a la practica de
molts centres 1 de molts mestres un nou contingut: els procediments. A través dels
procediments es va realitzar un canvi metodologic en la linia dels plantejaments de I'escola
activa. Els centres i els mestres que ja estaven treballant en una linia semblant van trobar el
recolzament suficient per continuar i aprofundir en el seu treball.

En canvi, no es van produir.canvis qualitatius importants en relacié amb el tipus de
contingut conceptual | amb el contingut actitudinal. Tampoc no es van produir canvis en
'enfocament general de I'ensenyament de les Cigncies Socials i en el paper, les finalitats i
els proposits que han de tenir en 1a formacid dels alumnes i de les alumnes de finals del
segle XX,

Alguns mestres van prendre conscigncia de la necessitat de seleccionar millor i de
concretar el contingut conceptual en funcié de 1a seva significacid i rellevancia, perd es
van mantenir més 0 menys fidels a una concepci5 estlitica dels continguts a ensenyar i no
van fer el pas cap a una seleccié en que el pes de les capacitats, de la formacié del
pensament dels alumines, fos el nord que orientés la seleccié. Tampoe no van considerar
la necessitat d'incorporar les noves aportacions de I'epistemologia i obrir 'objecte
d'estudi cap a nous camps i cap a noves realitats o 4 nous enfocament s . En forca casos
es van abandonar els continguts conceptuals més obsolets i es va avancar en una linia
d'innovacié moderada, perd en cap cas no es va abandonar Ja sacralitzacié amb que son
conternplats 1 considerats determinats tipus de continguts i d'enfacaments i no es van
acceptar aquells canvis que més costos personals representaven per als mestres.

Per que? Probablement perqué guan s'engega una reforma, una innovacis, el que primer
s'ha de considerar &s la seva finalitat i, després, s'ha de saber si aquesta finalitat és
compartida pels agents del canvi o no. La necessitat de voler canviar, la comprensié de les
raons del canvi, €s la condicié sine quan non de qualsevol reforma o de qualsevol
innovacié. Es la primera condicié. Necessiria, perd no suficient, ja que un cop s'ha

acceptat la necessitat del canvi, cal posar les condicions i els mitjans per fer-lo efectiu,
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Qué va passar a l'experimentacié del currfculum de I'drea de Ciencies Socials del cicle
superior? Quines condicions 1 quins mitjans van estimular o frenar el canvi que es
proposava? Com les van viure i com les van valorar els mesires?



CAPITOL XI

ELS RESULTATS OBTINGUTS: QUE PENSAVEN ELS
MESTRES DE L'EXPERIMENTACIO.
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L'exit o el fracas d'una innovacié educativa o, com en el cas que estudio, de la reforma
del curriculum, depén de molts faciors. Entre els factors més importants citats per tots els
estudiosos figura, en un loc destacat, €] professorat. El professorat és F'agent del canvi,
el responsable maxim de la seva concreci6 en la prictica educativa. Sense la voluntat
explicita del professorat, sense la consciéncia de la necessitat del canvi, dificilment findr
éxit qualsevol innovacia .

Aquesta €s una condicid fonamental, perd no és I'dnica. Un cop assumida la necessitat del
canvi, el professorat necessita tot un seguit de mesures que li facilitin la possibilitat de
urar-lo endavant. Entre aquestes mesures destaquen la formacié i l'existéncia de materials
i recursos curriculars.

Corn ja he assenyalat, en l'experimentaci6 de 1'drea de Cigncies Socials del cicle superior
d'EGB, ¢els centres i els mestres participants van rebre formacié sobre el curricnlum i van
disposar de materials per poder-lo dur a la practica. Els resultats ja ban estat analitzats en
el capitol anterior. En aquest capitol analiizo Ia valoracié que els centres i els mestres van
fer de la formacid rebuda, de I'experimentacié i de la seva participacié en la mateixa i les
consequiencies que, en la seva opinid, se’n poden treure de cara a la generalitzacié de
qualsevol procés dinnovacié de caracterfstiques semblants.

He dividit el capitol en tres parts. A la primera part analitzo la formacié rebuda a wavés de
les orientacions didactiques, els tercers nivells de concrecié elaborats pels especialistes i
les jornades de formacié . A la segona part analitzo la dedicacié que va Suposar participar
en l'experimentacié, la valoracié del propi procés d'experimentacié i la satisfaccié o
insatisfaccié personal i professional dels mestres participants. Finalment, Ja tercera part la
dedico a I'andlisi del que, en l'opinié dels mestres, caldra tenir en compte davant d'una
possible generalitzacié i dels suggeriments i propostes de formacié necessaries per al
professorat.



1. La formacié rebuda

La formacid rebuda pels centres i mestres es va centrar bisicament en el propi curriculum
que s havia d'experimentar. En el capftol V ja he assenyalat les caracteristiques principals
d'aquesta formaci6, aixi com el calendari de les jornades , amb la temitica central de
cadascuna d'elles.

L'objectiu d'aquesta primera part és analitzar la valoracié de la formacié rebuda, tant
directament, en les jornades de formaci6, com a través dels materials curriculars, Les
Memédries finals faciliten informaci6 concreta sobre les orientacions didactigues rebudes 1
els tercers nivells de concrecié elaborats pels especialistes de area. També faciliten
informacié sobre la formacié rebuda en les Jornades , perd la majoria de centres no la
concreta per arees sind que la valora en termes generals. Per aquesta rad he optat per
preseatar, en els quadres, la informacié general acompanyada de Fespecifica de l'irea en
els casos en qué aquesta s'esmenta de manera especifica.

En les entrevistes vaig sol.licitar informacié sobre les jornades de formacid de Varea (JF),
els intercanvis entre centres 1 mestres (Int) i les alternatives de formacié que haguessin
estat possibles i desitjables (Alt). He optat per presentar les TESPOSIES 4 dqUESIS tres
aspectes en uns mateixos quadres, perd indicant la resposta que cada mestre va donar a
cadascun d'ells.

Analitzo, en primer lioc, la valoracié que van fer els centres de les orientacions
didactiques i dels tercers nivells de concrecid, ja que, en part, permeten completar les
analisis realitzades en el capitol anterior. Les orientacions didactiques i els tercers nivells
de concrecié $6n considerats, aqui, des de la perspectiva de la formacié del professorat, ja
que, en ambdds casos, no només facilitaven materials i propostes concretes d'intervencié
$iné també pautes per a I'elaboracié d'altres unitats didactiques i per a la concrecié dels
continguts i de les aclivitats d’ensenyament i aprenentatge. En segon lloc, analitzo les
Jornades de formacid i les alternatives que es proposen per part dels mestres,
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1.1. Les orientacions didactiques

Les orientacions didictiques acompanyaven el primer i els segons nivells de concrecid i la

major part de tercers nivells elaborats pels especialistes. La valoracié feta pels centres en

les Memories finals va ser la segiient:

Centre Valoracid

1 Sempre seran poques

3 Escaients, especialment les relacionades amb la realitzacio | seqlenciacid
dels procediments :

4 Adequades, perd insuficients per avaluar els valors

5 Acceptables

6 Correctes, Otils i addients

8 En un primer moment no van ser massa clares i donava la sensacio de poca
sequretal i d'improvisacio. A partir del segon any van seguir una linea més
entenedora i unificada. _
Falten orientacions més guiades pels lemes geo-histdrics. Les que es van do-
har van ser massa generals i tedriques. Han ajudat poc a trobar nous enfocs.
Les orientacions per a I"avaluacié han estat poc novedoses i insuficients.

10 Interessants i ben eslruclurades. Les de cada tema sén {tils per la seva am-
plitud que permet seleccionar alld adaptable a cada circumstancia.

11 Falta concrecio. Poc manejables pels mesires

12 Ben pensades. Han servit en algunes ocasions. Dificultats per avaluar els va-
lers i les normes.

13 De forga utiitat

15 Forga be. Sempre t'ajuden, et donen idees i, per tant, sén positives.

18 Han anal bé

18 En general profitoses
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La valoracié majoritdria dels tretze centres (72,2%) que van facilitar informacid sobre les
orientacions didactiques €s, com es pot comprovar, positiva. Només un centre -1'1 1-
valora negativament les orientacions didictiques argumentant falta de concrecié i poca
utilitat per als mestres. El centre 1 es queixa que van ser poques, perd sembla que les que
es van facilitar van ser positives. Els onze centres restants utilitzen qualificatius diversos
per avalvar-les: escaients, adequades, acceptables, correctes, itils, ben pensades, etc...

En general, la majoria de centres no concreta els Ambits en qué han estat més dtils. Només
dos centres -l 3 i el 10- es refereixen a aspectes concrets. El primer als procediments, el
segon a les orientacions donades per a cada tema. També es referixen a aspectes concrets
tres centres més -el 4, el 8 i el 12- que consideren que hi van haver aspectes poc tractats o
mal plantejats. Els centres 4 1 14 creven que van ser insuficients o que van presentar
dificultats per avaluar els valors. El centre & creu que en un primer moment no van ser
massa clares, pero que posteriorment sf que ho van ser. En canvi, opina que faltaven
orientacions més guiades, menys generals i tedrigues per als temes geo-histdrics i que fes
orientacions per lavaluacid han estat poc novedoses i insuficients.

Com es pot comprovar, els aspectes valorats de manera més negativa es relacionen amb

Yenfocament dels temes geo-historics en un cas i en el tractament dels valors en dos.

Probablement l'opinié d'aquests tres centres era compartida per la majoria, tot i que no ho
P J q

van formular en les Memories finals. El que sf sembla evident és que, malgrat la valoracid

positiva de les arientacions didéctiques, la manca d'orientacions més concretes explica, en

part, el fracas parcial d'aquests dos aspectes.

1.2. Els tercers nivells de concrecid.

Els tercers nivells eren exemples concrets pensats per intervenir directament a I'aula. En el
capitol anterior ja he analitzat 1a utilitzacis que van fer els mestres de les diferents unitats

- elaborades pels especialistes i els seus resultats. Ara m interessa analitzar Ia valoracié que
en van fer des de la perspectiva d'instruments no només d'intervencié siné de formacié .
Les respostes de les Memories finals s6n les segiients:



Centre

Valoracid

1 Molt exhaustius

2 Alguns massa exiensos i abstractes com e! de "L organitzacio politica” de 82

3 Massa exlensos i no massa clars. Uns objectius intermediaris dificils d’aconse-
guir. £ns han servit per entendre com seqlienciar un tercer niveil. Els entenem
com exempies que ens serveixen de pauta, perd potser haguessim volgut veure
un material de suport clar i concret gue ens mostrés amb exactitud les activitals
d"aprenentatge proposades

4 Utils. Constitueixen propostes de treball valides. S’han presentat tard i ma! edi-
tats. 8’han hagut de reeleborar

5 Mala reprografia. Quasi gens estructurais i no aplicables directament a classe.
S’han hagut de reelaborar massa i ens hem passat en el temps d’aplicacié. Hagués
estat més posiliu donar un exemple més tancat i direclament aplicable.

6 Molts. En general estan molt ben desenvolupats i proposen una metodologia Gtil i
engrescadora

7 -

8 No han estat tramesos en el moment adient. Han estat aprofitats i rendabilitzats
en la majoria de casos. Els de 6¢ i 7& han estat bastan! clars i pautats. E! de 8&
ha estat una tramesa de material quedant al professor fa feina de preparacié dels
nivells de concrecio.

9 Moita utilital. Se n'ha fet un bon aprofitament.

i0 Intefessants i dtils, perd mal impresos.

11 Poc Utils per elaborar-ne de propis ja que no s’eslablien uns minims clars i pre
cisos. Poc concrets '

12 En general estan bé. En uns temes s'han utititzat més que en alires

13 De forga utilitat, perd algun cop arribaven tard per aplicar a fa programacié.

S’han hagut d'adequar a la temporalitzacio real. No han facllital gaire la nostra
lasca de recerca i elaboracié de malerial.
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Centre Valoracié

14 S’han fet servir perd eren molt extensos. Hi ha hagut dificuitats per treballar-
los en el temps previst.

i5 Molt positius, entenedors i porten bastant material per tirar-ios endavant. El
més dificil és la temporalitzacié (es compte amb menys temps del que realment
hi hem de dedicar).

Insuficients i de mala qualitat, ja que no es poden fotocopiar o ciclostilar.

16 Bé, perd alguns termes, com "L'obtencioé i produccio” de 7&, massa amplis.

17 -

i8 Eis he aprofitat. Complets, pero dificils de portar a terme amb el temps pregra-
mat

Les critiques més generals i comunes que es van fer als tercers nivells de concrecié de
Cigncies Socials durant l'experimentacié i en les memories finals tenen relacié amb la
qualitat de la seva reproduccié i amb ¢l fet que no fossin tramesos als centres quan
corresponia. El consens va ser general, incliis per part d'aquells centres que en les
Memories finals no fan cap valoracio.

També hi ha critiques forga compartides a dos aspectes relacionats amb el propi model, La
primerz es refereix a la necessital que van tenir els mestres de reelaborar o adeguar els
materials i les propostes didactiques a la seva prictica. La segona als desajustos entre les
propostes i el temps per realitzar-les. La primera és una critica que no s’ajusta a les
orientacions rebudes pels mestres, ja que es considerava que els tercers nivells havien de
ser adequats a la realitat de cada centre i, per aquesta rad, en molis casos s oferien
activitats i materials alternatius. La segona 1€ més relacié amb la temporalitzacid general de
cada curs establerta per 'administracié que amb la emporalitzacis propia de cada tercer
nivell, ja que, en darrera instancia, aquesta depenia de cada centre i de cada mestre un cop
feta la reelaboraci6 o adequacié pertinent.

Les vaioracions de les Membries finals expressen discrepincies importants entre els
centres. Per 2ixd, les respostes es poden classificar en tres grups: els centres que els
valoren positivament (4, 6, 8, 9, 12, 13, 15 i 16), els centres que els valoren
negativament (2, 3, 5, 11} i els centres (Ue NO &S pronuncien ni en un sentit ni en un altre
(1, 14, 18).
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Eis arguments utilitzats pel primer grup de centres sén els segiients: propostes de trebali
valides (centre 4), molt ben desenvolupats i proposen una metodologia il i engrescadora
{centre 6), bastant clars i pautats (centre R), molta utilitat {centre 9), interessants i grils
(centre 10), estan bé (centre 12), de forga uiititat (centre 13), molt positius, entenedors i
amb bastant material (centre 15) 1 b¢ (centre 16).

En canvi, els arguments utilitzats pels centres del segon grup s6n: massa extensos i
abstractes (centre 2), massa exiensos i no massa clars (centre 3), quasi gens estructurats i
no aplicables directament a classe (centre 5) i poc diils i poc concrets (centre 11).

El tercer grup inclou aquells centres que es limiten & assenyalar alguna caracteristica de la
qual no es pot deduir la valoracid que en fan: molt exhaustius (centre 1), s han fer servir
perc eren molt extensos (centre 14) 1 els he aprofitat (centre 18).

Alguns centres exemplifiquen la critica en tercers nivells concrets. Aixi, el centre 2 es
refereix només a la unitat didictica de 82, el centre & diferencia entre les unitats de 68  7& i
la de 82 i el centre 16 considera que la de 7€ era massa extensa.

En qualsevol cas, les valoracions fetes en un sentit o altre indiquen la utilitzacié que els
cenires van fer dels tercers nivells com a models de formacid per aplicar a la resta del
curriculum. Es pot considerar que, en general, els centres i mestres que valoren
positivament els tercers nivells van inspirar-se en ells a 'hora de preparar els temes gue
els corresponien i, en canvi, els que els valoren de manera negativa no s’hi van inspirar.
Aquesta tendéncia, perd, es trenca en el cas dels centres 31 13, El primer, que valora de
manera negativa els tercers nivells, considera que ens han servit per entendre com
seqiienciar un tercer nivell. El centre 13, en canvi, valora els tercers nivells com a forga

utils, perd considera que no han facilitar gaire la nostra wsca de recerca i elaboracid de
material.

Un dels problemes que durant tota l'experimentacié va estar en discussié per part
d'alguns mestres va ser precisament el del model (que havien de seguir els tercers nivells.
Les opeions eren entre models tancats, amb tots el material i les activitats elaborades, o
models més oberts, amb materials i activitats suggerides que havien d'adequar-se a la
realitat dels diferents centres. Com he explicat en el capitol IV, es va optar per diferents
formats, perd en general tots eren suficientment oberts perque els mestres els adeqliessin a
la seva practica. En les Memdries finals els centres 3 i, en especial, el 5 segueixen
reivindicant la necessitat de maocdels tancats i directament aplicables.
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Fins a quin punt hagués estat més formativ un model o I'altre? En la linia d'un curriculum
que es pretenia obert no hi ha dubte que els tercers nivells no es podieh presentar com a
models tancats 1 aplicables directament a qualsevol realitat. Una innovacid basada en
l'aplicacid mecanica d'unes propostes dissenyades i preparades per altres, que no
consider la realitat de cada centre i de cada aula no és una innovacié fonamentada en el
protagonisme dels mestres en la implantacié del currfculum. Es una innovacié de caricrer
tecnic que no sol tenir conseqii®ncies ni per al professorar ni per a I'alumnat més enlia
d'unes valoracions de tipus quantitatiuv que no solen produir canvis en.la prictica. Com
havien de ser utilitzats els tercers nivells de concrecié perqué fossin eines ftils per als
mestres? Com els mestres podien utilitzar els exemples i els models per a 1a seva propia
formacio ?

L'opcié per un curriculum obert i professionalitzador s’ha de recolzar en la formacid del
professorat que ha de tenir el suport no només dels materials curriculars, sind també de
tota mena dassessoraments perqué pugui aplicar-los i canviar les seves practiques. Van
tenir els centres i els mestres la formacié i els assessoraments necessaris durant
I'experimentacid de I'area social del cicle superior dEGB?

1.3. Les Jornades de formacié i els assessoraments.

Les Jornades de formacié es van dedicar, com ja he explicat, a la presentacid del
curriculum i dels materials de I'drea, és a dir, a la informacid sobre els diversos tipus de
materials que es presentaven -primer nivell de concrecis, segons nivells de concrecié i
exemples de tercers nivells- i a la formaci6 didictica d'alguns aspecies concrets de la nova
conceptualitzacié del contingut, en especial del contingut procedimental.

Les Memaries finals faciliten informacid per analitzar 4) les necessitats de formacid
sentides pels centres i alguns dels camps en qué necessitaven més aquesta formacic | b) la
valoracid raonada de las Jornades de formacié |, i ¢) les critiques més generals al seu
desenvolupament.

Les entrevistes faciliten informacié sobre a) la valoracié de les Jornades amb Fexposicié
dels arguments, actituds i critiques expressats pels mestres, b) els intercanvis entre els
mestres de diferents escoles i ¢) les possibles alternatives de formacié i assessoraments
que s’haguessin pogut realitzar durant 'experimentacio.
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1.3.1. La valoracid de les Jomades de formacié en les Memories finals.

A les Membries finals tots els centres, excepte un -el 17- faciliten informacié sobre la
formacié rebuda. Alguns centres van optar per fer una valoracié general de les Jornades
de farmacié de totes les arees en la qual apareixen elemenis que, sens dubte, poden ser
aplicats a les de Cie¢ncies Socials (centres 6, 7, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 18). Aquesta
circunstancia es deu al fet que molts mestres ensenyaven més d'una area i en assistir a
diferents jornades van optar per fer-ne una valoracié general amb la resta de mestres del
centre que participaven en I'experimentacid. A vegades aquestes valoracions van
acompanyades de referéncies concretes a algunes arees que es recullen quan al.ludeixen a
l'area de Cigncies Socials.

Alguns centres van optar per realitzar valoracions generals i valoracions especifiques de
les Jornades de I'area. En aquests casos (centres 1, 2, 5) s"explicita quan la informacié és
general 1 quan correspon a area. La resta de centres (3, 4, 8, 11, 16) valoren només les
jornades de formacid de 'area social.

Els centres 8 1 13 van optar per realitzar valoracions personals. En el cas del centre 8, els
tres mestres que van intervenir en l'area social van presentar la seva valoracié per separat
(a, b, ¢) perd al final van afegir una valoracié general del departament de Ciéncies Socials
del centre (d). El centre 13 també presenta les valoracions de manera individual. He
recollit només la dels dos mestres que van assistir a les Jornades de Cigncies Socials, que
engloba la valoracid de les Jornades de les altres arees que ensenyaven. Per aquesta rad,
les seves valoracions sén generals, perd en aquest cas no afecten totes les arees del
curriculum, sind nomes les que ensenyaven.

Les respostes més significalives es recullen en els quadres segiients:
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Centre

Valoracid

General:- Positiva. Ens ha ajudat a resoldre dubtes que teniem. Hi ha poca dedica-
cio per part dels especialistes. Creiem que cadascun d’ells s'hauria d"haver des-
placat a les diverses escoles per donar la seva opinid, fer un seguiment i prendre
vistes de 'experimentacid a cada gascota en concret.

CCSS: Les pogues sessions que hi ha hagut d"aprofundiment i orientacié per.als
meslres han estat aprofitades al maxim.

General: Es troba enriquidor el freball perqué ens obliga a replantejar els con-
tinguts de les materies i aplicar noves técniques més actuals. Com a suggeriment
es veu molt necessari el fet de tenir en compte |'especialitat del mestre per desen-
volupar la matéria.

CCSS. Ens veiem en dificullats davaluar (la formacid) degut al canvi constant de
professors

Gom a mestre especialisia en CCSS he vist 12 necessitat d’actualitzacisé dins

el meu camp. Basicament en 1'enfoc de les CCSS i en I'aplicacié d'uns procedi-
-‘ments seqiiencials. Me n'he adonat que em faliaven técniques per poder aplicar

els programes. Saber buscar i aplicar els recursos que un té a i’entorn no és pre-
cisament una cosa que et vingui donada pels estudis universitaris, siné que cal
aprendre-ho, cal origntacié, cal una formacid continuada.

Les jornades | trobades amb els gspecialistes i amb les allres escoles han estat
molt profitoses i amb un caire eminentment formaliu. Poiser en calien meés.

Tol i reconeixent la necessital de formacié permanent, {"experimenlacid no ens ha
suposat una necessitat especial d'actualitzacié dels nostres coneixements, ni dels
continguts ni de la didactica. Possiblement ha estat degut al fetque a 'a nosira
escola ja es reballava en la linia del que es proposa en el pla experimental,

Tot i aixd, les jornades de formacié han fingut forga inlerés per a nosalires, en
lant que han permes contraslar la nostra manera de treballar amb les propostes
aportades pels especialistes i pels mestres de les altres escoles. En aquest sentit
hem tingul un enriquiment professional. {...) Ens ha ajudat a reesiructurar el
plantejament de la maléria i els trebails de coordinacié vertical.

General. Es constata que hi ha una certa nacessitat d’aciualilzacié en aspectes con-
crets de les matéries. La formacié realitzada ha anat bé, perd no ha sigut suficient
degut principalment al poc temps i a la manca de material preparal. En general,
hi ha hagul poques jornades de formacié. Ha mancat també una valoracio mes con-
creta sobre els treballs que s'han presentat.

CCSS: Les jornades han estat poc concretes. S'ha parial molt en general i ha faltat
concrelar meés els temes: exemplificar-los. 8'ha de pensar que som meslres i que
fem allres matéries i es necessiten orienlacions més adequades a la realitat. Les
ullimes jornades han millorat en aguest aspecte.
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Centre

Valoracié

General: La idea general i les acluacions concreles sén molt valides. (...)Psrd
creiem que les realilzacions s’han quedat a mig cami per una rad mali senzilla:
el poc o nul alliberament per part de tots els experimentadors de ia seva feina
habitual, que si en ¢l nosire cas era important, en el cas dels especialistes del
departament era greu, ja que en moltes reunions es feia palesa la seva manca de
treball en els temes, justificada per altra banda pel que hem dit abans.

Malgrat el que hem exposat i pensant que podria haver estal molt millor, es-
lem salisfels del que hem aprés i valorem posilivament haver participat en
aguesta experiéncia.

General: La nostra opini¢ és molt positiva. L experimentaci¢ ha suposat una re-
novacié d'enfocs en les matéries d'ensenyament, una actualitzacié generalitzada
peré molt concreta en I'Area Natoral i i"'Area Social.

Les jornades de formacié, si bé algunes vegades sen podria tfeure més profit,
han eslatl un enriquiment professional i, sobrelot, un veure diferents punls de
vista en I'Ensenyament de les diverses arees, i una comunicacié entre profes-
sors i escoles de caracteristiques ben similars o molt distinies.

a} En I'aspecte de Socials m’'ha resuttat més senzill adaptar-me a les noves pro-
gramacions, perqué de fet es tractava de matéries que m’interessaven i m’agra-
daven a nivell particular, (...} Les jornades de formacié m’han resuliat iHils,
sobrelot les que tractaven de técniques. Hem de tenir en compte que en I'aspecte
didactic sedtim mal preparats de les Universitats. Penso també que la nova ma-
nera de donar la historia requereix uns coneixements més profunds i sobretot
que aquesta no ha estat mai la manera com I'hem estudiat. Aixé m'ha compeortal
adaplar-me a aguest nou esquema no cronoldgic, tasca de vegades dificuliosa,

b} Malgrat tenir I'especialitat de C. Socials, ésser llicenciat en geogralia i his-
toria i haver assitit a diferents cursos de didactica a les escoles d’estiu, hi ha
determinats aspectes en qué linc dificultats 0 mancances, principalment pel

que fa a la didactica de la historia. El nou plantejament que s'intenta donar a
I"ensenyament de la historia -partir det present per arribar posteriorment aj
passat- ¢s dificil de porlar a la praclica, ja que tenim uns esquemes ja pre-
fixals (el nosire esludi sempre ha seguit I'ordre cronoldgic).

En efs temes geografics em moc amb més segurelal, penso que &s positiu partir
de la geografia per introduir aspectes historics i ajuda a {"assimilacié als alum-
nes d'aquestes edals.

Les jornades de formacié han esial del ot insuficients i no s'ha polenciat I'in-
tercanvi de treballs, d’experigncies, de dubtes o dificuitats entre les escoles (...
Les jornades a qué he assistit m’han servit de molta ajuda i les valoro com a
moil interessants i profitoses, tot i que hi ha aspectes en qué no s’hi ba incidit
suficientment com és I'avaluacio.
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Centre

Valoracio

8

¢) La formacid inicial del professorat és insufient per poriar a terme unes pro-
gramacions com les proposades (..). Aquesla preparacié inicial m’ha servit de
ben poc per treballar, més aviat ha sigut la practica, I'intercanvi d’experién-
cies i la preparacié autodidacla 1a que ha constituit la meva veritable formacis.
Aquest aprenentatge emineniment practic fa que hi hagin uns buils importants

a meés d’una sensacié d'inseguretat permanent. Crec que el procés engegat per
I"'experimentacié ha contribuit de manera imporiant en la meva formacio,

obrint noves perspectives, planiejaments, ets... perd segueixc tenint la sensacié
que he rebut poques eines per trebaliar en aquest enfoc.

Les jornades de formacié han sigut escasses perd profiloses, ja que s’han abordat
procediments i tecniques per a trebaltar diferents temes, partint quasi sempre
dels nostres interessos. Al meu entendre han faltat més espais dedicats a 'inter-
canvi d’experiéncies {...)

d) La formacio aclual del professerat és insuficient per treballar amb una pro-
gramacié com la proposada, per tant creiem que cal fer un reciclatge efecliv en
aquest sentil. Per part del G.C.E. no hi ha hagut un bon pianteig per cubrir
aguest deficit, tot i gue s’ha demanat reiteragament.

General: necessitem una actualitzacié continua en tots els aspectes. (...) Les jorna;
des de formacié tenen dues vessants molt importanis que cal remarcar: d’una ban-
da la formativa, ja que ens posen en conlacte amb gent gspecialitzada en aqueila ma
teria del nostre interés | amb companys que experimenten les maleixes coses que
nosaltres: és una posta en comii. D aitra banda, la humana, serveixen per apropar
individus amb interessos comuns i per desmuntar una certa frustracid que es pro-
dueix en certs mestres: no acomplir els objectius marcats, sovint per una mala
definicio d"aguests.

10

General:Tratandose de un plan experimental pensaba inicialmenie gue habria un
amplio margen para la confeccion de programas, metodologia, ete., por parte de
los profesores de las escuelas que iban a realizar la experimentacion.

Primera desilusién: se trata de una experimeniacién programada con temas y me-
todologia muy concretos, donde el margen para experimentar es reducido.

Sin pretender desvalorizar el {rabajo de los especialistas, en el fondo hay bas-
tanle subeslimacion del Irabajo y de la preparacion de los profesores de EGB,

En la practica, al menos para mi, ha sido mas positiva y erriguecedora la aporta-
cion de los compafieros de otros centros que la de los especialistas, por su realismo
y practicidad.

No todo es, l6gicamente, negalivo. Personalmente, las jornadas de formacion, con
mayor 0 menor incidencia, me han supuesio un enriquecimiento y una ampliacién
del campo de frabajo,

La experimentacion también me ha supuesio reelaborar gran cantidad de trabajo
posilive, tanto para mi personalmente como por su proyeccion para el ambito de
la escuela.
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Cenire

Valoracid

11

S°ha fet una revisié global de la matéria i s’han reforgat alguns aspectes conside-
rats secundaris. Els continguts han perdut prioritat i s’ha donat més importancia
als procediments, que és consideraven instruments subordinats als continguts.
Les jorrades de formacié es consideren positives i enriquidores en iant que han
ajudat a descobrir noves melodologies.

12

General: El canvi d’enfoc metodologic dels temes de I'experiéncia ens ha obligat a
un replaniejament continuat en quant a la manera de fer a classe; també ens hem
Irobat en la necessitat de reciclar-nos amb una certa urgéncia. Hem observat una
certa descoordinacio entre ponenis i mestres; també creiem que alguns ponents
han anat a aportar la seva batalla d'una manera descoordinada, sense congixer la
realitat de les escoles. Hem patit, alira vegada,el sindrome dels pedagogs de des-
patx que posen per damunt de !"efectivitat real &l Hluiment individual /o Corpo-
rativista. '

Quant a les jornades de formacis, han represental un ajut, encara que insuficient
si tenim en compte el comput global de necessitats. Pensem que la formacié
hauria d’haver estat prévia. El que nosaltres sentim passara, possiblement
auvgmental, quan es generalitzi el resultat de I'experiéncia.

13

a) General: Teninl en comple que |'escola ja s°havia marcat una linia pedagdgica

a seguir, amb un professoral disposat a canviar i adequar els continguts desl pro;
grames vigenlts a la realitat escolar, |'experimentacié ha aportat un ajut impor-
tant com a font d’informacié referent a possibles maierials a utilitzar, recursos
per elaborar tercers nivells de concrecid, recursos per utilitzar a classe, forma
¢io del professorat amb les jornades de formacio, contacte amb d’alires profes-
sors de diferents indrets, contacte amb els especialistes de les arees.

Creiem que al larg de V'experimentacié ha mancat, perd, un contacte més perso-
nalitzat amb els especialisies de cada area per comentar tot alld que s’ha anat

fent amb els alumnes i veure les possibilitats de canvi o adequacio dels tercers
nivells de concrecid.

b)General: L'experimentacié m’ha suposat una adaptacié del que venia fent a no-
ves orienlacions i directrivus, encara que no m'ha representat una variacio radi-
cal del que havia eslat el meu ireball.

L enriquiment professional m"ha arribal en bona part del costat dels companys
que ens hem coordinat en les jornades de formacio.

14

General.Les jornades de formacié ens han estat molt atils perque en elles se'ns
han donal, de manera clara, els aclariments, explicacions | pautes necessaries.
Els especialistes de les diferents arees ens han orieniat de manera encertada adés
en I'area en general, adés en temes puntuals i concrets que s'havien d’experimen
tar a I'escola, la qual cosa ens ha permés poder treballar temes poc cone-

guts per nosallres.

Tot aixé ens ha suposat un enriquiment professional que ens ha facihitat la inter-
pretacié dels nous programes i el seu desenvolupament posterior,
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Centre

Valoracid

15

General: Hem de recongixer que I’escola venia treballant dins de la linia que propo
sa I'experimentacié des de feia forga anys, especialment pel que fa a la ruptura de
disciplines, plantejant el treball per temes monografics on s’interrelacionaven
aspectes de diferents matéries. Es en aquest sentit que no ha suposat cap canvi fo-
namental en les programacions de cicle superior.

Valorem moll positivament el contacte amb professors d-alires escoles ja que ia
possibilitat de discutir sobre materials, temes, l&cniques, procediments, sobre
problemes concrets, sobre estratégies diferents davani problemes similars, elc...
ha estat un element molt imporlant de i‘experimentacio.

Es dificil fer una valoracié global {de la formacid rebuda), depén molt de les Arees
Les arees de (...} i Cigncies Socials les valorem molt positivament, a nivell pre-
fessional hi hem aprés coses, s’han presentat experiéncies del propi centre | els
especialistes han potenciat aquesta tasca. Considerem que les jornades de formacié
han estat aprofitades i enriquidores per nosaltres.

(...) no s’ha fet la devolucié per pan dels especialistes de les arees de lotes les fei
nes entregades, creiem que hagués estat moli positiv que es concerlés amb cada es-
cola els tercers nivells de concrecio a fi de poder rectificar incorreccions o bé, si
tol era correcle, de gaudir amb la satisfaccio de la feina ben feta.

16

Considero molt enriquidor & nivell professional el procés de formacié amb el seu
corresponent seguiment que he gaudit al llarg d’aquests quatre anys,

Per traclar-se d'una area molt humana, com ja indica el seu propi nom, i per

lant sotmesa a continua evolucié | molt amplia, totes les pistes rebudes i les que
he anat cercant, moguda pels nivells de concrecid, han servit per sentir-me ataba
lada més d’un cop duranl el cam! seguil any rera any, perd ara en arribar a aquest
moment d’assenlament i valoracid, no puc menys que eslar contenta dels resultats
generals oblinguts, encara que sempre pensant que amb més caima, femps i entre-
nament previ, sequr que hagués arribat a uns resuitats més positius.

17

18

General: En fem una valoracié positiva. Voldriem fer-hi, perd, algunes matisa-
cions:

-ens sembla un xic carregada de continguts per a molta gent innecessaris, i insu-
ficient pel que fa a adaptacié de noves metodologies, aprendre a programar,
interdisciplinarietat, recuperacio, procediments.

-és puntual, Polser convindria una visio més general i amplia.

-per allra banda, provoca moltes inferrupcions en el ritme escolar, Tot i que re
sulta més exigent, valdria la pena que fos més controlada.

La major part dels centres consideren que les Jornades de formaci6 els han estar ttils i els
han permes cobrir determinades mancances en la formacié dels mestres o en el

plantejament de les arees i fer front a les demandes de 'aplicacis del nou curriculum.
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Només dos centres -el 4 i el [5- manifesten de manera explicita que no necessitaven
formacid ja que treballaven en una linia semblant a la que proposava l'experimentacié, la
qual cosa no vol dir, perd, que valorin negativament la formacié rebuda. La resta de
centres consideren que la formacié rebuda els ha ajudat i els ha permas fer front al repte de
l'experimentacid, malgrat els problemes o les deficigéncies amb qué va plantejar-se. Per
tant, sembla que la majoria de centres sentia la necessitat d'actvalitzar-se i formar-se per
poder dur a la practica el curriculum que se’ls proposava.

La formacié rebuda va suposar per als centres una actualitzacid en camps forga diversos.
Alguns centres la van considerar necessaria per replantejar-se, de manera global,
Fensenyament de l'drea, com és ¢l cas dels centres 2, 3,4, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 14, 16.
Altres assenyalen, a més, que van considerar imprescindible Pactualitzacié en camps
concrets com la metodologia i, en especial, actualitzacid en continguts procedimentals
{centres 3, 8, 11) ¢ la didactica de la histdria (centre 8).

Els mestres de dos centres van considerar que era imprescindible per poder fer front als
deficits de la formacié inicial. Pel mestre del centre 3 saber buscar § aplicar els recursos
que un 1€ a l'eatorn no és precisament una cosa que et vingui donada pels estudis
universitaris sind que cal formacid continuada. També incideixen en els deficits de la
formaci6 inicial els mestres del centre 8. Un d'ells considera que en l'aspecte didacric
sortim mal preparats de les Universitars; un altre -mestre especialista en CCSS i liicenciat
en geografia i histdria- t€ dificultars { mancances, i, pel tercer, la formacié inicial €s
insuficient i la formacié autodidictica, prictica, produeix uns buits importants, a més
d'una sensacic d'inseguretat permanent. Els dos primers coincideixen en la necessitat
d'actualitzacié en el camp de la didactica de 1a histdria ja que €s on s"han trobat amb més
problemes.

La majoria dels centres va valorar de manera positiva la formacid rebuda en les Jornades .
Només un centre -el 5- valora de manera negativa les Jornades de formacié de Cidncies
Socials. L'argument que esmenta és el segiient: han esiat poc conereies. S ha parlat mols
en general i ha faltar concretar més els temes: exemplificar-fos. Cal recordar que el centre
5 reivindicava la necessitat de tercers nivells de concrecié tancats.

El centre 8, que realitza una doble valoracié personal i general, considera, en la valoracié
global del departament, que la formaci6 rebuda és insuficienr per treballar en una
programacid com la proposada | creu que 'adiministracié ao va realitzar un bon planteig
per cobrir aquesi deficit 101§ que s ha demanat reiteradament.
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Per la majonia de centres, les Jornades de formacid van ser positives i ttils, perd van tenir
deficits, per la qual cosa els ceatres no estalvien les critiques. Entre les raons que
s ‘esmenten per qualificar-les com a positives, la més citada, a part de la necessitat de
formaci6 , es refereix a Ja possibilitat que van tenir e¢ls mestres de contrastar i comparar el
treball realitzat amb els especialistes i, especialment, amb altres mestres d'alires centres
(centres 4, 7, 9, 14, 13, 15).

Les critiques abasten un camp molt més ample i van des dels que consideren que hi van
haver poques Jornades de formacié (centres 1, 3, 5, 8, 12) als que consideren els
perjudicis que aquestes representaven pels centres (centre 18). Altres critiques es
refereixen als aspectes segiienis: no es va potenciar de manera suficient l'intercanvi
d'experiencies enire els centres (cenire &); el no alliberament dels especialistes va impedir
un contacte més directe i personalitzat amb els mestres {centres 1, 6, 13); no es van
valorar prou els treballs dels centres (centre 5) 0 no es van tornar (centre 15); no es va
incidir suficientement en alguns aspectes com lavaluacidé (centre 8); va existir
descoordinacié entre els ponents i els mestres (centre 12) o va ser massa puntual i massa
carregada de continguts innecessaris (centre 18). Només un centre, el 12, suggereix en la
Memoria final la necessitat d'una formacid prévia i alerta dels problemes que pot
representar la seva generalitzacio si no es té en compie aquesta formacic .

Com s"ha pogut comprovar, l'opinié majoritiria valora de manera positiva la formacié
rebuda en les Jornades , perd sén pocs els centres que concretin els déficits inicials, com
en el cas, per exemple, dels mestres del centre 8, 0 que assenyalin problemes concrets
referits al contingut del curriculum en la formacid rebuda. Es probable que ia no
explicitacid, en les Memories finals, dels problemes pendents en relacié amb el curriculum
de l'ared 1 a formacié rebuda es degués més a un cert pudor personal i professional a
Ihora de fer-los explicits que no a la seva inexisténcia. Es a dir, els centres i els mestres
no fan explicits els problemes no resolts i els déficits no coberts en la formacié rebuda -si
que els hi fan en altres aspectes, com ja he analitzat en el capitol anterior- per por,
probablement, al fet que l'administracié els atribuis a problemes personals de cada mestre
o de cada centre, més que a problemes derivats de la planificacid de la formacié rebuda. -

Com es comprovara en lanilisi de les respostes a ies entrevistes i en la resta d'apartats
d'aquest capitol, la formacié fou del tot insuficient per cobrir les exigéncies de la
implantacié d'un nou curriculum. Només gricies al voluntarisme i a la dedicacié dels
mestres Fexperimentacié no va fracassar i es pot considerar exitosa pel que fa a la
formacié i a I'autoformacié del professorat experimentador.
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1.3.2. La valoracid de les Jornades de formacid en les entrevistes.

Les respostes dels mestres entrevistats sobre la valoracié de les Jornades de formacid
confirmen en part les valoracions anteriors. Vaig sol.licitar informaci6 sobre tres aspectes
concrets: 1a valoracié de les Jornades (JF), l'intercanvi entre els mestres i els centres (Int)
1 les possibles alternatives que es podien haver dut a terme en paral.lel a les Jomades de
formacio {Alt).

En les respostes es pot comprovar que no tots els mestres van facilitar informacié. Dels
cine mestres que es van incorporar a l'experimentacié en el curs 1988-89, dos d'ells -la
Rosa i I'Angels- van manifestar que no tenien elements suficients per valorar les Jomades
, Ja que només havien assistit a una. Els altres tres -en Josep, en Jordi i la Jilia-
manifesten la impressié que van tenir de Iassisiéncia 4 la darrera Jornada de Formacis de
Vexperimentacié de I'area. Les respostes més significatives sén les segiients:
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Mestre/a

Valoracid

Lluisa

JF} Algunes em van ser molt Otils, altres no tant, potser perqué... qué sé jol,
sempre s’acabava pariant del mateix: que si ens falten recursos, etc. Algunes, la
verital, m’han esiat dlils. No el puc dir si haurien pogut ser millors, perqué no
havia fet mai CCSS. '

Com a formacié van eslar bé i n"hi hauria d’haver hagut més, perdé més practi-
ques, meés concretes. Hi havia vegades que no he tenia prou clar. Vaig anar bastant
perduda i em va costar adaptar-me a |la programacié. Les Jornades tampoc t"ho
aclarien tol, aimenys a mi.

En coses concretes, com la linia del temps, per exemple, em vaig inspirar en una
de les xerrades gue vareu fer,

Int} Per mi els intercanvis son molt valids. Recordo aquell dia que ens van pre-
sentar el tema de "La introduccid a la histdria" | que ens van passar materials
d’alguna escola. Va ser molt Giil.

Al E| problema també és el tracte. Si vas a una xerrada i hi ha moita gent, escol
tes el que Uexpliquen perd no goses preguntar, no sé per qué, perd no intervens.
En canvi, si tu parles amb una perscna més estretament, li preguntes més coses.
Aixo és un problema nostre, és clar, perd amb un tracte més direcle, més perso-
nalitzal, segur que ens hagueéssiu solucionat més coses.

Lourdes

JF) A les reunions que féiem a Barcelona a vegades ens perdiem molt. No sé, dis-
cutiem de moltes coses que a vegades eren ben indgtils. Venia a buscar molta cosa

i potser quan vas a buscar molt...quan no t'ho donen, ho trobes a faltar, no ho sé.
A vegades em posava mokt nerviosa perqué discutiem molles coses, perd no con-
cretavem massa. Algunes, no tofes. Tots voliem que... a vegades cadascy acabava
explicant el seu problema, perd no buscant solucions conjuntes. Veniem molt an-
goixats, almenys alguns. | Havors alli ho voliem arreglar tot en un dia i no s a-
rregla... Van faltar reunions i assessoraments a nivell personal. Es van solucio-
nar coses, perd no tantes com jo volia.

Im) Explicar i escoltar. Aild era una cosa molt més practica. N'haviem d haver
fel més.

Alt) Potser hagués anat bé que els especialistes haguéssiu vingut als centres.
Hagués anal bé per tenir les coses més clarificades. Ara, aixi vam haver de resol
dre'ns els problemes. Si en aguell moment ens ho haguéssiu donat 1ot melt maste ]
gat, com que ja estavem acosiumats a fer-ho aixi, nc ens haguessim mogut gaire.
D aquesia manera potser hem trontollat i ens hem equivocat, perd també hem
lluitat més.
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Mestre/a

Valoracid

Josepa

JF) A les Jornades de Socials, potser perque de Socials ja en sabia, no he aprés.
No tinc la sensacié que m’hagi enriquit. M'ha enriquit més el parar amb la
gent. Trobo que hi va haver poca possibilitat d'intercanviar experiéncies

Int} A nivell personal, una de les coses que més m’ha agradat ha estat la possi-
bilitat de trobar-me amb mestres que trebafien, que fan la mateixa feina que
jo i poder parlar amb ells, Aixd és molt important i m’'ha ajudat moll. Inter-
canvies idees, materials,...

Alt) El model g’assessorament era correcte tenint en compte que, probable-
ment, hi havia escoles que partien d’un estudi de les CCSS basat en libres de
text. Per aquestes escoles el canvi era molt important. Potser s’hagués pogut
fer un pas mes en el sentit d’orientar no només en el pla tedric -el mare, els
conlinguts, els conceptes....- siné també en el pla més praclic, analitzant una
situacid concreta, un tema.

No sé si m’hagués anat bé o no que els assessors haguessiu vingul a I'escola,
perd que m'hagués agradat si. Tenir un canvi d'impressions "in silu”, més di-
recle, més professional és sempre positiu.

Maria

JF) Per mi I"area de Socials és moll complicada, és una area molt dificil. Per
aix¢ les jornades em van anar molt hé,

Int) M"han ajudat moit perque si hagués estal sola, tancada aqui, algunes coses
que he fel i continuo fent no se m haguessin ccorregut. La meva manera d’en-

senyar ha millorat gracies a les jornades i a la informacié rebuda i al parlar

i tenir contactes amb vosaitres i amb altres mesires.

Magdale-
na/Ndria

JF) Per mi van ser poques. Eren suficientment Otils com per poder-ne fer

més. Un problema imporlant va ser que no vam rebre resposta immediata dels |
treballs que presentavem per part de I"adminisiracié i els especialistes. Es
rebia al cap de forga lemps quan ja no te’n recordaves del que havies fet.

Int) El que era molt enriquidor era veure com la programacié era interpreta-
da pels diferents mesires, com s’en feien diferents leclures. Era enriquidor
perque el permelia comparar, veure fins on arribaves 11 fins on els alires.
Si hi ha una persona que et va guiant, que el va donant malerial 0 unes orien-
tacions concretes, molt bé. Perd la relacié entre els diversos mesires d'una
mateixa area és molt rica. Va ser minima perd molt positiva.

Alt) El que va fallar és aquesta coordinacié directa entre els especialistes i els
protessors. Quan preparaves un tema si haguessis pogul tenir fil directe amb
els especialistes i els haguessis consultat els problemes i dificultats que se’t
plalejaven la cosa hauria anat millor. Que potser erem molis! Es clar. Amb 18
escoles polser és molt dificii peré s’havia d’haver contemplat perqué se’ns
passaven els materials, andvem a les jornades de formacié, perd els problemes
eis lenies quan arribaves aqui. A les jornades rebies idees i coses, perd quan
arribaves aqui et plantejaves: i ara, qué? i aixd, com ho aplice?




Mestre/a

Valoracié

Remei

JF) Vaig anar a lotes les reunions que vaig poder perqué sempre m'han agradat
motlt les Socials. Les sé com les ha sabut tolhom. Perd de les reunions no en vaig
sorlir mai satisfela. (...} No em solucionaven cap problema. O potser jo no
m’alrevia a dir els problemes que Ienia quan veia que hi havia altres escoles -¢)
mostrari era molt ample- que tot el que es deia feia temps que ho tenien supe-
rat. La gent enraonava molt i sempre enraonaven els mateixos. Jo enraoho més
livrement aqui i na pas alla que estas amb un grup de gent que en saben més.
Recordo una vegada que ens vareu explicar una série de coses que em va agradar
molt sentir. Vaig dir: carail s’expliquen mokt, m agrada molt sentir-ho. Perd
per mi pensava: i si ara els dic: "bé, quan vingueu a la meva classe, veureu

qué passa amb toles aquestes coses", perd no gosava.

Al) Les reunions m’hagueren servit molt més si m’haguessin agafal dos o tres
dies o els gue haguessin fet falta i m'haguessin dit: veus aquests temes? Doncs
aixd | aixo s’ha d’explicar aixi, s'ha de fer aixi,...és a dir, m'haguessin posat al
corrent, m'haguessin ensayat a mi, per dir-ho d’alguna manera, perqué vaig
haver-m'ho de buscar tot, fer-ho lot jo sola. No em van servir de gaire, la veri
tal. El que em faltava era que em donessim material i m'expliquessim com
s'havia de fer, com ho havia d’explicar. :

M hagués anal molt bé que m'haguéssin donat 15 dies o tres setmanes, durant
les quals m’haguessin fet una formacié adequada. Primer formacid, després ja
te I'adequaras a les circumstancies que t'anvolten i als alumnes que tens.
M’hauria ajudat més que haguessiu vingut a la meva escola. Us hagués dil: agues
la és la meva reglitat, tal com és; mira com ho tinc, veus com ho he fet? |

m haguéssiu dil: has fet moll o has fet poc o ho pots fer d’una alira manera.
Mhagués ajudat més o m'hagués ajudat, senzillament, a fer una maqueta.

Josep

JF} Des que jo vaig entrar a I'experimentacié només vam tenir una reunio,

una i prou i ja va estar... Aleshores et dius: i ara, qué? -ara, qué faig? Amb
aquella xerrada ja es veia que del que es fractava era de tenir material. Vau po-
sar un exemple sobre el racisme...Es clar, un que no esta acosiumal a trebailar
en CCSS, comenga a veure una cosa d'aquesies i queda com perdut. Ei dius: molt
el Ell sap de qué va i ho té clar, perd t no ho tens clar, primer ho has d’enten-
dre i després per fer-ho entendre als alumnes, com t'ho fas? Llavors, qué?

All) No és amb una o dues xerrades siné amb una formacié més seguida com es
poden rescldre els problemes sobretot si no estas acoslumat a ireballar les
CCSS. El mestre necessila fermacié, ha de saber programar.

Radl

JF) Algunes van ser 0tils i altres no. De tola manera n'hi hagués hagut d’haver
més.De Socials recordo una que em va quedar gravada. Es va planigjar una cosa -
de poblats primitius, de com ftractar la Prehistdria | ens vau fer fing i tot un vi
deo d’uns danesos que havien muntat un poblal primitiu. Alld em va quedar gra-
vat perque era un lema basat en material estranger. Polser sén coses que a Bar-
celona teniu assequibles, perd aqui... aixd és el tercer mén! No ens arribaran
potser fins d'aqut cent anys! Em fa I'efecte que treballaveu amb el que tenieu a
ma, sense pensar amb la gent de comarques, en quins eren els seus mitjans i les
possibilitats d aconseguir tot aixd,

Alt) Si hagués lingut un assessorament més directe hagués pogut reseldre els
problemes de la programacié de 8¢. El primer que us hagués preguntat és: fins
on he d-arribar?
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Mestre/a

Valoracid

Jordi

JF) Les jornades de formacio, francament, no em van ser tits. No, perqué no
connectava massa. El lienguatget Es parlava del marc curricular, del disseny
currilar, quan jo encara no sabia qué era. Se solia diri recordeu que a |"Olti-
ma reund haviem enfocal aixd de tal manera... i és clar, et perdies.

Antoni

JF) Les jornades a que vaig assistir em van semblar molt bé. Hi ha un parelt de
punts importants, perd: per una banda, escoltar-vos a vosalires quan pro-
posaveu una cesa nova i explicaveu per on havia d’anar; per I'altra, veure que
els altres mestres també tenien molts problemes i no m havia d'angoixar. Es-
coltar-vos a vosaltres implicava mal d’estémac pel nivell que imprimieu, pe-
ré com que ja anava avisat, doncs, anava fenl. A més, vaig veure que els com-
panys tambe suaven, malgral portar tres anys alla. Vaig pensar que m°ho havia
de prendre amb tranquilditat i que no m“havia d"amargar la vida.

Em va servir tot: ef que déieu vosaltres, les discussions que féiem a I'hora de
comentar algun punt, les experiencies que aportaven els companys, tot m’ha
servit per a molies coses.

Alt) Ara maleix, si us tingués aqul a la vora us aniria preguntant alguna cosa. Fa
falta un recolzament huma | si pot ser a la vora dels mesires, parque tolas les
coses noves costen melt de pair. Em semblaria perfecte que hi hagués un asse-
ssorament a peu d'autg, ben a la vora i que em diguessin: aixd ho pots fer aixi o
aixa. Aqui pots utilitzar aixd, alla aixd altre. Em sembiaria perfecte. Ara b8,
aixo demana molles hotes d'ajuda, perqué nosallres hem pujat en sistemes dife-
rents a aguest i fer el canvi suposa dedicacio.

Rosa

Andreu/
Pilar

JF) Les reunions a qué vam assistir les vam trobar toles molt positives. En
general, les de Socials han sigut molt Ulils a I’hora de donar-nos idees o

vies de soluci¢ a certs problemes que podiem tenir. Hem tingui sempre una res-
posla positiva per part vostra. Quan us plantejava un problema que, a vegades
no tenia relacio amb el que tenieu previst, sempre vau tenir un moment per
perdre i dir-me que ho podia solucionar d'aquesta manera o d’aguesta alira.

Era poc assessorament, perd, per fer un muntatge com el que es proposava.

Int) Les reunions facililaven I'intercanvi d’opinions: mira, jo ho he fet aixj,
d’aquest forma. Quan {éiem les reunions a Sant Cugat i estavem alla dos o tres
dies,parlaves amb d’altres mestres i comentavem com ho fégiem. Sempre hi ha-
via un intercanvi que lbgicament t'ajudava.

Alt) Hagues anat bé que haguéssiu vingut uns dies per donar-nos una repassada
¢ una ullada, unes orientacions més pracliques. Aquest contacte s"hauria d’haver
fet des del comengament i orientat des de la Generalital, Hi hauria d"haver hagut
més contacte humé, amb ['escola i els mestres. També hagués anat bé tenir un
contacte directe encara que hagués estat telefonic.
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Mestre/a

Valoracid

Jdlia

JF) De fet, només he anat a una, perqué no se n'ha fet cap més. Em va

servir perqué hi havia coses que les lenia fosques i ¢com a minim les vaig tenir
més clares i em vaig quedar tranquil.la. A més, quan vaig sentir molta gent

que deia: "no arribem mai a acabar el programa®, vaig pensar que no era |°(ni-
ca i que no @s la inexperiéncia la que no em deixa acabar. Ara, de fetl, no he
tingu! assessorameni extern.

Alt) Penso que si algun assessor hagués vingul al meu centre hagués fet la feina
més bé, com a minim hagués anat més tranquil.la | bagués sabut cap on havia
de dirigir el treball dels alumnes.

Rosend

JF) A nivell personal, si que van servir les jornades de formacio. Potser no van
aclarir molts problemes concrets, perd si que van servir per fer-te funcionar
una miqueta, per congixer coses que no sabies, per perfilar la informacié del
curriculum. Ara, potser no van ser molt posilives en el sentit de treballar pro-
fundament un tema, poder-lo analitzar, poder-lo fer. Perqué no hi havia mai
temps! Anavem sempre a cent per hora. Haguessin fet falta més jornades.

Inf) Van ser positius perd pobres. Per qué? Perqué en el fons tots som temoro-
sos d’ensenyar el que fem i que ens ho critiquin. Aleshores hi havia inter-
canvi perd poquet. Polser hagués calgut anar més als llocs de treball de ja

gent i veure les condicions en qué es lreballa, veure qué fa, quins malerials

te. Potser hagués estat mes enriquidor. A vegades lenim por de que ens vegin

el que fem o el que deixem de fer. Hi ha vegades que no ho fem prou bé i...

Els intercanvis eren més orals, no véiem ni tacavem coses concretes.

Alf) Venir un dia... i fer una xerradela, tampoc haguéssim aclarit el proble-
ma. Des del meu punt de vista el que s’havia d’haver fet era plantejar-se: per
fer un canvi metodologic, per aplicar un nou model, qué necessitem pravia-
ment? Quines mancances tenim? Amb els mestres que hi ha a cada escola en
tenim prou? Haviem de plantejar-nos-ho abans. No sobre la marxa, que és el
que hem fet.

M'hagués agradat més veure qué feien els alires mestires, quins textos ufilitza-
ven, quin material concret feien servir. Veure més realitals, més que escol-
tar realitats. Crec que hagués estat més enriquidor i potser, també, més des-
angoixant.

Gregori

JF) Tols els assessoraments, per si mateixos, al marge d aspectes temporals i
de calendari, van ser valuosos. Jo séc del parer que quan una persona t'explica
una cosa o t'ho explica un company s’aprén. Sempre ho valoro i en aquest

cas també. Ara, el calendari de la formacié va funcionar molt malament. Havia
comengal el curs i al cap d'un mes et convocaven o bé el donaven els papers al
setembre per comengar el 15. | també hi van haver problemes amb Iz inter-
relacio de matéries.

Alt}Hi havia d’haver hagul més rigor en la mecanica de I'experimentacia, vull
dir un seguiment més fort, més personal. Els mesires féiem e} que bonament
podiem i ning: ens exigia res més del que podiem fer. Penso que s'havia d"haver
fet una experimentacié amb mes miljans, el mesire havia d'haver eslat més
controlat i més seguil, més sistematitzada la seva feina. | aixd vol dir forgar
més la maquina, entrar a les escoles i veure qué fa realment el mestre. | rebre
un assesseramenl més persenaiitzat, que sempre és més efectiu.
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Mestre/a

Valoracio

Joan

JF) Quants més assessoraments millor, aixd estd clarissim. Els que vam ienir
van ser positius. Els primers, per exemple, quan vam fer el tema de La ciutat, a
la pre-experimentacid, us els vam donar i vosaltres ens en vau fer una critica

i els vau analitzar. Aquells van servir i ens van permetre comprovar que era
util tenir uns assessors, uns técnics que ens ensenyessin. Els altres no ho sé. Hi
va haver forga reunions positives. Potser hi hagués hagut d’haver més temes
concrels... Els meslres, an general, tenim una formacié en continguts historics
minima. Llavors hi havia certes coses, ara no sé quines thauria de dir, en qué
ens calia més leoritzacio, més classes teodriques per part vostra. Ens haurien
d"haver dit: aixd ho haurieu d’enfocar dagquesta manera o explicar-ho

daquesta manera.

Int) Les exposicions d'experiencies feles per altres escoles, que es van fer algun
cop, també et servien, {ambé van ser Gtils.

All) No s¢ si hagués anat bé que els especialistes haguéssiu vingut a 'escola. Se-
gurament $i, perque recordo el tema que ens vau analiizar -La ciutal- i va anar
molt bé per comprovar les falles que haviem fet. El que passa és que és demanar
molt lenir un assessor per a cadascu. No, prefereixo el que vam fer, els assesso
raments més generals on poder disculir scbre com ireballar els procediments

© com enfecar un tema. Aixd t'espavila més i a "aula ho fas tu.

Angels

Joaquim

JF) En el cas de les Socials, com que des de bon principi no hi va haver canvis,
I'equip d’especialistes va ser sempre el mateix, va ser facil connectar-hi. Era
de les arees en qué meés ben explicitats estaven els materials que ens passaveu.
Jo ho vaig valorar com un fet molt positiv...Les assessories, de fet, es reduien
a una trobada a principis de curs o al final d'un parell de dies, i eren per coses
generals ja que a 'area se i dedicava mitja sessi6. Algunes vegades també es
van fer una o dues sessions durani el curs i no gaire més. A mi personalment
em van aportar algunes coses de nou, perd no pas excessivament {...)
Em van aporlar aquesta visio més didactica o més cognitiva de I'ensenyament,
Aquest és un dels grans buits que teniem i tenim els mestres per manca de for-
macié teorica. Amb el marc curricular aplicat a Socials vaig anar veient el per
qué de les coses.

Moltes coses que feia, que havia fet, tenien un sentit nou ordenades amb una alira
filosofia. Des d’aquest punt de vista si que em vaig enriquir amb les vosires ex-
plicacions. Pero considero gue van ser minses, que van ser poques | que les po-
ques vegades que ens lrobavem, quan haviem presentat ! nou iema, haviem pard
lat i matitsat els detalls organitzatius i haviem parlat del maierial no ens queda
va temps per esplaiar-nos, per aprofundir didacticament o metodologicament o
fins i tol psicopedagdgicamenlt. Mai vam poder fer sessions de seguiment de |°a-
rea. Es clar, rem 25 o 30 i cadascu axplicava la seva pel.licula, el que |i pas-
sava, els problemes que tenia... Va faltar temps, va fallar més contacte.

) En primer Hoc analitzo les respostes que es refereixen & la valoracié de les Jornades de
formaci6 . Com ja he dit, sén respostes molt semblants a les de les Memdries finals pel

que fa a la valoracio general, perd aporten malisos més concrets sobre la manera en que
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van ser viscudes pels diferents mestres.

La tendéncia majoritaria segueix essent la dels mestres que les valoren de manera positiva,
ja que, globalment, les van considerar ttils, sense, perd, estalviar les critiques a
determinats aspectes. Només una mestra -la Josepa- afirma que no li van aportar res de
nou, que no 12 van enriquir perque ja en sabia prou. Entre les raons que s utilitzen per
argumentar les valoracions destaquen les segiients: I'drea de Socials és molt complicada,
és molt dificil (Maria), em va servir tor (Antoni), ens han aporiar idees o vies de solucid a
ceris problemes que podies tenir i hem tingur sempre una resposta positiva per part vosira
(Andreu/Pilar), ki havia coses que les tenia fosques [ com a minim les vaig tenir més
clares i em vaig quedar tranguil.la (J4lia), van servir per fer-te funcionar, per conéixer
coses que no sabies, per perfilar la informacié del curricuium (Rossend) o em van aporiar
una visié més didactica 0 més cogniriva de l'ensenyament (Joaquim).

Les respostes de I'Antoni i la Jilia aporten un element nou que es relaciona amb les
expectatives personals davant del currfeulum i amb la necessitat de contrastar les seves
mnquietuds i els seus problemes amb els dels alires mestres. A 'Antoni, el nivell que els
espectalisies imprimiem a la formacié li implicava mal d'estomac, perd el comprovar que
els altres mestres tenien problemes semblants -també suaven- i va servir per desangoixar-
se i prendre-sho amb tranquil.litat. Quelcomn semblant 1i va passar a la Jdlia en comprovar
que la causa de no acabar mai el programa no era la seva inexperiéncia , ja que era un
fenomen comi en ta majoria dels mestres.

Sembla que els problemes personals derivats de la inseguretat i de la 'pdca confianca en un
mateix sén la raé que explica, en part, ies valoracions més negatives de 1a Lourdes i la
Remei. La Lourdes afirma que esperava trobar a les Jornades moltes respostes als seus
probiemes, perd que em perdia molt i em posava molt nerviosa davant de discussions
indtils 1 de la manca de solucions conjuntes. Tampoc no va trobar solucions als seus
problemes la Remei perque no s atrevia a dir els problemes que tenia quan veia que hi
havia alires escoles que ot el gue es deia feia temps que ho tenien superar. Un temor
semblant -no goses preguntar, no sé per que, perd no fntervens- va manifestar la Llutsa en
parlar de les possibles alternatives al mode! de formacié emprat en les Jornades .

Els problemes d'en Jordi | d'en Josep s6n de naturalesa diferent, ja que només van
assistir a una sola Jornada de formacié i els va ser impossible connectar amb el que
s estava fent. En ambdés casos, consideren que es van perdre perqué no van sintonitzar
amb ¢l lienguatge o b€ perqué el que es va dir tedricament era clar, perd diffcil de dur a la
practica. En canvi, la Jilia, que es trobava en una situacié semblant, va aprofitar ['Gnica
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Jornada a la que va assisiur per clarificar els seus dubtes.

D'altres mestres com la Liuisa, en Raiil o en Rossend consideren que hi van haver
Jornades més atils que d'altres. Les més ltils eren les que es centraven en aspectes
practics com les dedicades als procediments, Les menys itils eren les que tractaven
aspectes generals del curriculum i del seu enfoc. Sorpreén la valoracid que fa.en Raiil de la
presentacioé d'un recurs per treballar la prehistdria, ja que considera que, fins 1 tot en els
casos en qué es presentaven exemples priactics, ell es trobava amb problemes, perqué el
que presentavem no estava pensat per a la gent de comarqgues 1 recursos com el presentat
no estarien al seu abast fins potser d'aquf a cent anys!

Les criiques mé€s comunes incideixen en els mateixos aspectes citats en analitzar les
respostes de les Memories finals. Per forca mestres (Lluisa, Lourdes, Magdalena i Nuiria,
Raiil, Joaquim,...) les Jornades de formacié van ser insuficients per fer front als
problemes que els plantejava el desenvolupament del curriculum. D'altres (Rossend,
Joan, Lourdes,...) consideren que van ser poc prictiques, que van faltar més exemples
concrets 1 van sobrar les discussions més generals que, en alguns casos, sén qualificades
d'inttils. També es critica la poca possibilitat d'intercanviar experigncies entre els mestres
(Josepa, Rossend), el fet que la resposta als treballs que presentaven els centres no fos
mmmediata (Magdalena/Niiria) i que les Jornades es dediquessin més a explicar elg
problemes -la pel.licula- que tenia cadasci, que no a buscar solucions generals (Lourdes,
Joaquim). Finalment, es realitza una critica general al calendari i a 'organitzacié de les
Jornades (Gregori, Rossend, Joaquim).

Com es pot comprovar, ¢ls mestres eviten valorar el contingut concret de les Jornades i
com a molt consideren que van ser més dtils les Jornades en qué es van presentar
exemples conerets (tercers nivells de concrecia, exemples sobre la manera de treballar
diferents procediments o experiéncies d'altres centres) que les que es van dedicar a
aspectes més generals (primer i segons nivells de concrecié, enfocs generals,...). Tampoc

concreten els camps en que encara tenen déficits o necessitarien més formacid .

b) Un dels aspectes més valorats de les Jornades €s el que es refereix a I'intercanvi entre
els mestres de problemes, solucions, angoixes, materials, etc... Gaireb€ tots els mestres
en un moment o altre de U'entrevista consideren que la possibilitat de relacionar-se amb
altres mestres va ser un dels aspectes més positius de les Jornades , igual que l'intercanvi
i la presentacid d'experiéncies (de fet, només es va dedicar una Jornada a la presentacié
| d'experiéncies per part dels mestres).



Les raons que es citen posen I'®mfasi en els aspectes seglients: la utilital dels materials que

s’entregaven quan els mestres presentaven les seves experiencies (Liuisa); el fet que

fossin exemples 1 materials molt practics (Lourdes, Antoni); et fet que van permetre
trencar Uaillament (Maria); la possibititat de poder comprovar i comparar com una mateixa
programacié era interpretada pels mestres i se’n feien lectures diferents
(Magdalena/Nuria); la possibilitat de poder comentar gue es feia i com es feia (Andreu,
Pilar); ete... La majoria també lamenta que no s hagués dedicat més temps als intercanvis i
a la presentaci6 d'experiéncies.

Només un mestre -en Rossend- considera que €ls intercanvis van ser pobres i ho atribueix
al fet que en el fons tots som temorosos d'ensenyar el que fem i que ens ho critiquin.
Creu que una alternativa per evitar els temors a presentar el propi weball hagués estat la
visita als diferents centres per comprovar les condicions en que fa la feina, la tasca
concreta que es realitza 1 els materials que utilitzen els diferents mestres.

Sembla evident que la necessitat de relacié i intercanvi entre els mestres (que comparteixen
una sitacio d'innovacié €s un requisit important per superar els problemes que es
presenten a la prictica o com a minim per comunicar les vivéncies i les opinions sobre els
problemes. La poca planificacid d'intercanvis i de presentacié d'experigncies practiques
€s, sens dubte, un dels deficits més importants de l'experimentacié. La insuficient
consideraci6 d'aquesta via com una de les vies basiques de la formacié del professorat -
d'autoformacié i de treball cooperatiu- s'explica per la progressiva burocratitzacié de
I'experimentacié més que per I'evidéncia del seu &xit o fracas. En qualsevol cas és una via
que els mestres van reivindicar durant el propi procés d'experimentacié i que, en les
entrevistes, consideren i valoren com de les més eficaces per fer front als problemes de la
practica.

¢) Els problemes de la prictica i la necessitat d'uns assessoraments alternatius més
directes i més personals s6n els arguments més utilitzats per reclamar altres models de
formaci6 complementaris i paral.lels a les Jornades . La majoria de mestres assenyalen
que la distancia entre les Jornades de formacié i ta prictica era gran i que els problemes
reals apareixien en el moment d'intentar traduir o adequar la informacié o la formacié
rebuda a la seva realitat.

La realitzacié d'assessoraments directes a cada centre es justifica amb els segiients
arguments: un tracte mes directe, més personalitzat, hagués solucionat més coses, més
probiemes concrets, hagués donat tranquil litat, hagués estat més efectiu (Lluisa, Josepa,
Magdalena/Nuria, Remei, Ratil, Antoni, Andreu/Pilar, Jilia, Gregori). La necessitat d'un



fil directe, ni que fos telefonic, d'un contacte més huma amb els especialistes hagués
permés també fer front als problemes que ¢s presentaven després de les Jornades
(Magdalena/Niria), calia donar recolzament huma (Antoni), revisar i orientar de manera
pactica el treball (Andreu/Pilar), etc. '

Alguns mesires consideren, perd, que tal com es va plantejar la formacié en les Jornades
€5 va aconseguir una reaccid més positiva que si I'assessorament hagués estat molt més
dirigit. La Lourdes, que va tenir problemes amb les Jornades com he exposat
anteriorment, creu que els assessoraments directes H haguessin anat bé per tenir les coses
més clarificades perd si ens ho haguéssiu donat tor moit mastegar (...) no ens haguessim
mogut gaire. Aquesta opini6 €s compartida per en Joan i 1a Josepa. El primer considera
que un assessorament més directe permet comprovar les falles que haviem fer, perd tal
com es va plantejar la formacié ¢ ‘espavites més i a l'aula ho fas mi. La Josepa creu que el
model era correcte tenint en compte que hi havia escoles que partien d’un estudi de les
CCSS basat en llibres de text, perd considera que un canvi d'impressions "in sit” sempre
és positiu.

L'opinié més critica amb e] model i la reivindicacié d'un seguiment i d'un assessorament
més directe va correr a crree d'en Gregori que considerava que Ai havia d’haver hagut
més rigor en la mecdnica de l'experimentacio (...), un seguiment més fort, més personal.
També es va manifestar de manera critica en Rossend que reivindicava no tant fer alguna
xerradeta amb els especialistes com una millor planificacié prévia de les necessitats de
formacié per tirar endavant el canvi i un contacte més directe entre els centres 1 els mestres
-veutre més realilats, més que escoltar realitats.

També opinen que el model no va ser prou satisfactori la Remei i en Josep. Ambdés
reivindiquen una formacié prévia a I'experimentacio, larga i adequada, per saber
programar (Josep) i per adequar a les circumstancies que t'envolten i ols alumnes que tens
(Remei).

Com s”ha pogut comprovar, les Jornades de formacid i els intercanvis van ser mitjans de
formacié Gtils, perd insuficients. La necessitat d'un assessorament més directe i més
personal hagués permes, en opini¢ de la majoria de mestres, solucionar els problemes
mes concrets de la practica i evitar les angoixes que van viure.

La implantacié de qualsevol innovacié o, com en aquest cas, d'un canvi en el curriculum
només €s possible amb una formacis intensiva, continuada i polivalent que permeti fer
front a les inseguretats i als problemes que genera en els mestres el canvi de la seva
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prictica. Aquesta formacié ha de considerar, en primer loc, les necessitats de formacid
dels mesires 1 ha de ser el més propera possible als problemes de ta practica. La distincia
entre la formacié rebuda pels mestres durant Fexperimentacié i la prictica de cadascun
d'ells &s la ra6 més probable per explicar el fracas de la implantacié dels continguts
conceptuals més novedosos, del contingut actirudinal i de I'enfocament dels temes geo-
historics del curriculum de l'area.

Els suggeriments realitzats pels mestres sobre els possibles problemes que es poden
presentar en la generalitzacid d'una experiéncia com la que van viure i sobre els camps als
que s’hauria de dirigir preferentment la formacié permanent del professorat permeteran
completar aquesta analisi i ratificar o desmentir les conclusions apuntades fins ara.

1.4. Conclusions sobre la formacié rebuds.

L'analisi de les valoracions sobre les orientacions didictiques, els tercers nivells de
concrecid i la formacid rebuda en les Jornades permiet avancar unes conclusions generals
sobre com es va realitzar 'actualitzacié dels mestres i els problemes que es van detectar.
Les més importants sén les seglients:

a) La majoria de mestres considera que la formacis era necessiria per poder implantar el
nou curriculum. Els mitjans que es van posar a la seva disposicié sén valorats de manera
positiva, perd es consideren insuficients i millorables.

b) La mgjoria de mestres creu que 'experimentacié i la formacis rebuda van ser itils i es
van aprendre coses.

¢) La formacié més valorada és ta que es basa en exemples practics, concrets, el més’

propers possible a les necessitats de la practica. En general, la formacid tedrica no es
considera massa Otil,

d) La formacio rebuda no va partir de les necessitats i dels deficits previs i sentits pels
mestres sind del curriculum. Aquest fet explica que la distdncia entre ¢l curriculum, la
formacié sobre el curriculum i fa practica es mantingudés durant tota I'experimentacié i no
s'incorporessin les innovacions que no formaven part de la tradicié o no solucionaven
problemes practics.



¢) La majoria de mestres no expressa cap necessitar d'actualitzacié cientifica i didctica,
siné fonamentalment d'actualitzacié metodoldgica. Només en ¢l cas del nou llenguatge
curricular es va manifestar una necessitat d'actualitzacié en els aspectes més operatius i
més propers a la practica. Aquest fet explica els problemes i les dificultats que molts
mestres van tenir per seleccionar, concretar o adequar els continguts conceptuals.

f) Es valora molt poc el contingut concret de la formacié rebuda i els camps en qué les
necessitats no es van cobrir. Els mestres que concreten els camps en qué hi va haver
problemes n’assenyalen bisicament tres: la seleccid i concrecid dels continguts
conceptuals, I'enfocament dels temes geo-histdrics i del plantejament de 1a histdria i els
valors.

g) En general, 1 en relacié amb el nou curriculum no es detecten diferéncies importants, de
fons, pel que fa a la formacid entre els mestres especialistes i els no especialistes ni entre
els mestres que porten temps ensenyant Ciéncies Socials i els mestres novells. En moltes
ocasions sembla que l'actitud dels mestres novells i dels mestres no especialistes va ser

més receptiva que l'actitud dels mestres amb més experigncia o amb especialitzacio.
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2. La participacid, la dedicacié i el procés d'experimentacid.

En aquest apartat analitzo com valoren els centres 1 els mestres els aspectes segiients: a) la
dedicacio que els va suposar la participacié en I'experimentacié, els problemes amb qus es
van trobar i les possibilitats i dificultats que presenta un model de currfcutum obert per a la
participacié creativa dels mestres, b) el grau de satisfaceid o insatisfaccié per haver
participat en I'experimentacid, i, finalment, ¢) la valoracié que fan del propi procés
d'experimentacié.

Utilizo les informacions de les Memones finals i de les entrevistes.

2.1. La dedicacid, els problemes i les possibilitats de participacidé creativa
d'un curriculum obert.

Qué va suposar pels centres i pels mestres participar en lexperimentacié? Quins aspectes
van ocupar la seva dedicacié? Amb guins problemes es van trobar? Quines alternatives o
suggeriments proposen per resoldre aquests problemes? creuen que la dedicacié que
SupDS;d participar en un projecte d'aquesta mena €s 0 potser creativa?

Aquestes son algunes de les preguntes a les quals pretenc donar resposta a través de
l'anglisi de les informacions contingudes en les Memaries finals. Aquestes informacions
es troben en dos apartats diferents de la Memdria: en I'apartat dedicat a la valoracié del
que ha suposat per als mestres Fexperimentacid i en U'apartat dedicat al model curricular,
El fet que les hagi ajuntat obeeix a que, en la meva opinié, sén informacions
complementaries que permeten explicir i entendre millor quin va ser i quin pot ser el paper
real dels mestres en un procés d'innovacié curricotar.

S6n informacions que no es refereixen concretament a la dedicacié o a leg possibilitats de
participacié creativa del curriculum de I'drea sing a totes les irees i, en general, a
l'experimentacié. Es obvi que els mestres de Socials van participar en la seva elaboracio i
que s6n corresponsables del que es diu en les Memories. Només en el cas de tres centres -
el 4, I'l1 i el 16- apureixen referdncies concretes a Farea de Cigncies Socials que no
desdiven ni entren en contradiccid amb les valoracions generals de 1a resta de centres. En
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el cas del centre § s“opta per combinar les respostes individuals dels mestres que van
participar en les diferents arees amb una resposta general. Els tres mestres dels quals

reproduiexo 'opinid van participar en l'experimentacid del curriculum de Cigncies Socials
~ a més del daltres arees.

Les respostes més significatives son les segiients:
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Per al mestre ha suposat un gran esforg, ja que degut a les hores que es treballa
amb alumnes al centre no queda temps dins I'horari de treball per preparar

tan be com caldria el 3r. nivell de concrecié. Aquest tercer nivell creiem que
hauria de poder-se preparar moli bé i no serveix d’un any per [alire, ja que la
realitat del curs és diferent cada any per més que I'Escola i el Mestre siguin els
maleixos.

Amb el model curricular els professors poden realment, amb el tercer nivell de
concrecio,- participar activament en ["elaboracié del propi curriculum del curs i
de I'escola. En aquest sentit veiem que és una eina importantissima i valuosa per
als meslres i les escoles.

Creiem que |'experimentacio s’ha portal a terme amb pocs medis. El treball que
suposa ens sobrepassa, tant en temps com moltes vegades en preparacié. Ens ha
suposat un esforg i, tot i dedicant-li, ne hem arribat al que seria desitjable en
una experiéncia d aquest lipus.

Es veu materialment impossible realitzar tols eis nivells de concrecid,

per tant cal (...) més temps d’informacid i preparacié del mestre,

Quant a la preparacié dels tercers nivells de concrecié creiem que és una tasca
que ha de ser fela per un mestre especialitzat en larea. D'alira banda, la
considerem una feina positiva, perqué el mestre sap com preparar, modificar i
aplicar els conlinguts segons ef grup-classe a que van dirigits. Tot aixo es troba
amb la dificullal del temps que requereix la preparacié | que és un factor deter
minant. _

Les possibililats reals de participaci6 creativa dels professors en quant als 3ers.
nivells de concrecié son forga amplies ja que els professors nomeés han de tenir
en comple els objectius terminals d’area i objectivs generals de cicle.

En quant g la preparacié dels tercers nivells, ha estat una feina forga enirelingu-
da, amb moltes hores-de trebail darrera. Els primers anys va ser una feina doble:
per un costatl arribar a entendre ben bé 1ot el curriculum i els passos per arribar
& una bona programacié d’un tercer nivell, i per 1"altra, preparar i buscar el ma-
terial de suporl. Pensant en el fulur, quan la reforma i aguestis programaes es ge-
neralitzin, possiblement es plantegi un dilema: cada mestre {I"escola) prepara
tols els tercers nivelis o bé ja venen donats per les editorials o pel Depariameni,
No sé qui decidira i qué passara exactament.

Al meu entendre cal que el mestre pugui fer el seu tercer nivell de concrecio, la
seva propia adaptacié a I'escola i als grups-classe. Malament si algo (editorials,..}
dona tots els tercers nivells elaborals. Poc s'haura reformat. Per allra banda, el
mestre, quan prepara tercers nivells? Calen hores no leclives. Calen materials
de suport. Calen grups de treball o seminaris capagos d'elaborar per als nens

d’un mateix poble o barri exemples de tercers nivells ¢ materials de suport,

Les possibilitats crealives del mestre es veuen motivades i potenciades amb
aquesl nou lractament de les arees, perd, d'alira banda la manca de temps

redueix aquesta capacital creativa.
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CCSS. Leiaboracié de tercers nivells de concrecié ha significat un sobreesforg,
realitzal, per altra banda, amb molt de gust, perqué els resuitats s’han mostrat
positius, ha-ajudat a dinamitzar el treball dels departaments i ens ha permas
realitzar nous materials.

Ens queda, pero, la sensacio de no haver acabat la feina iniciada i la recanga de
saber fins a quin punt aquesta experimentacié sera Gfil en la posta en marxa
del cicle 12/186. iy

General. El mestre té possibilitats reals d'una parlicipacid creativa en la nova
programacié. Aquesta parlicipacié, que historicament el mestre s'havia ator-
gat a titof personal, ara ve polenciada pel disseny, i aixd és bo. No obstant, plan-
teja el problema dels recurses i dels mitjans de qué disposara el mestre per tal
de ser tol el crealiv que el model curricular suposa, en el ben entds que qualse-
vol disseny obert pot ser tancat si conflueixen les variables que historicament
fan gravitat sobre el mesire: manca de recursos, formacié inicial i permanent
no sempre adequada, ofertes lancades de les editorials de Ilibres de text, pres-
sions de cicles i nivells superiors per tal d'assolir determinats nivells, incom-

prensi6 de determinades metodologies per part dels pares o de sectors del propi
magisteri, etc...

Es necessita moll de temps i porta molta feina preparar els 3ers. nivells de
concrecié de lantes mateéries a un nivell que ens sigui salisfaciori.

Reelaborar els temes que ja es tenien preparats i adaplar-los a I’enfocament
que vol donar-li el nou curriculum, és molt més costés del que a primer cop
d’ull sembla, si el que es pretén és que tingui coheréncia i qualitat. Per aconse-
guir-no es necessilen moltes hores de treball fora de I'horari lectiv.

La sensacié que teniem els mestres és que sempre anem darrera la feina. S'han
de preparar les coses amb presses | no tenim la suficient visié de conjunt ni el
temps de reflexié individual i col.lectiu que ens permeli donar més unital

a tot el curriculum experimental ("'no hi arribem a temps").

Hi ha possibilitats de participacio (hi ha qui opina que, a vegades, massa).

El que hem trobat a faltar és la valoracié més concreta, escola per escola i tre-
ball per treball, dels especialistes sobre si aquesta creativitat emprada per

fer els 3ers. nivelis ha eslai encertada o no, si ha estat n la linia que proposa
el curriculum o no.

Hi ha dos nivells. aEls qui en tots aquests anys sempre han fel les mateixes
assignatures i les han donades a tots els cursos que han fel I'experimentacio.
Aquest fet era, i és, imprescindible (i sembla que no ha eslat fregiient) amb la
linalital d"aconseguir enlendre i assimitar els programes, la metodologia i
I"esperit de la reforma. | és ara, després d aquests quatre anys llargs, que podem
-amb la perspectiva que tenim- valorar i posar en practica els programes i
creiem que ara haurem de comengar a complar els resullals que es poguin
aconsegquir {...)

b) Els mesires i les assignatures que no han disposat d’aquesta continuitat.

La creativilal s pot manifestar més quan és ell (el mesue) el que confecciona
ei lercer nivell de concrecié i busca la manera més adequada per fer-ho, tenint
en compte les caracteristiques del grup-classe al qual va dirigit; tot i aixi se-
ran els temes i les matéries que més domini el professor els que seran cbjecte
de més crealivitat -per parl seva. '
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7

La preparacié del 3r. nivell ha necessitat una dedicacié de temps molt superior
a la preparacio de classe. No obstant, ha estat un lemps que ens ha obligat a prepa
rar-nos millor, a examinar més a fons els objectius de cada area i a fer una iabod
critica que d"altra banda potser no haguéssim fet. L"experimentacié ha fet que
aprofundim més en les matéries, ampliant els nostres conesixements i les melodo-
logies.

a) La meva dedicacié al pla experimental ha estat de molies hores. Els tercers ni-
vells de concrecid que hem hagut de crear, tan! de la nostra especialitat com d'al-
tres, m*han comporlat moltes estones de treball que he hagut de treure de les ho-
res lliures propies (tardes, caps de setmana,...). Tol aixd ha creat a 'escola un
ambient generalilzat d"angoixa i de treballar acceleradament del qual n'han sor-
tit perjudicats tant et mestre com ["alumne.

D) La dedicacid personal al pla experimental ha estat molta, s'ha demanat un es-
forg al professorat experimentador massa gran i no s'ha ajudat suficientment.
Aixa ha anal en delriment de la prépia escola i de "alumnat. (..)) els alumnes han
quedat desatesos (accio luiorial) perque el treball del professorat s'ha cenirat
basicament a crear els tercers nivells de concrecié (la gqual cosa ha suposat
emprar moltes hores volunlaries).

¢} La dedicaci6 a {'experimentacio ha suposat forga hores suplementaries per als
professors, tant individualment com col.lectivament.

La part que s'ha emportat més temps ha sigut la d’elaboracié de tercers nivells de
concrecid, ja que ha suposat buscar malerials, nous enfocs, reordenar i configuras
conceples, etc... i ens ha fet donar moltes voltes fins a arribar a elaborar-los. No
sempre les hores esmercades han repercutit en la programacio. '
Tinc la sensacié que el gran esforg dedicat a les programacions ha tret espai a
aspectes importants per a I'alumnat (...} Soc conscient que engegar un procés
significa posar en marxa moltes coses | &s per aixd que crec que I"experimentacis
hauria d’haver comptat amb més temps i més recursos, especialment humans.
Moltes vegades I'aclaparament de muntar nous programes, de presentar materials
i d’omplir paperassa m’ha donat la sensacié d'ofec. Per altra banda, penso que ha
retallat possibilitats cresalives, que precisen de més tranquil litat ser fetes.

d) Si considerem que preparar els temes suposa una participacié creativa, Va-
vors direm que sf que existeixen possibilitats reals de participacié creativa,
pero el dubte es presenta quan pensem que creativital és encaminar-te cap a uns
objectius diferents dels que hi ha programats, la qual cosa faria canviar les
pretensions primeres.

N
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La preparacié dels 3ers. nivells de concrecié necessariament s'ha de fer per es-
pecialistes i en coordinacié amb d“altres professors de la maleixa especialitat.
Es possiblement el treball més laborids i on més falta fa tenir un grup de gent
dedicada a la seva elaboracié | reelaboracié si s’escau.

En centres com el nostre on un mestre és responsatbile de diverses arees i en

una aula hi ha dos curses, aguest problema s’agreuja. Evidentment els mestres
de suport sén cada dia més necessaris.

El fel d'estructurar les matéries en tres nivells de concrecié i deixar el tercer
nivell a criteri del professor, déna ja possibilitat a Iz participacié crealiva
d’aquest. El que passa és que fa faita temps, cursos de treball i aplicacié dels pro-
grames per tal d’entrar de ple en aquesta dinamica.

10

Se nos ha exigido, de fo contraric hublera sido irrealizable, una cantidad enorme
de horas extras sin compensaciones de ningan tipo y las tnicas compensaciones
para mi validas hubiesen sido haber tenido en cuenta la ratio alumnos/auta y las
horas de trabajo lectivo. '

Ei modelo curricutar permite realizar un trabajo creativo por parte de los profe-
sores. Si algo impide esta creatividad no es el modelo en sf mismo, sino los proble-
mas adyacentes de tiempo, nimero de alumnos por aula, imposibilidad def irata-
miente de la diversidad, las propias inseguridades del maestro, junto con las pri-
sas y, a veces, la falla de dominio de Iz materia.

Concretando mas, con respeclo a los lerceros niveles que nos han facilitado desde el
GOE, son muy concretos y dan poco pie a la creatividad (no en todos los casos).

Si la preparacion del 1ercer nivel la lenemos gue hacer hosolros a partir del segun
do, las posibilidades de creatividad son mayores. Seria interesante dar més pistas
para preparar los terceros niveles ya que en la practica, temas preparados a fon-
do, sélo nos da liempo para confeccionar un par o tres al afio, pues tenemos claro
que lo que no se puede exigir es un numero excesivo de horas extras.

Al no existir flexibilidad para horarios mas distendidos se tiende a ser mas rigidos
en la aplicacion de los programas.

Insistimos en que la participacion mas real se realiza en la elaboracion de los ter-
ceros niveles, pero conscientes de que se producen dos situaciones tolaimente
opuestas:

a) Por un lago te permile crear tu propic programa, tus propios materiales, ade-
cuados a los niftos y a tu forma particular de hacer.

b} Por el otro te hallas en la dificultad de encontrar material adecuado, quiza por
falta de imaginacion, por falta de recursos o por falta de preparacion.

11

CCSS. Ha resultal dificultosa la preparaci¢ dels tercers nivells de concrecit en
tant que, 1 tenint presents els tramesos pels especialistes, sorgeix el duble de
fer-los massa reduils, o, en cas conlrari, fer-los massa extensos | pesats per als
alumnes. Es creu que s'haurien d’'haver establert uns minims clars i Precisos.
General: Aquesta possibilital real de participacio pot ser positiva | negativa a la
vegada, ja que a part d'un enriquimen! professional del professor hi pol haver una
excessiva dedicacio a uns temes determinats o bé passivitat en mestres no massa
creatius {...}. La nova programacié déna moltes més possibilitats de creativitat
per part del mesire, perd convé no oblidar que se li han d’oferir lola una série de
facilitats.
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12

Els tercers nivells de concrecid exigils no han sintonitzat ni amb els recursos ma-
terials ni amb els recursos de temps, ni amb els recursos humans de |'escola, obli-
gant al professorat a un sobreesforg que ne es pot pretendre que sigui continuat en
els cursos, ni molt menys general pet que respecte a (a totalitat dels ensenyants en
un fulur immedial.

Els professors poden participar creativament en el si d'un model curricular, pere
ha faltat temps.

13

La preparacié dels tercers nivells de concrecio ens ha suposat una dedicacié de
temps extraordinaria (...) a la vegada que una preocupacié constant perqueé no
trobaven pautes indicatives que ens mostressin el nivell d'aprofundiment en els
diterents temes.

Com ja hem fet esmeni en algun altre apartat, veiem el paper del mestre moll
creatiu i-actiu, ja que gairabé tola ia tasca de recerca, creacio | preparacic de
material didactic per als alumnes corre a carrec seu.

14

El fet d’haver hagut de programar utilitzant un nou lexic, de preparar malerial, de
seleccionar els aprenentatges, temporalitzar | interrelacionar diferents concep-
tes a fi de donar un tractament interdisciplinari al major nombre de lemes, ha su-
posat un temps de dedicacié forga considerable. D ara en endavant es podra fer amb
més agilitat.

Consiato que realment la nova estructura dels continguts dona una llibertat gran al
professor d’establir relacions entre les diferents Ciencies. Obliga al professor a
tenir una actitud de recerca constant perd loles aquestes grans possibilitats, a la
nostra escola, queden forga minvades pel fel d'haver d'impartir diverses arees i
atendre a la vegada nens de tan diversos nivells educatius.

15

Referent a la dedicacié, la primera valoracié que s'ha de fer és la de manca de temps
pes poder fer tota la feina que requereix 1a participacié en la reforma del cicle supe
rior. Som conscients que hi hem dedicat moltes, moltissimes "hores extres” per po-
der-la tirar endavant i pensem que aixd no és correcte. Valorem que una experimen-
tacié tan important com és aquesia requereix una bona planificacio | sobretot la
conlemplacio d'unes hores de dedicacié per part dels mestres que hi han parlicipat.
Pensem que a nivell inslitucional s hauria de donar algun lipus de suport a aquests
mestres, & aquesies escoles (augmentar el modul de mestres, per exemple) i no per-
melre que et "voluntarisme personal” hagi estal la base d’una reforma que ha dural
quatre anys.

Podem dir que actualment el pas d'un nivell de concrecio a I'allre es pot fer amb fa-
cilitat | sense problemes. L'Unica dificultal és que aquesta feina requereix "emps”,
vol unes hores de dedicacié de les quals no sempre es disposan. Pensem que aquesta
feina és molt creativa i és bo que |a pugui fer el propi mestre, pert aixé requereix
una nova distribucié d’hores leclives del professorat, i per tant les inslitucions
caldria que ho tinguessin present a 'hora de planificar | organitzar fes escoles i la
tasca educativa.

(...) Valorem molf positiu ¢l fet que el mesire, 'escola, pugui participar en |'elabo-
racié del 3r nivell de concrecid, ja que aixd permet adequar el curriculum a cada
escola, a cada grup-classe.
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16

CCSS. La dedicacié a |'assignatura ja des de! primer any va augmentar tant pel fet
de preparar les programacions concretes (...) com per I'esforg que a nivell per-
sonal em va representar el fel de familiarilzar-me amb una nova terminolo-
gia i uns procediments innovadors en moits casos per a mi, ja que fa molis anys
que vaig cursar els meus estudis, encara que I'especialitzacié va ser posterior.
Per tant reconec que preparacié amb la qué vaig afrentar I’experimeniacié era,
si Més no, una mica “carca’. _

La preparacio dels 3rs. nivells de concrecié m’ha resultat més o menys dilicil
d'acord amb el tema i I'edat dels alumnes per als quals els preparava.

En el meu cas la programacié que m’ha portat certes dificultats ha estat la de 8.

17

El model curricular ofereix moltes possibilitals. de participacié creativa del prod
fessorat, ja que pols adequar-lo a la realitat que ens envolla | a les possibililats
dels alumnes. '

Deixa un marge molt ampii a "hora de programar i organitzar els temes i aixd
possibilita una participacio creativa per part del professor.

En un altre sentit, el fel de no lenir unes pautes massa concretes, provoca que eng
cosli més centrar els temes a I'hora de programar-los.

18

Dedicaci immensa de lemps, que no sempre repercuteix directament en els
alumnes; se centra principalment en: preparar material, programar tercers
nivells, seleccionar dels aprenentatges que cal seqiienciar 1 temporalitzar.

Pel que fa a la creativitat considerem que les possibilitats sén molt grans. Ara bé,
ta immedialesa, les urgéncies puntuals, fan que ens limitéssim sovint a trans-
criure materials d’alires texios impresos, sense poder dedicar temps suficient

a recrear-los,

El més destacable de les respostes donades pels centres es refereix a dos aspectes
aparentment contradictoris: per una banda, al gran esforg i a I'enorme dedicaci6 que va
suposar per als mestres 'experimentacis i, en especial, la preparacid i elaboracié de
tercers nivells de conerecid i, per Padtra, a la valoracid positiva del model en tant que
potencia la participucié creativa dels mestres. Gairebé el cent per cent d'escoles manifesten
coincidencies totals en els dos sentits, com es pot comprovar en els quadres anteriors,

La preparacié dels tercers nivells de concrecié va ser l'activitat a la que els mestres van
esmergar més temps | més dedicacid i on, €s obvi, van apargixer els principals problemes.
Els qualificatius més abundants per valorar la dedicacié que va representar aquesta feina
son del tipus segiient: gran esforg i molt de temps (centre 1, 8, 10, 16); materialment
impossible de realitzar tots els tercers nivells (centre 2); feina entretinguda amb molies
hores al darrera (centre 3), sobreesforg (centre 4, 12); molt temps, molta feina, molt
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costos (centre 3); dedicacid molt superior a la preparacid de classe (1) (centre 7); treball
laborids (centre 9); dedicacié dificultosa (centre 11), cxtrdordmdrn (centre 13),
considerable (centre 14) i immensa (centre 18).

Aparentment sembla que aquestes opinions donin la rad a aquells que creven que i els
mestres no poden realitzar la tasca d'elaborar i preparar els tercers nivells de concrecid. En
canvi, si es comparen aquestes respostes amb les que es donen per valorar les possibilitats
de participaci§ creativa dels mestres en un currfcujum obert, les conclusions que se'n
deriven apunten cap a la direccié contraria. Es a dir, la majoria de centres i de mestres
creuen necessaria la seva participacio activa i creativa en Yelaboraci6 del curriculum per
adequar-Io a la seva realitat.

L'explicacid de la manera com es valora la dedicacié es roba en els problemes qué centres
i mestres van haver de fer front, en les propies exigéncies dels mestres i dels centres i en
la manera en que cada centre i cada mestre va viure i va participar en I'experimentacié.

Els problemes més freqiients, al marge del problema de temps, fan referéncia bisicament
a tres aspectes: la falta de mitjans i de recursos materials i humans (centres 1, 3, 4, &, 10,
12, ...), la comprensid del currfculum i del nou llenguatge curricular (centres 3, 6, 14,
15, 16) i 1a falta de formacié i preparacié dels mestres per elaborar tercers nivells i trobar
el nivell d'aprofundiment adequat (centres 2, 10, 11, 13, 15).

A aquests problemes s’hi afegien les exigéncies que els propis centres i mestres es
demanaven a s mateixos i van ser la causa de l'aparicid de nous problemes i de la creacid
de semsacions poc adequades per fer front a les innovacions curriculars amb la
tranquil litat desitjable. Aix{, per exemple, el centre 1 considerava que els tercers nivells
havien d'estar ben preparats i havien d'adequar-se cada any a les caracterfstiques del grup
classe al qual anaven destinats. Probablement aixd expliqui que, al final, no $"hagués
arribat al que seria desitjoble. El centre 5 buscava que els materials tinguessin una
coheréncia 1 una qualitat gairebé absolutes i, en canvi, tenia la sensaci6 que els mestres
treballaven amb presses, sense visid de conjunt ni reflexid. Els mestres del centre 8 van
viure tot aquest procgs amb angoixa, amb sensacid d’ofec i van considerar que la
dedicacit a l'elaboraci6 dels tercers nivells havia estat absoluta i havia perjudicat altres
aspectes del centre i, en especial, l'atencié als alumnes. El centre 15 denuncia que els
esforgos s’havien realitzat a costa del voluntarisme personal dels mestres. La mestra del
centre 16 considerava que ¢l seu punt de partida - preparacid una mica “carca”- havia estat
un handicap inicial per poder seguir el ritme de treball exigit,



Altres centres, en canvi, van viure de manera més refaxada tot el procés i assenyalen els
aspectes positius de la participacié en l'elaboracié dels tercers nivells. Per exemple, el
centre 4 tot i manifestar que els mestres tenien la sensacié de o haver acabat la feina,
considerava que els resultats van ser positius, han ajudar a dinamitzar els depariaments
ens han permés reatitzzar nous materials. O el centre 7 que considerava que el treball
realitzat havia servit per preparar-nos millor, examinar més a fons els objectius de cada
drea i fer una labor critica que d'altra banda potser no haguéssim fer.

Per fer front als problemes, els centres van proposar i van suggerir que, davant la
generalitzacié d'un model com el que es proposava, s’havien de tenir en compte i
solucionar les segiients necessitats: comptar amb mestres especialistes per elaborar els
tercers nivells de les diferents &rees (centres 2, 6, 9, contemplar les caracteristiques de les
escoles unitiries i dels mestres que imparteixen docgncia en totes les drees del currfculum
(centres 9, 15); reduir el niimero d'hores lectives i la ratio alumnes-mestre (centres 10,
15); elaborar materials de suporl i crear grups de treball o seminaris d'elaboracié de
materials curriculars (centres 3, 4, 9, 13); concretar més les demandes i establir eriteris
clars per elaborar tercers nivells (centres 10, 11, 17), etc...

Malgrat els problemes i les necessitats no cobertes, la majoria de centres va considerar que
Ia seva participacid havia estat creativa i, per tant, valoraven el model carricular com un
model que fomentava la participacid creativa dels mestres. La rad basica era que permetia
adequar el curriculum a la realitat de cada escola i de cada grup classe (centres 1, 2, 6, 14,
15, 17, 18). Alguns centres consideraven que era en l'elaboracié dels tercers nivells on
millor es podia manifestar aquesta participacio (centres 3, 4, 10, 13, 14) perque era on elg
mestres podien actuar amb més libertat. El centre 3, a més, considerava que I'dnica
possibilitat de reformar les escoles consisteix en qué els mestres poguin elaborar els
tercers nivells. El centre 4 alertava de la necessitat de solucionar els problemes si es vol
evitar el tancament d'un disseny obert, com el que s'ha experimentat. En canvi, alguns
mestres del centre 5 opinaven que el model era massa obert mentre que els centres 8, 10 i
Il plantejaven dilemes sobre on s"havia d'exercir la participacié dels mestres (centre 8) i
sobre els avantatges i inconvenients d'un mode} obert (centres 101 1 1.

" En conclusi, 1a participacié en I'elaboraci6 i en la concrecié del curriculum va ser
considerada factible i €s considerada desitjable pels centres i pels mesires experimentadors
malgrat els problemes & qué van haver de fer front. La participacié &s valorada com un
requistt imprescindible per canviar 1a prictica i et curriculum i reformar la realitat de les
escoles.
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Aquesta conclusid serd ratificada pels mestes entrevistats que, en forga casos, i a
diferéncia del que es deia a les Membries, consideren que la responsable directa dels
problemes amb qué es van trobar va ser I'administracié per la gasiveria que va mostrar a
I'hora d'oferir mitjans per solucionar-los.

2.2. Valoracié de la participacid personal en 'experimentacié de I'Area de
Ciencies Socials per part dels mestres entrevistats.

Els cinc mestres que es van incorporar a I'experimentacié el curs 1988-89 -en Josep, en
Jordi, la Rosa, la Jilia i ¥Angels-van considerar que no tenien elements suficients per
avaluar la seva participacid en la mateixa, per la qual cosa no van fer cap valoracié. En
canvi, la Josepa i I'Antoni no van voler insistir en el que havien dit amb anterioritat i es

van limitar a ratificar que la participacié havia estat positiva. La resia de mestres va opinar
el segiient;
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Mestre/a

Valoracio

LiuTsa

A mi m’'ha estat Otil participar en I'experimentacié. No he tingut una parli-
cipacio massa activa en les jornades i no he aportat massa coses, perd he
intentat canviar i m’he adaptat forga. Tot i aixi, considero gue no hem fet
seriosament aquesta experimentacio des de ['escola. Jo des de la meva aula he
fet el que m'ha anat semblant, 1"alira des de la seva també, perd tampoc

moll. Professionalment, peré, m'ha resultat molt Gtil.

Lourdes

Havia estudiat fa molts anys i anava una mica perduda. Vull dir, no estava
massa al dia | n'he hagut d’anar aprenent. | 'experimentacié m’ha ajudat. En
cara ara em queda molt per aprendre, perd noto que he millorat molt com a
professora. Sabia histdria i geografia, perd en sabia d’una manera molt poc
practica, molt d’abans. N'he aprés. ‘ _

| a més he millorat com a persona. M’ha tret hores de son, perd m’ha fet una
perscna mes inquiela, no tan conformista.

Maria

He conegut molla gent, he pogut parlar amb ells, intercanviar experién-
cies | comentaris, M’hi he trobat molt bé en I’'experimentacié. Estic conten-
ta de 'oportunitat que el Departameni d'Ensenyament m’ha donat. De mi ma-
teixa no me'n sento gaire pergué mhe vist molt timitada, entre alires raons,
per la preparacio que tenia. M'hagués agradat poder fer molt més del que he
fet | aplicar més coses, '

Magdale-
na/Nuria

Ha sigut enriquidor sobretoi per les aportacions que els professionals ens
van fer i també per la comunicacis que vam mantenir amb els altres com-
panys. Aquesta interrelacié ha estal molt positiva.

Remei

Al principl em vaig enfadar moil pet fe! d’haver-me apuntat a experimen-
tacié. Ara veig que hi vaig aprendre coses. M ha servit, Ara, quan arriben
papers a ‘escola i la gent parla de la reforma i veus que va molt despisla-
da, penso: mira, tu no hi vas, d'alguna cosa t'ha servit.

Raul

No eslic satlisfel perqué no he pogut acabar de dominar la programacio que
experimentava. En aquest aspecte no n’estic satisfet. M agradaria poder-la
dominar be. Tot amb tot, veig que ha donat una nova manera d"ensenyar que
funciona.

590




Mestre/a

Andreu

Des del punt de vista professional participar en la reforma m'ha donat un enri
quiment bastant més ampli del que a priori podia suposar. Ha estat molt posi-
tiu. A part de que m'ha motivat, m'ha obligat a moure'm, a bellugar-me una
mica més, a preocupar-me per fer bé les coses. Com és Idgic també hi ha ha-
gul aspectes negatius, perd a I'hora de valorar-los pesen més els positius.

Pilar

M'ha suposat un canvi en la concepcié de I'ensenyament. Ara és més practic,
més dinamic, treballes molt més pensant en els alumnes. Ha suposat un enri-
quiment personal de tol, de nous entocs, d'inquietuds, de treball, de 101,

Rosend

A nivell personal ha eslal fabulds. Per qué? Perque m’ha permés ienir un co-
neixement d’unes coses que si no hagués estat per I"experimentacié m’hagués
resuliat molt dificit saber. He conegul més coses, més genl i, per tant, m'he
enriquit.

Gregori

De feina en va portar, perd va ser una feina gratificant perque lenia el vostre
suport i en aquest sentit crec que va ser important. Jo m’ho vaig passar molt
bé experimentant o, millor dil, trebaltant conjuntament. Les indicacions vos-
tres van ser molt valuoses, el maierial va ser valuds, es va poder parlar entre
la geni | penso que 1ol aixd va ser imporiant. He disfrutat mokissim i he apres
coses evidentment. En general tots els mestres estavem queixosos, pero tots
hem aprés coses i a més hem disfrutat. El fet de queixar-nos nomeés era fer una
critica a la manera com anaven les coses.

Joan

A nivell professional ha sigut una experiencia maca. No m’hagués tirat enrerra
en la meva participacio. Va ser formativa per moll esforg que et demanes. M ha
anat molt be personalment. Hi tornaria a participar.

Joaquim

Jo sec una persona optimisia per naturaiesa. Séc dels que sempre veig la mitja
ampolla plena. Penso que de I'experimentacié en queda un model curricular que
€s molt interessant, que se’n pot treure moll suc. El model pot canviar moltes
coses a |'escola. Queda que la majoria de gent que ens dediquem a l’ensenyament
veiem que s'ha de canviar, que s'han de canviar coses, Crec que la reforma 1é
coses moll positives i que les hem daprofitar al maxim,

Dels dotze mestres que van respondre a les preguntes dirigides a esbrinar el grau de

satisfaccié o insatisfaccié i d'aprofitament personal de la seva participacié en

l'experimentacié només un -en Raiill- considera que els resultats no van ser tan
satisfactoris com hauria volgut. Ho atribueix al fet de no dominar el curriculum de I'area,
encara que valora positivament 'haver aprés una nova manera d'ensenyar,

La resta de mestres qualifiquen la seva participacié com a 1itil, satisfactoria, enriquidora,

gratificant, fabulosa, ete... La Llusa i la Maria autoeritiquen alguns aspectes de Ia seva
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participacid. La Lluisa creu que va participar poc en les jomades i no va fer aportacions al
conjunt de mesires experimentadors. També opina que la seva escola no es va plantejar
seriosament I'experimentacid i que cada mestre va fer, a la seva classe, €l que va voler. La
Maria, per la seva part, no estd massa satisfeta del seu propi treball degut a la preparacié
que tenia a la qual responsabilitza de les seves limitacions 1 de no haver pogut fer més
coses de les que va fer. La formacié inicial €s esmentada també per la Lourdes -havia
estudiar fa mols anys i anava una mica perduda- com a justificaci6 dels problemes que va
tenir inicialment.

Els problemes generats pel fet d’haver decidit participar en l'experimentacié i no resolts,
s6n la causa per la qual la Remel es va enfadar amb ella mateixa i va mantenir una actitud
critica durant tot el procés. En canvi, al final, reconeix que haver participat li ha servit i li
ha estat dtil per situar-se amb millors condicions que els seus companys davant la reforma
del sistema educatiu,

La participaci6 en l'experimentacié va permetre als mestres: canviar i adaptar-se a un nou
sistema d'ensenyament (Lluisa); millorar com a professora -sabia geografia i historia pero
(...) duna manera molt poc practica, mol d’abans- i com a persona -m 'ha fet una persona
més inguieta, no tan conformista- (Lourdes); congixer gent 1 intercanviar experiéncies
(Maria); comunicar-se amb els especialistes i amb altres mestres (Magdalena/Niria);
motivar-se, bellugar-se una mica més, preocupar-se per fer bé les coses (Andreu); canviar
Ia concepcid de I'ensenyament, ser més prictica i dindmica (Pilar); condixer coses
(Rossend); reballar conjuntament amb els especialistes i els mestres (Gregori); formar-se
per molt esforg que et demmanés (Joan); i congixer i utilitzar un nou model curricular que
pot canviar moltes coses a l'escola (Joaquim).

D'alguna manera o altra, en alguns aspectes o en molts, tots els mestres entrevistats van
considerar que §’havien produit canvis en la seva practica i en la seva concepeit de
Tensenyament en general i del de les Cizncies Socials en particular. En Gregori sintetitza
aquesta opini6 quan diu tots hem aprés coses i a més eas ho hem passat bé perd, afegeix
en general 1015 els mestres estdvem queixosos. El fet de queixar-noes només era fer una
critica a la manera com anaven les coses.

La consciéncia d'haver apres, d'haver canviat, va anar acompanyada de critiques al procés
t & la manera com l'administracié va dur-lo a terme i al fet de no saber o no poder atendre
¢ls problemes i les critiques que se li van fer,
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2.3. Valoracié de Vexperimeniacid en les entrevistes.

No tots els mestres entrevistats van voler valorar I'experimentaci6 ni el paper que hi va
tenir l'administracidé educativa catalana. Els cine que es van incorporar €l darrer curs
perque, com en l'apartat anterior, van considerar que no tenien prou elements. La Llufsa,
la Lourdes, la Maria, en Raiil, 'Antoni, la Pilar i I'Andreu perqué van considerar que els
aspectes positius pesaven més que els negatius. La resta, en canvi, va creure important
manifestar la seva opini6 en el ben entés que la seva critica a I'experimentacié i a
'administracié no es contradeia amb el que havien afirmat en altres moments de
l'entrevista. Les seves respostes sén les segiients:

593



Mestre/a

Josepa

L'educacié d’un pais és molt important i si es vol fer una reforma s'ha de fer
beé. No es pot comengar una reforma des de dalt ni es pot fer només sobre el pa-
per. | si tothom 1€ molt clar que uns dels protagonistes fonamentals de la refor-
ma son els mestres, s’ha de comegar per aqui. | comengar per aqui vol dir inver
sions en la formacid del personal i reestructuracié del temps de dedicaci6 per
poder fer tot el treball previ a I'aula. No he vist que aixd es tingués en coemple.
Una de tes coses per les que eslic dolguda amb la Generalitat &s ia poca atencié
que han tingut amb els mestres. Poca atencié amb tot. Et demanaven material i
ne te’l tornaven. Econémicament parlant, hem passat moltes hores fent coses i
ningu no ha rebut un duro per res. Anavem a les reunions de I"experimentacio i,
al comengament, la mateixa escola es feia les supléncies, etc... Es a dir, no ens
han tingut gens en compte i aix0 em dol.

Magdale-
na/Nuria

Des de Vinici de I'experimentacié hi havia ia intencié que es demostrés
el fracas del marc curricular. En cap moment des de ["administracié s’ha potenl|
ciat fer un seguiment coherent. No hi ha hagut una voluntat adminisirativa que
fes possible que I'experimentacié funcionés. Ens van arribar a tallar la il.Ju-
si6 que teniem d’innovar.

Remei

Penso que I'experimenlacié la van comengar per daft, des d’un despaix i van
anar fent t potser van fer servir una série d’escoles on hi havia gent més pre-
parada. Nosaltres ens vam apuntar a la reforma perqué ens ho van demanar

ja que necessitaven una mostra de determinades escoles. Recordo que guan vam
decidir si participavem va votar gent que havia demanat el canvi d’escola. Els
va semblar fantastic participar, perd ells ja tenien el trasiiat demanat. | per
aixo vam tenir molts problemes. Jo no n'estava gens convenguda que aquest
fos el procediment i aixi ens va anar. '

Rosend

No me ia puc creure I'administraci6. Quines perspectives m’ha donat de voler
canviar? Gap ni una, no ens ha donat cap faciliiat en aquest sentit. L adminis-
fracid és un carro gue costa molt d'estirar i s'ha basat en la voluntat dels mes-
ires que hem fet 'experimentacié i prou. Hem tingut més detacid econdmica, és
veritall Pero no és suficient. S$'ha de demostrar que es creu en els mestres, que
es vol canviar, que es vol millorar I'educacio.

Gregori

L"experimentacio s'ha quedat en aspectes formals. Hi ha hagul'un gran desni-
vell entre el que s va enunciar i 1a seva realitzacié concreta. M ha donat la
sensacio, continuament, que hi havia un disseny d’experimentacié, amb les
seves etapes i fases, que s’havia de cobrir a base d'informes, perd al darrera, a
la realital, les coses anaven per un altre cami. M'ha donat la sensacié que I'ex-
pesimentacid ha sigut més formal que real. $'ha fet amb una gran pobresa de
miljans i de recursos, perd com que s havia de fer es va fer. Aixd ha estat
formuiat pel mateix Departament, per fes persones que venien a les reunions i
que quan feies una crilica et deien: home, no es pot fer tot! Farem el que podrem
en la mesura de les nostres forces. Es clar, en la mesura de les nostres forces &s
un argument gque pot utilitzar un grup d’amics quan es troben per fer una cosa,
perd quan &s I'adminisiracié la que ha de tirar endavant un projecte de refor-
ma suposo que dir "en la mesura de les nostres forces" és acceptar que la cosa
s'esla fent malament. Jo crec que ha estat aixi.
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Mestre/a

Joan

Qué ha passat amb I'experimentacid? Com I'ha contemplat el Deparlameni d’'En
senyament? La crilica aqui ja és més forta. L'acabament no ha estat correcte |
potser el comengament tampoc. No sé com es va fer |a seleccié de mestres i es-
coles. Nosalires ens consideravem una escola molt semblant a molies altres i
només hi estavem representats nosaltres, no hi havien més escoles com la nos-
ira. Per altra banda, tot ef que hem fet ne s'ha considerat ni s'ha difés massa.
Sembla que han volgut deixar de banda una cosa que s'ha fet amb molt d"esforg

i i.lusid per part dels mestres.

Joaquim

Un dels grans errors d'aquesta experimentacio és que s'ha volgut fer amb les
mateixes condicions, sense variar cap condicio material o organitzativa. No

es pot experimentar i reflexionar athora si hem de fer cada dia cinc hores de
ctasse, geslio | hem d’emplanar papers i enviar informes i fer mil coses més.
Aix0 ens ha suposal una angoixa. Aleshores vam optar per fer ef minim. El
minim vol dir que vam optar per omplir “a bulto”, sense massa rigor, els fuils
de control que ens demanaven de cada {ema, tant els que preparaveu els
especialistes com els que prepardvem nosaltres i els fulls finals on hi havia
moltes histories i s’havien d’anar posant creutes. Aixd ha estat un error. No s'ha
fet I'experimentacié controlant totes les variables, jo diria que gairebé no se
n’ha controlat cap o moll pogues.

Quan jo m'imaginava una experimentacid, m’imaginava que, a part de dir-nos
el que hauriem de fer -heu d’experimentar aixd, aquests materials, aquest le-
ma amb aquesta orientacis,...- es faria un seguiment molt puniuval, amb unes
hipotesis de treball prefixades | amb una avaluacié continua del que s’estava
fent. La meva sorpresa va ser que practicament no vam tenir més de dos con-
iactes a "any amb els especialistes i que els especialistes mai no van venir a les
escoles a veure una classe, a veure qué s'hi feia i com es feia. En definitiva,

els mesires, si voliem, us podiem enredar moltissim, podiem ompiir els fulls
de seguiment dient el que ens semblava, podiem no fer res i dir-vos que esta-
vern experimeniant. O al revés, moltes de les coses que eslavem fent segur que
no vau arribar mai a saber-les perqué tampoc no {enieu mecanismes per assa-
benlar-vos-en. La impressié de I'escola és que ha estat una experimentacié que
s ha fel per dir que s’ha tet, perque estadisticament es tinguin unes dades que
diguin que han pogul provar no sé qué. _

Ara, de bona voluntat n"hi vam posar molta, aixd si. | d'entusiasms. | a I"esco-
la i a nosaltres ens ha reportat beneficis materials i tedrics. Perd dubto que

la noslra aportacié hagi servit per alguna cosa, que es puguin generalilzar al-
gunas de les coses que hem fel. No sé si es podia fer res més o si des de I"admi-
nistracio ¢s va estirar més et brag que la maniga o si no en sabien més.

Tols els mestres van considerar Fadministracié educativa com la responsable dels

problemes apareguts durant l'experimentacid. A les critiques ja realitzades en altres
apartats sobre la pobresa de mitjans i de materials o sobre la formacié rebuda, ara s°hi
afegeixen aspectes més de fons, més de concepeid i de politica educativa. La majoria dels
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mestres comparen l'esforg, la dedicacié i la il.lusié amb qué van participar en
I'experimentacié amb l'atencié que van rebre per part de l'administracié que va usar i
abusar del seu voluntarisme i no els va donar un tracte correcte,

Entre els problemes de fons, de concepeié politica del que ha de ser una innovacid i una
reforma curricular es critica el segiient: que la reforma s hagués fet des de dalt, des d'un
despatx (Josepa, Remei); que no s'haguessin seleccionat els centres amb criteris clars i
que no s’hagués tingut en compte l'opinié dels mestres que hi havien de participar
{(Remei, }oa'n); que no s haguessin canviat les condicions de treball dels mestres (Josepa,
Joaquim); que no s’hagués fet un seguiment correcte i gue hagués estar una
experimentacié més formal que real, amb diferéncies entre el que estava previst i el que va
passar 1 amb poca voluntat o intergs per solucionar els problemes (Magdalena/Niria,
Gregori, Joaguim).

La desconfianga cap a ['administracié es fa patent en les paraules d'en Rossend -No me In

uc creure a l'adminisiracié. Quines perspectives m ha donat de voler canviar?-ide la
P

Magdalena i la Niria que creven que des de Uinict de Pexperimentacid hi havia la intencid
que es demostrés el fracas del mare curricitlar 1 no i ha hagut una voluniar administrativa
que fes possible que l'experimentacid funciones. En Joaquim creu, per la seva banda, que
els problemes de I'experimentacié es van deure a una de les tres hipdtesis segiients: no es
podia fer res més, l'administracié va estirar més el brag que la maniga o no en sabien
prou. El fet que els representants de I'administracié responguessin a les demandes dels
mestres amb frases com “farem el que podrem en la mesura de les nostres forces” és
considerat per en Gregori com una evidéncia que les coses s estaven fent malament.

Les conseqiiéncies "de fer les coses malament” les van sofrir en primer lloc els propis
mestres. El seu entusiasme 1 la seva bona voluntat van tenir com a contrapartides Ja poca
atencié rebuda (Yosepa), la pérdua de la il.lugié (Magdalena i Nria, Joan), la
desconfianga (Rossend), I'angoixa i fer el minim per sobreviure (Joaquim). I es va
evidenciar, també, al final de 'experimentacié, en no considerar i difondre el weball
realitzat pels mestres (Joan). Treball i aportacions que, en opinié d'en Joaquim, dubto que
hagi servit per alguna cosa, (...) que ¢s pugui generalitzar.

Les opinions 1 fes valoracions d'aquests mestres vénen avalades pel fet que van participar
en U'experimentacié tres o més cursos i van ser assidus a totes les Jornades que es van
realitzar, Alguns d'ells ja havien formalitzat les seves critiques i havien demanat solucions
als problemes que anaven apareixent. L'ambigiiitat de les respostes dels técnics de
Fadministracio 1 la no solucié dels problemes, juntament amb un final de 'experimentacié
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poc o gens afortunat, explica el carlicter de les seves valoracions i la desconfianga en la
possibilitat que Yadministracié sigwi capag d'endegar una reforma curricular amb les

minimes condicions exigibles per entusiasmar la majoria del professorat,

Aquesta desconfianga es v manifestar de nou, durant les entrevistes, quan els vaig
preguntar sobre les condicions necessaris per implantar un curriculum com el que havien
experimentat. Perd no va impedir que suggerissin vies i temitiques per preparar el
professorat per afrontar el canvi del currfculum amb millors condicions que les que ells
havien tingut.
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3. La futura implementacié del curriculum

La reforma del curriculum del cicle superior pot considerar-se un exemple paradigmatic
per preveure o apuntar possibles vies de cara a la implantacié generalitzada d'un
curriculum obert. Les caracteristiques del canvi corricular que es proposava, les del
procés d'experimentacio, la seva durada i el ndmero de persones implicades el van sitnar
en una posicid optima per poder assolir les finalitats que s’havien marcat i que he
comentat en el capftol V. Es a dir, per avaluar el curriculum en la practica i esbrinar el
tipus d'estrategies i habilitats que necessitaven els professors per dur-lo a la practica.

Un tancament poc 10gic i poc adequat de I'experimentacié del cicle superior d'EGB i la
prioritzacié de 'experimentacié i de ta reforma d’un nou cicle educatiu -l'ensenyament
secundari obligatori- van ser, en la meva opinid, les causes per les quals I'administracié
educativa catalana va optar per no analitzar a fons els resultats obtinguts i per no

comprovar fins a quin punt les finalitats que s havia marcat es van dur a ermel,

En la meva opinié, el cabal d'informacié que 'experimentacié del cicle superior i, més en
coneret, del currfeulum de cigncies socials, va generar era i és prou dtil per poder establir
hipdtesis de cara a la generalitzacié d’'un currfculum obert. També ho és l'opinié dels
mestres participants i les seves critiques i suggeriments. En aquest sentit, i com a cloenda
de les entrevistes, em va semblar necessari demanar als mestres la seva opinid scbre la
generalitzacié d'un curriculum obert i sobre la formacid del professorat.

3.1. Possibles problemes i suggeriments

L'experiénciz personal €s sempre idiosincritica encara que es realitzi dins de projectes
col.lectius i amb participzlcié de moltes persones. Les percepcions, les opinions i les
valoracions de les coses depenen del punt de partida, de Jes creences de cada persona i de
la seva intervencié en els processos. Per aquesta rad, les respostes dels mestres
entrevistats sobre els problemes que proveuen i els suggeriments que proposen per quan

Ja reforma curricular es generalitzi s6n fruit tant del que n“esperaven com de les vivéncies

' En el trebal) Avaluar per jnoovar, que recull els resultats de los experimentacions dutes a terme pel
Departament d'Ensenyament de la Generalitat les refeebneies a Pexperimentacio del Cicle Superior d'EGB sén

escasses i superficials.
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i la participaci§ que van tenir. La major part de les respostes poden considerar-se com una

mena de sintesi valorativa de les opinions expressades sobre el curricutum de ['area i

I'experimentacid trastladades a un futur previsible i a tot el col.lectiu de mestres i

professors de Catalunya. Les respostes més significatives son les segiients:

Mestre/a

Liufsa

Veig bastant dificil la generalitzacio. Penso que és necessari un canvi de menta-
litat. La gent & molt clara la cosa de la reforma, perd, a 'hora de ta verilat ens
fixem més en els conceples. Per creure’s que els procediments han de tenir 1an-
ta importancia com els conceptes fa faita un canvi de mentalitat. Si no hi ha un
canvi de mentalitat no s’aconseguird res. Crec que hi ha d’haver formacié serio-
sa i no sé si és possible.

Lourdes

Tinc els meus dubtes sobre si el professorat s’ apuntara o no al canvi. Crec que
en general si, pero polser n'hi haura que no, no ho sé. Em fa |'efecie que cos-
lara de posar fil... perqué nosaltres hi hem hagut de posar molta volunlarielat
i no per fer-ho sempre bé, sind nomes per intentar-ho. No sé si fothom esta dig
posat a... A mes, sempre es passa malament, si. | també hi ha inseguretat.
Tothom espera malerial de reforg. Perd el malerial de reforg s’ha de pair, s'ha
d'acomodar i no n"hi ha prou amb aixd per canviar. Si t'agafes només al material
no faras res, tornarem a estar com abans, amb diferent vestit perd fent el ma-
teix. Si vols fer-ho bé, anar aprenent, fer el programa, es necessita lemps per
molt material que hi hagi. Ara, és una sortida, tots diem: si lingués material...|
perd no n'hi ha prou amb aixd. La feina és molta. Ara tinc el malerial, la manca
del qual em servia abans d'excusar per argiiir que no podia trebaliar i segueixo
tenint molta feina per preparar-lo, per controlar-lo.

Tot aixo ¢s diferent de les classes magistrals. Amb aquesi plantejament has
d’estar mes pels alumnes, has de fer un treball més individualitzat. Crec que
s’han de tenir menys alumnes per aula per fer-ho bé. Es el primer sugge-
riment que s’hauria de lenir en comple.

Josepa

Demanaria una cosa imprescindible, temps. Demanaria que aquesta nova mane-
ra de treballar no la fessin pensant que el mestre ja programara els dissabtes

i els diumenges, perqué el mestre se'n cansa de treballar eis dissabtes i els diu-
menges. arriba un moment que dius: mira, dencs no,

El que em fa por és que quan aixd es generalitzi, la resposia sigui negativa per-
que tirar endavant aquest disseny curricular demana un nivell de compromis

i de responsabilital del mestre que vol dir tenir hores per buscar infbrmacic,
per elaborar-la, per preparar els lemes. Si aixd no es té en compte, i no i
tindran, s'acabara dient: “libro de texio, pagina tal".
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Mestre/a

Maria

El mestre ha de saber siluar-se en aquesta nova manera de treballar, comprent
dre les noves orientacions 1 enlusiasmar-se molt amb aquest nou sistema de
portar les Socials. Crec que si el mestre 1€ interés se'n pot sortir, pero,

és clar, ha de portar aquest entusiasme a dins i no cansar-se. De cara a orien-
tar els professors, crec que fa molta falla treure la por. La por que si els
alumnes no han de memoritzar tanl no aprendran, quan del que es iracta és
que I'alumne també s’entusiasmi per les Socials i si arrfiba @ comprendre

i relacionar les coses aprén més que abans.

Crec que només fa fakta que els mestres s'hi entusiasmin i res més. Que tinguin
ganes de millorar. Crec que ho poden fer i a més crec que els agradara perqué
aquesta manera de treballar eés molt més raonada que I'altra | molt més 1dgica.
Aquest canvi dependra moit de nosaltres mateixos perqué mai |'escola no havia
tingut els recursos que ¢ ara |, per tant, el que cai és saber-ne treure profil.

Magdale-
na/Nuria

 sera igual que el gque tenim ara.

Si es vol tirar endavant amb dignitat falta i fallard una formacié permanent
durant un temps concret -4 o 5 anys- perqué els mestres puguin congixer el
nou disseny curricular, s’hi puguin adaptar, puguin treballar-hi. €l que no es
pot fer és dir: agui teniu e! disseny curricular i heu de comengar a trebailar-
hi. Si no es realitza, si no es donen possibilitats als mestres per que es reci-
clin, perqué s’adaptin al nou disseny curricular, perqué es puguin prepa-

rar materials i els puguin anar adaptant, es caura en el treball tipic del Ili-
bre de text que suposo gue loles les editorials deuen estar preparant i tot

Si el disseny curricular es reparteix ais centres com un material més, les
leclures que se'n poden fer seran molt diverses. El que cal és trebaliar-lo i
entendre’l. Per aixd s'han de tocar totes les tecles i hi ha d'haver formacio di-
recla. Sense ella no es pot dur a terme aquesla innovacié curricular.

Al comengament, vam lenir neguits, no per desconeixement dels lemes, sind
per no saber bé qué es pretenia amb la programacid., fins on havia d arribar.
Si ara a un company i entreguen aquesta programacié i no 1é cap lipus de
seguiment o de formacié, no se’n sorlira.

Remei

T'haig de dir, sincerament, que fins al cap de tres anys, guan ja gairebé s aca-
bava I'experimeniacio, no vaig saber el que era un disseny curricular.

Molls companys de I'experimentacié deien que quan aquesta es generalitzi, quar
sigui real, els llibres ja aniran preparats d’aguesta manera. Nosalires hem ef-
lat els conillets d'indies. L altra gent, els agradi o no, trobaran amb més faci-
litat el que s'ha de fer, amb tols els recursos i el que faci falta.

Josep

M’imagino que es fara el de sempre. Si els llibres ja venen preparats i ade-
quats a la reforma, ho tindrem moll guanyat.
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Mestre/a

Rall

Penso que per tirar endavant un curriculum com aquest s'ha de ser semi-1i-
canciat. $'han de tenir més coneixements que els que pugui tenir un mestre
actualment. Perd també s™ha de tenir una formacié com a mestre. Jo com a li-
cencial fluixejo en aspectes didactics i, en canvi, velg que els meslires se'n sur
ten forga bé. - -

Jordi

La reforma fracassara pel professorat, perqué no estem preparats. Almenys

jo! Parlo per la meva propia experiéncia. Quant més significativ ha de ser I’en-
senyament i quant més consltructivista és I'enfoc, has de saber més coses,
moltes :

meést Quan fuges de la cosa memoristica 0 del llibre de text i del bunker de la
classe, has de saber moites més coses. Es com un pare que val educar el seu

fill perqué sigui observador. Doncs el pare també ha de ser observador. | aqui
es pretén una reforma amb unes eihes que no existeixen actualment. £ mestre
€s una persona esclerdtica, per mi, vajal

Rosa

La genl actualment no programa seguint aquest disseny curricular, A mi-em
sembla que esta molt bé i que és molt valid, perd que, com t'ho diria, és compli
cal. Quan et familiaritzes amb elf crec que funciona i pot funcionar moll bé. Es
molt complical perqué té conceptes que a la proiessié en general no estan

clars. La sensacié que tinc és que hi ha un divorci absolut entre el disseny cu-
rricular i la practica real de les escoles. O I'administracic posa les bases per a
una formacio eficag o el que fard o farem la gent sera copiar els exemples que
corren de tercers nivelis de concrecis,

Andreu

En un primer moment la gent es sorprén molt, al.lucina. Si no estas preocupat
per les innovacions | els canvis educatius que s’estan produint avui | no estas
molt al cas,tot aixG et sorprén bastant. : :

Una de les coses que em va costar més d'entendre va ser el disseny curricuiar i
el marc curricular. No sabia per on anava. Potser perqueé feia poc temps que
Ireballava em va costar més.

Pilar

Des de la primera reunié em va semblar que el que es proposava era un canvi
complel. Aqui, encara que ens preparéssim les classes, sstavem acostumats a -
Ireballar amb llibres de text. Era un canvi fort.

El nou llenguatge no em va suposar gaires dificultats. Em sembla gque em va re-
presentar menys dificultals que les que els representa ara als professors quan
els expliquen la reforma,

Urgeix informar la gent. Aixd €s la primera parl. Quan haura acabat la infor- -
macio, la gent sabra leoricament alguna cosa de la reforma, perd no per
posar-la en practica a les escoles, Caldra formacit intensiva i assessorament.
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Mestre/a

Julia

Si aquest material arriba a segons quines escooles i a segons quins mesires,
ben poc cas en faran i buscaran un llibre i prout Penso que les persones que ha-
gin de fer una programacié com aques!a han d’eslar assesseorades, han d’estar
formades, han de fer cursets de preparacié. Han de ser cursels de preparacié
perque la gent sapiga preparar materials i donar les classes d’una alira mane-
ra

Aquest tipus de programacié no la poden sequir efs mestres que estan acostu-
mals a fer servir el llibre de text. El que si és cert és que amb una bona forma-
cié | amb un bon guié, si que el podran fer servir, perd, és clar, els mestres
han de ser moll conscients de qué representa un canvi. | han d'estar molt ben
preparals i assessorats.

Rossend

Si no hi ha primer una gran informacié als mesires | una preparacié correcta
és moll dificil d’entrada plasmar aquesta teoria a la practica. Si I'experiéncia
que nosaltres hem patit &3 ia que s’ha de dur a la practica, evidentment sera un
fracas total i abselul. Perqué nosallres vam fer ['experimentacid a base de vo-
iuniat. Es clar que ens hi vam apuntar perqué vam voler, és a dir, la gent que
ens hi vam apuntar lenfem un cerl interés per fer alguna cosa nova, de fet ja
feiem coses noves.

Gregori

No crec pas que la gent sigui incapag. Penso que una bena formacié en la matéria
sempre ajuda. Arg, hi ha aquell gran bloc de gent que treballa amb el llibre de
text i no se'n surl. No se’n surl amb els alumnes, no se’n surt amb la matéria i
no és capag d'anar endavant, de irencar amb el llibre de iext i muntar-s'ho de
manera més dinamica. A I’'hora de fer aquesl trencament penso que els mestres
que en tenen ganes el fan i si els ajudes funcionen. Funcionen i arriben a mun-
lar-s’ho d'una altra manera.

Com selecciones uns continguts? Com estructures un maierial pels alumnes?
Com pots fer servir els materials existents? Aquests i alires passos a molts
mesires encara els costen de fer. Sobrelot la seleccié de continguts. (...) La de-
manda que es fa ara és molt més forta que la que es feia des dels movimiments
de renovacid deu anys enrera per sortir del sistema de trebail tradicional. Ara
hi pot haver el problema que el mestre es desanimi, que es desmoralitzi. Que
se’l foli en un carreré sense sortida | que perdi el nord, el sentit | quedi abso-
lutament fora de lloc. Se li haurien de donar pautes i dir-li que tot aixd és molt
ampli, perd que hi ha un cami i senyalar-li aquest cami. Es alld que déiem: el
disseny curricular és un marasme, &s un ocea on el mestre s'hi pot perdre amb
molta facilitat i es pot desmoralitzar només en veure {"exigéncia que li signifi-
ca. Llavors, cal trobar camins concrets per acotar la problematica i centrar-la.
Penso que aguesta és una necessitat que ha de resoldre ia formacié permanent.

Joan

Nosaltres d'alguna forma vam ser privilegiats. Quan s'extengui 1a reforma no
hi haura aquest tipus d'assessorament o agquests contactes amb la gent que real-
ment esteu treballant en aquest camp. Que pot passar? Dependra de les edito-
rials o dels malerials que la gent trobi al seu abas!; aixé és el que passara. Jo
ho veig complicat per als mestres, diem-ne de carrer, normals i correnls, a no
Ser que es crein equips que realment vulguin tirar endavant.
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Mestre/a

Angels

Qualsevol innovacid vol una recompensa. Aixd &s psicaldgic. Si els mestres
veuen que han de treballar i lenen una recompensa, doncs trebailaran. Ef quid
de la qUeslio estd en motivar els mesires i naturalment una persona gran, de 50
o 55 anys, sera més dificil de ler-la canviar. La gent que ja se n'adona, que 14
empenta, els costara menys, també és verital. Jo el que veig és que hi ha dues
tendéncies a I"escola: els que creuen que s'ha de canviar tot i els que diuen que les
€oses ja estan be. El que jo intentaria &5 unir una mica el que de positiu hi ha
en el sistema antic, és a dir, el que ja es feia, amb el que de posiliu hi ha en la
programacié experimental. S'ha de deixar de banda alld que és negatiu i passar a
un altre sistema una mica diferent, perd no totalment. Per exemple, el fet de
demanar ia llicd cada dia és una cosa positiva, polser una mica "carca", perd
penso que si no es a els alumnes no assimilen res. | també ho és el fet que els
alumnes intentin per elis maieixos buscar bibliografia i documents, cosa que
abans no es feia. L'adminisiracid té molles coses a fer. En principi, potenciar
que tes CCSS les donin perscnes preparades,

Joaquim

Crec que hi ha d'haver un marc referencial, el primer nivell de concrecis, i la
resta 8'ha de deixar en mans dels mestres. De totes maneres, aquesta ideano la
tinc moll clara perque, és clar, de seguida penses: aquest equip sera capag de fer
aixd? tindrem possibilitats de fer realment una seqienciacié molt ben fata a la
nostra propia escola? podran toles les escoles de Gatalunya fer els segons ni-
vells de concrecio? Llavors és quan un té dubtes. Penso que el Idgic seria, en tot
cas, que "administracié donés segons nivells de concrecid orientatius. |, segons
tinc entes, les coses avui van per aqui. El primer nivell sera prescriptiu, els
segons nivells orientalius i cada escola haura d'elaborar els tercers, perd te-
nint en comple els segons,

En la meva opinié si als 12-16 no hi ha mestres, almenys al primer cicle, tal
com estan les coses ara, bona part dels plantejaments de la reforma fracassaran.
Ja sé que &s una opinié molt partidista. Els mestres, si més no, tenim assu-

mit que ens falta preparaci¢ i constantment estem buscant nous materials o com
a minim hi ha una preocupacié. Ens falla preparacié tedrica. Potser tenim pre-
paracié psicopedagdgica, que també ho poso enlre cometes {...) Perd, si més no,
lenim consciéncia -parlo en general, eh?- que ens falta preparacié. En canvi,
molts llicenciats -i també parlo en general- no tenen conscigncia que els fal-

ta preparacio psicopedagégica. Em sembla, eh? Ara entenc per qué des de ['admi]
nistracio, des de la Generalitat, es vol muntasy aquesi tema dels crédits, molt
lancats, perqué si no ho fan aixi, potser encara seria pitjor.

El que esta clar és que si els mesires i els llicencials no accepterm la reforma de
bones maneres, si no ens cau bé i no la valorem i els models que ens presentin
no sén ben acceptats, ja poden anar fent lleis, ja poden anar fent marcs curri-
culars, ja poden anar fent crédits, que aixd no funcionard. Si el personal no esta
content la reforma no funcionara.

Que preveuen els mestres que passara quan la reforma curricular es generalitzi? Que
creven que fard falta? Qué creuen que haurd de fer 'administracié? Qué creuen que s*ha
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de demanar als mestres i al professorat en general? Aquestes sén algunes de les preguntes
sobre les quals van reflexionar els mestres entrevistats, com s ha pogut comprovar en els
quadres anteriors.

La major part dels mestres dubten que la generalitzacid tingui &xit 1 mostren una actitud
pessimista en relacié amb el futur, si no es solucionen els problemes de fons que
qualsevol canvi curricular genera, Unicament tres mestres adopten una actitud menys
pessimista que la resta: la Maria, la Remei i en Josep, La Maria adopta una actitud que
podria qualificar-se d'utdpica quan afirma que el canvi agradard als mestres perqué
aquesta manera de ireballar és molt més raonada que 'altra | molt més I6gica. En canvi,
I'actitud de la Remei i en Josep pot qualificar-se de pragmatica derrotista en el sentit que
creven que es fara el de sempre (Josep) perque els llibres de text ja vindran preparats i
adequats (Josep) i els mestres trobaran amb més facilitar els recursos | el que fact falta
{Remeli).

Els llibres de text son considerats per altres mesires com un dels perills més importants
per fer fracassar la reforma del curriculum, ja que creuen que, degut al pes que tenen en la
practica d'una gran majoria de mestres, no sén els instruments més adients per innovar la
practica educativa i introduir-los en el nou llenguatge curricular (Magdalena/Nuria, Pilar,
Joan). '

Les dificultats del nou llenguatge i de la nova conceptualitzacié del curriculum sén
esmentades també com a causes del possible fracas per la LLuisa, 1a Lourdes, en Jordi -la
reforma fracassard pel professorat, perqué no estem preparars-, 1a Rosa -hi ha una gran
divorci entre el disseny curricular i la practica real-, I'Andreu, la Pilar, la Jilia, en
Rossend, en Gregori, en Joan i en Joaquim. La distancia entre el canvi que es proposa i la
realitat de les escoles i de molts mestres els serveix per illustrar les possibles dificultats.

Per salvar aquesta distincia, I'Angels i en Joaquim proposen solucions de fons.
L'Angels, que creu que a l'escola actual hi ha dues tendencies, la dels que creuen que s ha
de canviar tot i la dels que creuen que les coses ja estan bé, opina que la solucié esta en
unir una mica el que de positiu hi ha en el sistema antic amb el que de positiu hi ha en la
programacia experimental. L'exemple que utilitza per il.lustrar per on podria anar aquesta
unié no €s, en la meva opinié, un exemple massa afortunat. En Joag uim, per la seva part,
considera imprescindible per evirar el frachs de la futura elapa educativa de secundiria
obligatoria que, almenys en el primer cicle, els mestres seguixin impartint docncia. En la
seva opiniG els mestres tenim assumit que ens falta preparacid i constantment estem

buscant nous maierials o com a minim hi ha una preecupacid, en canvi, molts llicenciats
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1o tenen consciéncia que els falra preparacio psicopedagagica. Una opinid semblant va ser
defensada per en Raiil per qui el professorat responsable de la secundaria obligatoria
hauria de ser un semillicenciat , amb més coneixements cientifics i més formacié com a
mestre.

Alguns mestres creuen que el que primer caldria evitar €s l'angoixa i la inseguretat
(Lourdes), la reaccié de sorpresa (Andreu) o el desanim i la desmoralitzacié (Gregori) que
provoca qualsevol canvi. | tots, en un moment ¢ altre de l'entrevista, refusen que el
voluntarisme dels mestres sigui la solucid adequada.

En canvi, creuen que Ia reforma no podra fer-se sense comptar amb els mestres i que serd
necessart que aquests es situin davant de la mateixa amb una actitud positiva si
I'administracio crea les condicions necessaries i suficients per evitar el voluntarisme. La
majoria opina que els mestres han de canviar. Els canvis que preveuen abasten aspectes
com: la mentalitat en relacié amb la concepcié del contingut (Lluisa), els matodes
d'ensenyament (Lourdes), el compromis i la responsabilitat (Josepa}, Vinterss i
l'entusiasme (Maria), l'interés per innovar i canviar la practica (Pilar, Jilia, Rossend,

Gregori) 1 l'intergs per preparar-se i formar-se (Joaguim).
=

La formacid €s la demanda més important que tots fan a 'administracié. Formaci6 per
treure la por de la gent (Maria), per saber més coses (Jordi), per saber seleccionar els
continguts (Gregori). Formacié que ha de ser seriosa (Lluisa), permanent i ltarga
(Magdalena 1 Ndria), eficag (Rosa). Formacié que ha d'anar acompanyada de tota mena
d'assessoraments (Pilar, Jilia), de materials curriculars (Lourdes, Joaquim), de la creacid
d'equips de treball (Joan) i de mesures tendents a fer que els mestres disposin de més
temps per preparar-se i poder intervenir millor en la seva prictica (Lourdes, Josepa).

Es suggereixen, a més, d'altres mesures que apunten a la reduccid del nombre d'alumnes
per classe (Lourdes) o a alguna mena de recompensa econdmica i de promocié dels
mestres (Angels). De tota maners, el que es creu més basic 1 fonamental &s la formaci6 .
La unanimitat, en aquest senlit, és pricticament general en tots els mestres entrevistars.
Sense formacié serd impossible la reforma del currfculum i el canvi estard condemnat al
fracas.
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3.2. Necessitat de formacio del professorat

Ja he explicat com es va dur a terme la formacid del professorat durant 'experimentacid,
els camps que va abastar i les caracleristiques que va tenir, També he analitzat la valoracid
que van fer els centres i els mestres sobre la formacié rebuda. A partir de la seva
experiéncia, vaig demanar als mestres quines eren les caracteristiques que hauria de tenir
la formacié per evitar el fracds de la reforma i sobre quins camps ¢ ambits hauria de
dirigir-se. Aquestes van ser les seves respostes:
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Mestre/a

Lluisa

Crec que el que ¢al és molta formacid practica. No tant anar a cursets i xerra-
des, que ja esia bé, sind... A mi quan més m’ha funcionat ha estat quan he vist
coses pracliques i models i crec que a la majoria també els aniria bé.

Lourdes

Hi ba d haver un reciclatge i un coneixement a fons de! que es va a fer. Primer
de tot de la nova estructuracié del curriculum, inciis a nivell de vocabulari.
S’ha de partir d’agui perqué si no s’entén el que es proposa, no es pot fer res.
'S’ha de tenir una idea clara det curriculum.

Considero que és més praclic que aquesta idea es tingui aplicada a cada area per
anar després a la teoria curricular, Es la meva experidncia. Si m’haguessin do
nal molta teoria i no hagués sabut on concretar-ta potser m hagués avorrit
molt.

Josepa

Penso que fa falta formacid dirigida a explicar quin és el paper del mestre.

El mestre ja no és aquell individu que trasmel coneixements, que entra a
classe i comenga a explicar un tema, a fer copiar uns apunts o a fer llegir un
llibre de 1exI. El mestre €s un dinamitzadoer, un facilitador, és fa persona que
ajuda els alumnes perqué puguin anar avangant en el seu aprenentatge. Aixd
supcsa un canvi de mentzlitat per part del mestre que comenga per giestio-
nar-te  1u mateix i el teu treball.

Per tant, fa falta una formaci¢ psicopedagogica i didactica. Qué vol dir apre-
nentaige significatiu? Ara ens estan emplanant les orelles d'aprenentatges
significatius, perd tot ef que et diuen és buit de contingul. Hauria de ser una
formacid mixta. Primer hi hauria d'haver informacié tedrica. Ara, si.només st
quedes amb la teoria i nc veus a la practica qué vol dir "aprenentatge signifi-
catiu ¢, per exemple, quina diferéncia hi ha entre un conceple i un procedi-
ment, No s'avangara gaire. Recordo haver-me trencal les banyes: aixd que es-
tic fenl, qué és? un concepte o un procediment? Gal treballar-ho molt i no
només teodricament, sind.a la practica, a la realilal, amb exemples.

Maria

Crec que cal explicar molt bé els procediments perqué dels conceptes em sem-
bla que els mestres ja en tenim nocions. En tenim nocions i les podem ampliar,
perd en els procediments és on jo crec que fa més falta que ens ajudeu a enten-
dre’ls i a posar-ios en practica. Ens han d'ensenyar a pragramar-los i a po-
sar-les en practica perqué @s una manera de treballar diferent a aguella a qué
estem acostumats i costa. Realment costa més introduir un procediment nou
que un concepte. Molles vegades no sabem com fer-ho. A mi m‘agradaria que es
continués ensenyant a treballar els procediments, per exemple, la premsa o
com fer entrevistes o ireure profit d’'un video. Em sembla que aixd fa molta
falta.
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Mestre/a

Magdale-
na/Naria

Es important que els professors es transtormin en alumnes, ¢ sigui

que quan diem: agui hi ha un procediment que s’ha de treballar, doncs que els
professors primer el treballin, que actuin com si fossin alumnes i després que
se’ls expliqui com procedir a classe. Cal explicar les activitats en qué es pot
desenvolupar, els conceptes que es poden treballar, etc.

El mélode consisteix a posar el professor en el paper de 'alumne. Aleshores,
quan el domines, ja el pois aplicar.

Remei

La formacié la comengaria per la part dels procediments. Hi ha una série de
procediments que, a vegades, no son prou ciars per a la gent. Et pot agradar
molt Ja geografia o la historia, perd els procediments no sén prou clars.
Dedicaria unes hores als procediments. Que vingués una persona a ensenyar-nos
a fer taf cosa: poder-ho fer tu, palpar-ho directament, En histdria ens haurien
d’explicar aquesta nova visié dilerent a Ja que estem acostumats, treballant amb
alguns temes i dir: partim d'aquest fet -et mén del treball o la indastria- i al
podriem tractar d'aquesia manera. Nosallres I’hauriem de fer com si fossim
alumnes i després programar-lo. A mi un sistema aixi m'hagués estat moll més
util. Ve l'especialista i nosaltres a classe, com la mainada. Vinga, va: idees, co-
mencem per aqui, elaborem el tema de dalt a baix, quins recursos podem uti-
litzar, que hem d'avaluar i com, elc... coses molt practiques. Com passem a un
tercer nivell? Com ho hem de fer? Qué hem de fer? Una cosa practica, vajal
Ens havien d’haver posat al dia abans de comengar I'experimentacié, Em sembla
que és ¢l mes adequat per canviar la practica.

Josep

Aniria molt bé que la gent aprengués a fer programacions, a desenvolupar pro-
gramacions per resoldre els problemes. Es el que trobo a faliar. No saps exac-
tament quins camins has de sequir, per on has de tirar: fas un pas i et perds.

Si no ho tens tot ben estructurat, el perds, navegues. Potser $’hauria de comen
gar per aqui: que fa gent apréngui a programar d'una manera coherenl | més
escalonada, sabent on ha d'arribar. Perqué si no...si et donen un primer nivell
de concrecid per arribar al tercer, com hi arribes? Quins coneixements tries?
De I'allra manera aprendras a fer una serie de coses, a fer una magueta, per
exemple, perd és molt limitat. En canvi, si aprens a programar et soluciona-
ran molts mes problemes, encara que poiser no coneixeras tant els procedi-
ments que pots ulilitzar.

Raua!

Hi hauria d’haver molia formacié en didactica. Hi ha certs aspecies dels quals
els meus companys se n'han sorlit prou bé i jo no me'n surle. Per exemple, a
I'nora de programar els treballs que han de fer els alumnes. Ells fan un treball
amb els alumnes i els resulla; a mi, en canvi, em costa molt més i sempre tinc
dubles sobre quin és el treball que haig de proposar-los. També crec que hi
hauria d'haver formacié en didactica de la historia.

608



Mestre/a

Jordi

Fa falla vna formaciéd intel.leclual sélida, primar de coneixements cientifics i
llavors, és clar, has de fer entrar el professorat en 1ot aquest "embolic*. Ha
d'aprendre a moure’s dins el curriculum, ha de saber nedar al mig dels nivells
de concrecid, se li ha d'cbrir el mén, se I'ha d’'encuriosir una mica perqué, en
general, no estd encurosit.

La formacio i el reciclaige del professorat és la pedra de toc de la reforma. Si
es fa be, la gent si apuntara.

Antoni

Per una banda, s'ha d'introduir tota la qhestio curricular guant als tres nivells
de concrecid i el que representen. Després, la qliestio de les Ciencias Socials,
especialment els nous enfocs, com I'enfoc diacronic. També cat donar molta im-|
portancia als procediments, valorar-los moltissim. Encara que em basi més
en els conceptes, $é que ne m™haig d'angoixar si en un moment donat els alum-
nes no saben una cosa, per exemple, qui era ef Comte-duc d'Olivares. El que
han de tenir és un sistema de treball, han d'aprendre a ireballar, a consultar
llibres, a observar i a saber observar. Aixd s’ha de treballar molt | s'ha de mi{
rar d"animar els mestres perqué ireballin en aquesta linia. Tot aixd sén hores
i ganes de ireballar.

Rosa

S'ha de familiaritzar els mestres amb ¢l disseny curricutar per poder progra-
mar d’aquesta manera [ crear realment tercers nivells de concrecid i no com
s'ha tet fins ara, que s’ha aplicat literalment el que hi ha fet.

Andreu

Primer em sembla que s'hauria d’intentar canviar la mentalitat dels mestres
a I'hora de treballar i ensenyar a la gent els nous conceptes, el nou llenguatge
curricular, ja que es basic que el comprenguin. Després, actualitzacid didacti-
¢a i ¢ientifica, ja que el camp de les Cigncies Socials ara és molt diferent de
quan nosaltres haviem estudiat. $'ha d’ensenyar als mestres a plantejar-ies
d'una manera diferent. '

Pilar

$'ha de fer formacio perque si el mestre no esta refermat la reforma serd un
fracas. S'ha de treballar amb coses concretes. Primer una presenlacid tedrica i
glebal per després passar a una area determinada, fer treball practic i con-
crelar la teoria en el camp de 13 didactica i dels continguts.

Jolia

Crec que on hi ha més problemes és en la didactica de 1a historia. També s‘ha
de dir que &s un camp moll més obert i on hi pots incloure meoltes més coses |
enfocar-ho d'una manera o altra. La geografia és geografia i no pots anar

mes enila. Els alumnes poden adquirir més coneixements, perd arriba un mo-

ment que la geografia queda tancada a nivell de basica. En canvi, la historia
pot abarcar molt més.
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Mesire/a

Rossend

Primer caldria tactica politica per part de 'administracié. Tactica politica,

que no en tenen gens ni mica. {...) Tactica politica clara. Sense aixd no es pot
fer res de res.

Després, formacié de la gent. Primer informacié i després formacié (...) Par-
lern dels nous métodes, del nou disseny. Expliquem qué és, qué comporta, quins
canvis haurem de fer. Si hem de canviar se'ns ha d’informar i intentar con-
véncer que el que es porlara a la praclica és miller que el qué estem fent. | ho
han d’'inlentar demostrar, han de fer-ho assequible.

Penso que la formacié s’ha de centrar en els procediments. Un curset per trac-
tar la mesura del lemps: aclivitats que es poden fer, on les podem fer, com, de
guina manera. monografics d'aquesia mena en profunditat.

Un altre: els planols i els mapes. Com treballem els mapes? Quins sén els pro-
cediments que s$'han d'adquirir per tenir la concepcié del mapa? Quins proble-
mes préséenta? etc...

S'han de ler cursels scbre coses concreles si volem canviar la metodologia. Hi
ha d'haver mes informacid concreta sobre coses concretes perque a la practica
et trabes amb problemes concrets.

Tambeé suposo que hi d haver actualitzacié cientifica, perqué sino no en tens ni
idea... Aquesta si que pot ser més general i no cal aprofundir-hi massa. Agafar
punts de referéncia per saber per on va la histéria avui en dia és evideniment
important, :

Gregori

Hi ha d'haver una formacid 1edrica relativa a tota aquesta teoria de I"aprenen—
lalge. (...} Per altra banda, hi ha d’haver una formacid orientada a fer de mes-|
tre, en el sentit practic i concret de saber seleccicnar, donar cos i forma a un
primer nivell de concrecié. Penso que la major part de mestres van amb el lli-
bre de text sota el brag i mentre no siguin capagos de fer el pas i convertir-se
en protagonistes de! seu propi disseny curricular no es fara res.

També cal una aclualitzacid en geografia i histdria. Jo mateix em trobo coix en
continguts i em dona la sensacio, per la gent amb que he tractat, que som gent
pobra en coneixements geografics i historics, en congixements de fa

propia maleria. :

Joan

Hi ha d’haver una formacid en aspectes hisldrics, esta clarissim per mi. En
aquest enfoc 1a geni no hi entra, no hi entrem, aixi com aixi, costa. Fa falta un
canvi de mentalitat en eis mesires. Per aixd cal que {'expliquin les noves teo-
ries i t'ensenyin com s hauria de donar la historia i en general fes CCSS. | so-
bretol que t'ensenyin a utililzar els procediments i a buscar recursos.

Dels continguts ens en hauriem d’ocupar cadascu, perd fa falta, ehl Amb la for-
macié que tenim no son suficienis. Si has de fer els tercers nivells de concre-
cio els pots buscar, per¢ et fan falta. D'entrada crec que sén molt pocs els mes-
tres que amb la formacio que han rebut podran agafar un segon nivell de con-
crecié o un primer nivell i preparar una unitat didaclica. Fa falta formacié en
tots els sentils.

S’ha darribar a enlendre el curriculum i fer la programacié a partir d’exem-
ples concrets i clars. A partir dels exemples es pol generalilzar.
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Mestre/a

Joaguim

Estem davani d"un problema greu, de filosofia, sobre el que ha de ser la for-
macid del professorat. Per una banda, el marc curricular és un model molt
engrescador | es necessita tota una preparacié tedrica aprofundida d aspectes
psicopedagogics per posar-se al dia. Per altra banda, I'adminisiracié dona uns
models cada vegada més tancats. Hi ha el perill de creure que els mestres de
Catalunya no seran capagos de fer els tercers nivells i, per tant, amb models
n’hi haurd prou i no caldra massa formacié.

El que fa falta és un model de formacio que parteixi més del propi centre, de la}
practica dels mestres.

La formacid a nivell de les CCSS encara és més complicada perqué és una
area que esta sotmesa als canvis de I'actualitat, que I'actualitat esta transfor-
mant contineameni. Llavors es necessita un mestre de CCS8S que sigui una per
sona que visqui al dia, que sapiga aplicar a I"aula alld que passa cada dia.

Fer la meva experiéncia, crec que guan una persona té una formacié cientifi-
ca, propia de la seva area, li és mes facil connectar amb el marc curricular.
Els mesires entenen millor gl marc curricular quan es concreta en una area,
quan comences a donar exemples reals,

En aguest moment pol donar la sensacidé que sigui menys important ["actualit-
zacio disciplinar perqué s'ha posal i'émifasi en I'aspecte psicopedagdgic, pel fel
de ser un marc curricular nou, perd em pense que nNo és menys important. La
formacié en el camp de la didactica i en els aspectes cientifics de "area hau-
ria de ser tan important com I'latra. En CCSS potser, a vegades, ens enga-
nyem perque essenl una area qua &5 presta molt 2 un cert aclivisme -és moll
facil fer sortides, entrevistes, enquesies, irebaliar amb la premsa,...-no
valorem preu els continguts. S’hauria d'aprefundir més i diferenciar acti-
vitat d"activisme i veure com pretenem fer rgonar als alumnes, Penso que
tol i que hi ha molts maieriats en CCSS, n’hi ha pocs didacticament ben
pensals.

Totes les respostes ratifiquen Ja necessitat urgent de formacié del professorat. Si hem de

canviar se’ns ha d'informar [ intentar convéncer que el gue es portard a la préctica és
millor que el que estem fent, opina, de nou, en Rossend. La prictica €s el punt central de
la reflexid sobre la formacid de gairebé tots els mestres entrevistats. La coincidéncia en la

necessitat d'una formacié prictica, amb exemples concrets, propera als centres i a la
realitat, €s reivindicada per la Lluisa, la Lourdes, la Josepa, la Magdalena i 14 Nijria, la

Remei, la Pilar, en Rossend, en Gregori, etc... La Magdalena, la Nuria i la Remei

concreten, fins i tot, com hauria de fer-se: com si fossim alumnes, com la mainada.
Primer s’ha d'ensenyar el que s’ha de fer, després s"ha de fer i al final s’ha de programar
per fer-ho fer als alumnes.
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La unanimitat és, doncs, total pel que fa a les caracteristiques que hauria de tenir la
formaci6 del professorar: el més propera possible a la practica, 4 la realitat dels mesires i1
als seus problemes. En canvi, els camps que hauria de tractar abasten aquells aspectes en
els quals probablement cadascun d'ells es va trobar amb més problemes. Hi ha forga
coincidéncia en la necessitat d'actualitzacié curricular i menys en I'actualitzacid disciplinar
1 didactica.

Les dificultats per comprendre ¢! nou llenguatge curricular 3 per aplicar-lo a la practica,
tant en els aspectes més formals derivats del nov model de prograniacié (nivells de
concrecid, per exemple) com de les teories instructives i d'aprenentatge (aprenentatge
significatiu, per exempie) per les gue s’optava sitiia Ia formacid curricular en el primer lloc
de les demandes dels mestres entrevistats, amb concrecions i matisos diferents en
cadascuns d'ells.

La necessitat de dominar el nou lienguatge curricular, d'entendre la dinamica dels nivells
de concrecid, de distingir els diferents tipus de continguts i de saber programar tercers
nivells €s reclamada per la Lourdes, la Josepa, en Josep, en Jordi, FAntoni, 1a Rosa,
I'Andreu, la Pilar, en Rossend, en Gregori 1 en Joaquim. Gairebé tots.

La majoria posa més F'emfasi en el llenguatge i els aspectes més formals del model
curricular per saber programar 1 intervenir en la practica. D'altres, com la Josepa o en
Gregori, posen I'émfasi en les teories psicopedagdgiques. Aixi, per exemple, la Josepa
creu que el que ha de canviar és el paper del mesire. En la seva opinié aquest ha de ser un
dinamitzador, un facilitador, la persona que ajuda els alumnes perqué puguin anar
avancant en el seu aprenentatge.

La preccupacid per saber com intervenir en la practica i poder-la canviar explica, també,
que molts mestres demanin que la formacio tedrica estigui relacionada amb la prictica. En
algun cas {Lourdes, foaquim) s’explicita, a més, que ha de ser feta des d'arees coneretes,
és a dir, des de les disciplines escolars que dominen i ensenyen i no des de la teoria
curricular.

Els canvis en la practica s6n considerats per molts mestres com a canvis de tipus
metodoldgic, que impliquen en primer lloc la formacié en métodes d'intervencié. Aquests
metodes sén identificats amb el contingut procedimental que €s el camp en qué existeix
més demanda de formacid després del de la teoria curricular (Maria, Magdalena i Niria,

Remei, Antoni, Rossend, Joan). La Maria i en Rossend citen exemples concrets de

procediments que haurien d'ensenyar-se als mestres.
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També es considera necessaria la formacié didactica en les disciplines de l'area. La
Remei, en Raiil, I'Antoni, la Jilia i en Joan creuen que €s necessaria 'actualitzacid en
didactica de la histdria i, concretament, en els nous enfocaments de seqiienciacid.
L Andreu, la Pilar i en Joaguim creuen que I'actualitzacid didactica ha d'abastar el conjunt
de tes Ciéncies Socials.

Finalment, i per primera vegada en tota 'andlist que he realitzat de la formacié rebuda i de
I'experimentacid, un grup de mestres considera necessaria l'actualitzacid cientifica en
geografia 1 histdria (Jordi, Andreu, Rossend, Gregori, Joan 1 Joaquim). Per en Jordi fa
falta una formacid intel lectual sélida, primer de coneixements cientifics. L. Andreu ratifica
aquesta necessitat perque el camp de les Ciéncies Socials és ara molt diferent de quan
nosaltres haviem estudiar. En Rossend considera que cal tenir punes de referéncia per
saber per on va la histéria avul en dia, encara que no cal aprofundir-hi massa. En Gregori
és el que adopta una actitud més exigent en la demanda d'actalitzacié cientifica ja que
considera que em trobo coix en continguts i em ddéna la sensacid, per la gent amb qué he
tractat, qué som geat pobra en coneixements geografics i historics. En Joan creu que fan
falta, que amb la formacié que renim no sén suficients, perd que la formacid no cal que
sigui institucional, sind que ens en haurfem d'ocupar cadasci. En Joaquim, finalment,
opina que la formacid didactica | en aspectes cientifics hauria de ser tan importan: com
Fatira (la psicopedagdgica).

En relacié a Tacwalitzacié cientifica, les respostes de la Maria i 1a Jilia aporten elements
que, en part, expliquen la poca importancia que els mesires solen donar a aquesta
actualitzacio. La Maria creu que els mestres ja en tenim nocions dels conceples, encara
que les podem ampliar. La Jilia, per 1a seva part, opina que {a geografia és la geografia i
(...) arriba un moment que queda tancada a nivell de ('educacié general) basica. Sembla
que considerin que els coneixements cientifics adquirits durant la seva formacié inicial
siguin immutables i que la geografia i la histdria no hagin evolucionat i realitzat noves
aportacions.

Per primer vegada, el conjunt de necessitats sobre les quals uns o altres mestres creuven
que fa falta formacié inclou practicament tots els camps del currfculum, des de la font
epistemoldgica fins a la prictica, dels dels continguts disciplinars -el qué i el quan
ensenyar els continguts- fins a les maneres d'intervenir -el com ensenyar i com aprendre-,
des de les teories curriculars fins a la didactica de la historia. Amb una excepcid, segoeix
sense congiderar-se 1a necessitat de formacid per introduir en el currfculum els continguts

d'aquelles disciplines socials que fins ara no s han considerat per manca de tradicié o de
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formacid. El conjunt d'informacions permet, perd, plantejar i desenvolupar un projecte
basat en les necessitats sentides pels mesires experimentadors.
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4. Conclusion re 1'experimentacid.

La valoracid de la participacid en l'experimentacid, de la dedicacid, els suggeriments
sobre els problemes que poden aparéixer en el futur i sobre la formacié necessaria per fer
front amb garanties d'éxit al canvi curricular permeten ratificar i completar les conclusions
que he realitzat en el primer apartat d'aquest capfiol.

a) La participacié en un procés d'innovacid curricular com el que es va realitzar en
Pexperimentacié de l'area de Cigéncies Socials del cicle superior d'EGB €s 1til 1
enriquidora professionalment, tant pels mestres amb experiéncia com pels mestres
novells.

b) La innovacié de la practica crea inseguretats i angoixes que es van resoldre, en part,
amb una dedicacié personal valorada com excessiva i, en part, amb la formacié rebuda,
valorada com insuficient.

) L'administracié no va prendre les mesures necessaries i realistes per evitar 'aparicio de
problemes, per solucionar-los quan van apargixer j per donar confianga als mesires.
Existeix entre els ensenyants una desconfianga forca general sobre la capacitat i la voluntat
de T'administracid de garantir les condicions minimes per tirar endavant la implantacié
d'un curriculum obert 1 assegurar 1 potenciar la participacid del professorat.

d) Es considera que la distdncia enmre la realitat d'una gran majoria dels centres
d'ensenyament 1 del professorat de Catalunya i les innovacions curriculars és forga gran,
Per reduir-la s’ha de comptar amb ¢l propi professorat, que ha de canviar de mentalitat si
vol canviar la seva prictica i ha de tenir ¢! suport de la formacié i 1'assessorament
d'experts.

e} Es juga imprescindible i necessiiria una formacié ben planificada i ¢l més propera
possible a la practica 1 als seus problemes. Es lu principal exig&ncia per evitar que el
professorat es giri d'esquenes a la reforma 1 que aquesta fracassi.

f) En cap de les informagions analitzades, tant les procedents de l'experimentacid com les
de les Memories finals i de les entrevistes, no apareix, perd, l'element que en Ja meva
opinid ha de donar sentit a qualsevol canvi i que és la condicié per 1a presa de decisions
curriculars i per la formacié : per qué, ha de canviar el curriculum de Cigncies Socials? Es
a dir, quines finalitats es pretén que assoleixin els alumnes amb el nou curriculum? En qué

L per que son diferents de les del curriculum actual?
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CAPITOL XII

CONCLUSIONS I SUGGERIMENTS
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Elslobjectius d’aquest darrer capitol sén sistematitzar 1 posar a debat els resultars de
"analisi del curriculum de ciéncies socials i suggerir algunes vies per al desenvolupament
del curriculum d*historia, He dividit aquest capitol en dues parts: a la primera presento les
conclusions sobre €l curriculum, el procés d experimentacié i 1a participacié dels mestres
en aquesta. A la segona suggereixo alguns criteris per a la lectura i el desenvolupament
del contingut d’historia dels currfcula de priméria i secundaria de la Generalitat.

El fet de completar les conclusions amb suggeriments no es fa amb la pretensié
d’extrapolar ¢ls resultats d una situacid tinica i irrepetible, siné de facilitar elements de

reflexié 1 d analisi dels documents, dels materials curriculars i de la propia prictica.

Els suggeriments que presento recolzen en una revisié de les investigacions i de la
literatura en didactica de les cigncies socials i de la historia. $7 apliquen als curricula des
dels pressuposits del paradigma critic i aboguen pel seu desenvolupament des dels
principis 1 les practiques de la investigacid-accid. Aquests suggeriments entronquen amb
algunes de les idees que ja he exposat en ¢l primer capitol quan he analitzat els models
curriculars, la situacié de l'ensenyament de les cigncies socials i de 1a histdria i la
investigacié en aquesta area de coneixement.

No €s la meva intencié ensenyar com sha de desenvolupar el currfculum en cada etapa
educativa, en els cicles o en els cursos, sind oferir reflexions amb 1"abjectiu que el
professorat pugui contrastar-les amb la propia practica i Jes propies teories, discutir-les i
debatre-les. L objectiu, doncs, dels suggeriments que plantejaré, a la segona part, és
Hegir i interpretar els curricula, interpretar i explicar la propia practica, comparar els
curricula i la practica i prendre decisions raonades.
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1. El curriculum de Ciéncies Socials i el seu desenvelupament
en l'experimentaciéo del cicle superior d’EGB

Com ja he explicat, 1'experimentacio del cicle superior pretenia un canvi metodologic, és
a dir, un canvi de la practica. Aquest canvi es va realitzar a través del curriculum i va
afectar, també, els seus continguis.

El curriculum es va dissenyar a partir dels pressupdsits que he exposat en el capitol
tercer 1 va incorporar, sobre la marxa, alguns dels pressupdsits del marc curricular. Perd
ni en la seva concepcid ni en el seu format obela al model amb qué han estat dissenyats i
presentats els curricula de 1'educacid primiria i de la secondaria. Aquesta circumstincia
reforga la conviceié de que aquest treball no pot pretendre extrapolar conclusions.

El procés d’experimentacid i la formacié rebuda pels mestres van respondre a les
caracteristiques del canvi metodoldgic esmentat i es van veure condicionats, a partir del
segon any, per un reajust institucional, les conseqiigncies del qual també he exposat
anteriorment.

En aquesta part, sintetitzaré les raons que expliquen les valoracions i les opinions dels
centres 1 dels mestres sobre els seglients aspectes: les finalitats i els objectius del
curricutum, el contingut conceptual, el contingut procedimental i actitudinal i
"experimentacid.

1.1. Finalitats i obhjectius del curriculum de Ciéncies Socials

La major part dels centres i dels mestres van valorar de manera positiva el curriculum de
ciencies soclals i sembia que, en general, van compartir els principis que van inspirar-1o.
En canvi, les finalitats i els objectius del primer nivell de concrecié no van esdevenir ni
un referent ni un instrument itit als mestres per prendre decisions.. Les raons d aquest fet
sOn les seglienis:

1) La primera i, sens dubte, la més important s que existia un segon nive!l de concreci

en qué s'explicitava i ordenava el contingut que havia d’enseayar-se. El segon nivell de
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concrecid es va convertir en ¢l referent del curriculum, ja que contenia ¢l contingut
seleccionat i el seqiienciava en cursos. Per tant, els centres i els mestres no els calia
utilitzar el priiner nivell per prendre decisions sobre el que havien d’ensenyar. De fet, no
existien massa diferéncies, en aquest sentit, entre el que se’ls proposava i el que ja
estaven habitvats a fer: utilitzar el contingut de segons nivells de concrecié existents

(llibres de text, propostes alternatives, etc.).

(2} No es va demanar als centres i als mesires si creien que havien de canviar ¢l seu
curriculum, qué creien que havien de canviar i per qué, Tampoc es va demanar si els
canvis que creien que havien de fer es corresponien amb els canvis que se’ls hi
proposaven i si creien gue tenien les mateixes finalitats.

El primer nivell de concrecié conté algunes idees sobre les finalitats del nou curriculom de
ciencies socials, perd no hi ha una reflexié suficientment recolzada en les fonts del
curriculum 1, en especial, en la font socio-antropoldgica. De tota manera, el document no
€$ va posar a debat 1, per tant, els mestres no van poder contrastar-lo amb les seves idees.
Per altra banda, la consideracié de 1'experimentacié com un canvi metodoldgic explica,
en part, que no s haguessin debatut les seves finalitats tedriques.

Existeixen evidéncies concretes que algunes de les finalitats explicitades en el primer
nivell de concrecid -per exemple, les que es refereixen a la histdria, al present...- eren
compartides, almenys tedricament, per un bon nombre de centres i de mestres. Perd
‘també n’existeixen de la pervivéncia de finalitats relacionades amb una concepcid
rradicional de 1’ensenyament de les cigncies socials, transmissora i reproductora (per
exemple, alguns mestres van manifestar la seva preocupacié pel retrocés de la geografia

descriptiva i memoristica 0 van manifestar-se partidaris d“un ensenyament pretesament
neutre, sense valors).

Les finalitats sembla que no van guiar de manera explicita, o ho van fer molt poc, la
planificaci¢ dels tercers nivells de concrecid i el seu ensényamcnt. Es a dir, no van ser
utilitzades pels mestres per concretar o discriminar determinats continguts. Les
concepeions dels mestres sobre les finalitats de 1'ensenyament de les ciencies socials -
presents de manera implicita en els documents i les entrevistes- es desprenen d algunes
"de les opinions sobre els continguts.

3) Els objectius generals del bloc conceptual -al contrari del que va passar amb els del
bloc procedimentil- estaven formutats de manera massa general i ambigua d acord amb
una concepcid dels objectius més propera a la tradicié de 'escola activa -objectius
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humanistes, subjectius- que a la tradicidé taxondomica bloomiana. Els verbs que
expressaven les capacitats a assolir péis alumnes i, en especial, les que s’enunciaven amb
el verb "coneixer” -per altra parf, les més abundants-, eren diffcils d“aplicara continguts
concrets del segon 1 tercer nivells de concrecié perqué, en realitat, es podien aplicar a tots
els continguts. Eren més clars els continguts a través dels quals s’havien de desenvolupar
les capacitats que les propies capacitats. Per tant, com que els continguts ja es
desenvolupaven en el segon nivell de concrecid, no calia recérrer als objectius per
seleccionar-los 1 concretar-los.

La tradicié de programar a partir dels objectius ha arrelat poc entre els mestres de
Catalunya. Quan es sol.licitava programar a partir d objectius, aquests constituien els
enunciats teorics dels programes, perd en molt poques ocasions eren utilitzats per guiar
la practica. Si a aquesta cirscumsténcia s'hi afegeix el fet que els objectius conceptuals no
expressaven de manera prou clara les capacitats, s explica millor que els mestres no els
haguessin tngutmassa en compte i, en conseqiiéncia, que els haguessin avaluat com ho
van fer. La contrapartida la van constituir els objectius procedimentals, les capacitats dels
quals estaven molt més ben formulades 1 van poder ulilitzar-se per programar els
procediments i com a guies per a la practica.

Es evident que el criteri seguit pels mestres, i també pels especialistes, per concretar les
intencions educatives, es va basar en la tradicid i en la practica, és a dir, bisicament en els
continguts conceptuals. A mesura, perd, que es van anar coneixent algunes de les eories
del marce curricular i es va posar 1'2mfasi en la concreci6 de les intencions educatives, per
la doble via dels objectius esperats de l"aprenentatge 1 dels continguts, mestres i
especialistes ens vam comengar a plantejar molt més seriosament la necessitat de pensar
en la importancia dels objectius i de les capacitats, encara que aquesta preocupicié no va
revertir en mesures concretes a causa de la sitnacié en qué havia entrat I'experimentacié.

Alguns dels mestres entrevistats van valorar la necessitat que les finalitats de
Fensenyament es basin en Ia formacié del pensament dels alumnes i en les capacitats
més estables i aplicables a major nombre de sitvacions. Aquesta finalitat va ser
considerada com un dels reptes més importants de 'ensenyament de les cincies socials,
perd també com un dels reptes més dificils d assolir,
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1.2, El contingut conceptual

L analisi del contingut conceptual demosira la dificultat que tenen molts mestres, tant

_experts com novells, per canviar les seves concepcions sobre alld que creuen que han
d’ensenyar i sobre el que han daprendre els alumnes. I demostra, athora, que en la
seleccio del contingut, el pes de la practica i les concepcions d ordre ideoldgic sén
fonamentals. Aixi ho posen en evidencia, per exemple, les opinions sobre el paper de
Catalunya, 1'equilibri d’escales, les decisions sobre la necessitat de prioritzar un contingut
o deixar-ne dalires, etc.

Sembla evident que quan es proposa un canvi en els continguts del currfeulum &s
necessari justificar el seu valor educatiu, els criteris que s’han utilitzat per decidir que el
nou contingut €s meés escaient que I"anterior i les raons per les quals aquest contingut ha
estat seleccionat i es presenta -s ordena, es seqilencia- d'una determinada manera, Es a
dir, €s necessari justificar els contingurts des de les fonts del curriculum i relacionar-los

directament amb les finalitats que es pretenen assolir.

Com ja he indicat, durant {“experimentacié del curriculum de cigncies socials del cicle
superior d’'EGB, no es va cuidar prou aquest aspecte. Eis mestres no van congixer amb
suficient antelacié els continguts dels segons 1 tercers nivells, no van poder discutir els
criteris amb queé havien estat seleccionats ni els valors educatius que se’ls pressuposava.
Es van haver de limitar a interpretar-los i dur-los a la prictica, segons els seus criteris
particulars.

a) Valoracié del continpur concepiual

Malgrat no haver participat en la seleccié del continguts ni debatre la seva pertingncia
educativa, els centres i els mestres, en general, van valorar el contingut presentat de
manera positiva. Les critiques més persistents es van referir a la quantitat de continguts
seleccionats a cada curs © a continguts concrets -els temes de polftica, per exemple- que
no consideraven adients .en el curs on  s’ubicaven o per la manera en qué es
presentaven. Molts pocs mestres van qliestionar la qualitat o a la pertingncia del contingut
conceptual.

El problema de la quantitat de continguts tenia relacié amb la manca de criteris per
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concretar-los, per saber fins on s"havien daprofundir i com s’havien de presentar i
treballar amb els alumnes. La relacié de continguts de cada curs no considerava el
tractament que havien de tenir ni implicava que tots ¢ls alumnes ¢ls haguessin d aprendre
tots de manera.inexcusable,

Els criteris de valoracid més emprats pels mestres no es refereixen ni a la pertinéncia
educativa ni a la coheréncia epistemoldgica dels continguts, En general, es refereixen a
aspectes relacionats amb 1 aprenentatge -temes molt complexos, molt abstractes,.,,-, amb
els alumnes -interés, motivacid, futurs estudis,...- 1 amb elements aliens zals propis
conceptes  -l’existéncia o no de materials curriculars o la disponibilitat de temps per
planificar cada tercer nivell de concrecié-.

Alguns daquests arguments -com ara la suposada complexitat o absiraccié conceptual
d alguns continguts- s utilitzen, a vegades, de manera esbiaixada i s apliquen només en
aquells continguts que ¢ls mestres no dominen o sobre els quals es senten més insegurs.
Aixi, per exemple, s’apliquen als continguts socials i politics, perd no als continguts

historics, que solen ser tant 0 més complexos 1 abstractes que aquells.

Les valoracions realitzades durant l"experimentacid, en les memories finals i en les
entrevistes, demostren que els mestres tenen un pensament curricular i que 1 utilitzen per
interpretar el curriculum presentat i concretar-to a Ia prictica. Demostren també que aquest
pensament €s idiosineratic, que procedeix de la propia prictica, d experiéncies anteriors

1 de les seves idees sobre el mdn, la societat, el present i el futur.

Per aquesta rag, existeixen opinions i interpretacions diferents del curriculum o d“alguns
dels seus aspectes. Aixi es pot comprovar en relacié amb el tractament que es va realitzar
de la geografia, en alguns continguts historics, o quan, a les entrevisies, van manifestar
la seva opinié sobre el lloc que ocupava Catalunya en el curriculum, En aquest darrer cas,
alguns mestres manifesten clarament les seves opcions ideologiques, mentre que la resta
utilitza, com 4 criteri, el sentit comd. En general, el sentit comi és ¢l criteri més utilitzat
pels mestres per argumentar les seves opinions.

Només en algun cas es qliestiona el valor educatiu d alguns continguts que, per accid o
omissid, alguns mestres no consideren ben tractats. Es el cas de les valoracions sobre la
geografia descriptiva o dalguns aspectes de la historia factual i el sev plantejament
cronoldgic. En cap cas no es critica el contingut des de la font epistemoldgica. Alguns
mestes -els menys- la citen per manifestar el seu acord amb el contin gut seleccionat o la
necessital de formacio.




b) El contingut conceptual a la prictica

La valoracié positiva del contingut conceptual contrasta amb el que mostren els
documents 1 les entrevistes sobre el contingut conceptual ensenyat, és a dir, el contingut
dut a la practica.

El primer que sorprén sén les dificultats dels centres 1 dels mestres per incorporar
continguts nous, ja signi com a temes independents, amb entitat propia, 0 com a parts
d’alires temes més classics. I també, les dificultats per utilitzar models de seqiienciacié
diferents dels habitals. Es en la prictica on es demostra la viabilitat d una proposia,
d’una innovacid curricular. En aquest sentit, els continguts conceptuals més novedosos
no van reeixir i només van ser parcialment ensenyats durant el curs en qué
s’experimentaven. Per alira banda, molts temes classics de la programacié anterior (com,
per exemple, la Revolucid industrial, la prehistoria, el medi fisic,...} es van mantenir en
la seva concepcid classica i no en la que es proposava en el curriculum.

La seleccid i seqlienciacio dels continguts es va realitzar per part dels mestres en funcié de
les caracteristiques de la seva programacié , exceptuant els casos en qué havien
d’experimentar un-tercer nivell concret i donar-ne compte. La persisténcia dels continguts

_de la seva programacid i les dificultats per incorporar continguts nous s explica pel pes
que té la practica a I"hora de prendre decisions. Els mestres es van trobar molt més
segurs a l’hora d experimentar un contingut conceptual que identificaven, que coneixien i
que durant el seu temps d'exercici havien ensenyat, que quan havien d ‘experimentar un
contingut cenceptual que no identificaven, no dominaven i sobre el qual no tenien
experiéncia. | el mateix es pot dir quan el que se’ls proposava era enfocar-lo d una altra
manera (com va ser el cas dels continguts geo-historics de 7¢ 1 8&).

Els mestres procedents d’escoles actives es van manifestar més reacis al canvi, a la
incorporacié de nous conceples o enfocaments, que els que procedien de les escoles més
classiques, La distancia entre el que feien i el que es proposava en el curriculum era més
propera en el primer cas que en ¢l segon, perd en canvi, la disponibilitat per canviar el
contingut i la prictica va ser més gran en els mestres habituats a una programacié més
tradicional que en €ls habituats a una programacid més innovadora. Aquest fet pot
explicar-se perque els primers buscaven en ’experimentacié la justificacid del que ja
feien, mentre que els segons buscaven canviar el que feien.
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Els tercers nivells preparats pels especialistes van ocasionar més problemes prictics que
els que van preparar els propis mesires tot i les dificultats que, en ocasions, van tenir per
concretar €l contingut, el nivell d aprofundiment amb que calia ensenyar-io i trobar
materials escaients. Aquest fet es justifica per dues raons: la necessitat de comprendre |
interpretar propostes elaborades per altres 1 no sempre justificades 1 la satisfaccid pel
treball programat 1 ensenyat pels propis mestres. En general, els mestres tendeixen a
valorar més positivament el treball que els requereix un esforg i una dedicacid,
compensada per resultats practics, que el treball fet per alires 1 no sempre suficientment
compres. |

Sembla que un sector important de mestres es va trobar més comode quan havia de
decidir com ensenyar un contingui que no pas quan havia de decidir quin contingut
ensenyar. Es a dir, quan havia de prendre decisions que fins aleshores ningd no li havia
demanat i que, en part, trobava solucionades en els materials curriculars, en especial en
els llibres de text, Les dificultats apareixien quan els mestres havien de precisar els
conunguts dels segons nivells en materials curriculars, €s a dir, quan havien de passar
d’una formulacié generica a decidir de manera concreta quin contingut es seleccionava,
com 5’ordenava i com es presentava als alumnes. Aquesta constatacié coincideix amb els
resultats de bona part de les investigacions esmentades en el primer capitol sobre el
pensament del professor: en general, els mestres tenen  poca conscigncia de la
naturalesa curricular de les decisions que habitvalment prenen.

Per altra banda, la major part de mestres, quan va haver de seleccionar i concretar els
continguts conceptuals, va considerar més els materials curriculars que tenia a | ‘abast que
el contingut dels segons nivells de concrecié. Aquest fet il lustra la persisténcia entre el
professorat d'unes practiques -delegar la seleccié en els llibres de text- que poden
esdevenir una dificultat important per implantar de manera activa i creativa el curriculum.

Aquest problema es por resoldre amb mesures de formacid i amb materials curriculars
abundants i diversos.

Les conclusions sobre el contingut conceptual posen en evidéncia quatre mancances que,
alhora, s6n suggeriments a tenir en compte de cara a la generalitzacié de qualsevol
innovacié curricular:

1) la necessitat de justificar el valor educatiu de qualsevol canvi del contingut conceptual
del curriculum;
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2) la necessitat de relacionar aquest contingut amb les fonts epistemologiques,
psicologiques i didactiques, especialment amb aquesta darrera, ja que és Ja que els
professors utilitzen com a primer referent per decidir qué han d‘ensenyar i, per tant, que
podran canviar del que ja estan ensenyant 1 per que;

3) la necessitat d actoualitzacié cientifica, si el curriculum incorpora nous continguts
conceptuals -els mestres no volen ensenyar alld que no saben i, per tant, no se’ls pot

demanar que canviin un contingut que dominen per un altre que desconeixen-; i

4) Ja necessitat d actualitzacié didactica sobre criteris per concretar i seleccionar el
contingut 1 per seqiienciar-lo en unitats didactiques o tercers nivells de concrecid, cursos,
cicles 1 etapes.

Sembla que 1a millor manera de cobrir aquestes necessitats i de resoldre els problemes
que poden tenir els professors per seleccionar, concretar i seqlienciar el contingut
conceptual del curriculum és partir de la propia prictica. El curriculum ha d ajudar-1os, en
primer lloc, a analitzar ia propia practica i a comprendre i explicar la naturalesa i el sentit
de les decisions que prenen. Per aix0 €s necessari que el curriculum justifiqui, des de les
fonts, totes i cadascuna de les decisions sobre el contingut seleccionat i ofereixi criteris i
orientacions sobre el seu valor educatin.

En la mesura que els professors analitzen i expliquen la seva propia practica, poden
descobrir 1a necessitat i les raons de canviar algunes coses i poden prendre decisions
realistes sobre els continguts del curriculum. En cap cas no sembla una opcid realista
voler imposar un contingut nou al marge de la practica i voler-lo imposar rapidament. Els
canvis realistes i efectius s6n aquells que assumeix el professor des de ia seva propia
practica quan ha descobert el seu valor i la possibilitat que millorin U'ensenyament i
I“aprenentatge; €s a dir, quan comprén i comparteix el valor educatiu del canvi i domina
el contingut que vol i pot implantar. Altrament, el canvi del contingut del currfculum no
representara un canvi de la practica curricular dels mestres ni de la qualitat dels
aprenentatges que realitzen els alumnes. El risc més evident és identificar e} canvi del
curriculum amb el canvi dels seus aspectes formals, incorporant el llenguatge curricular

per emmascarar unes practiques que poden romandre inalterables,
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1.3. El contingut procedimental i actitudinal.

Tots els centres i els mestres van valorar de manera molt positiva el contingut
procedimental, mentre que el contingut actitudinal va ser problematic des del
comengament 1 no va ser ben valorat. El contingut procedimental va ser, sens dubte, 1
aportacid més ben rebuda del curriculum de cigncies socials i, en general, la que més 1
millor van incorporar ¢ls mestres a la practica. Les raons daquest fet son les segiients:

a) els mestres van considerar el contingut procedimental com un contingut Gtil, funcional i
practic. En general, el van identificar més com un conjunt de métodes d’ensenyament per
intervenir en la préctica que com un contingut. El van identificar amb 1'ensenyament
actiu. Els procediments eren més propers al com ensenyar (decisions instructives) que al
que ensenyar (decisions curriculars). Per aquesta rad, alguns mestres van opinar que
"existéncia dels procediments els va suposar un canvi de mentalitat scbre la manera
d’ensenyar;

b) els procediments es van presentar amb un format diferent del contingut conceptual,
més obert 1 flexible, 1 sense seqiienciar en cursos;

¢) la seva seleccid es podia fer amb criteris practics, tenint en compte el potencial
motivador que podien tenir per als alumnes i la seva adequacié als diferents continguts
conceptuals. A més, ¢l fet de no estar directament relacionats ni amb els continguts
conceptuals ni amb els materials curricutars va permetre als mestres de prendre decisions
amb tota llibertat 1 optar pels procediments que consideraven més escaients en cada
MOMEnt.,

Es van utilitzar molt més els procediments per a 1“obtencié d’informacié que els
procediments que implicaven el tractament d informacié, En aquest sentit, es pot afirmar
que els procediments eren  técnigues o metodes més que  estratdgies per al
desenvolupament de capacitats d ordre superior. Els procediments més novedosos, com
ara els jocs de simulacid o els relacionats amb fa causalitat histdrica, 1"empatia, etc., van
ser poc incorporats a la prictica, per les dificultats que presentaven i el poc coneixement
que d’ells tenien els mestres. En aquest cas, va succeir el mateix que amb els continguts
conceptuals més novedosos i, per tant, es poden aplicar les consideracions apuntades
anteriorment.
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La importancia que els centres 1 els mestres van atorgar als procediments es relaciona
directament amb les finalitats de "experimentacié -el canvi metodoldgic, la millora de les
practiques- 1 demostra, de manera molt més evident que en el cas dels continguts
conceptuals, la necessitat que tenen els mestres de disposar de solucions practiques, de
solucions funcionals 1 properes a les decisions que més els ocupen i ¢ls preocupen, les
decisions sobre el com ensenyar.

També demostra, perd, la naturalesa curricular de les opcions que fan els mesires quan
planifiquen el seu ensenyament i la seva voluntat i intergs per desenvolupar el curriculum,
assumint decisions d aquesta naturalesa. Aix{ s"ha d’entendre el fet que valorin com a
molt important Ja possibilitat de ser ells els que seleccionin i concretin el contingut
procedimentai, cosa que, al menys formalment, no podien fer amb el contingut
conceptual, perque ja els venia seleccionat 1 ordenat en cursos.

En aquest aspecte, es pot considerar que el contingut procedimental €s més proper a la
practica i a les decisions que habitualment prenen els mestres i, per tant, que pot ser una
via d’acces adequada per renovar €l seu currfculnm. De tota manera, el plantejament que
es va fer del contingut procedimental en el curriculum del cicle superior no va ser prou
correcte, com tampoc ho és en els curricula actuals per dues raons:

1} Perqué tal com es va presentar i s presenta no es relaciona amb la formacid del
pensament -i el desenvolupament de capacitats, en especial d’ordre superior. La
consideracié dels procediments com a mé&todes o t€cnigues per a 17obtencid o la
comprovaci¢ dinformacié no implica una millora substancial dels aprenentatges ni
fomenta aquelles capacitats d “ordre superior més rellevants per comprendre }a naturalesa
dels coneixements socials (andlisi, formulacié d hipotesi, avaluacié de fonts, interpretacid
i valoracio d informacions, opinions, ¢1c.).

2) Perque els procediments com a contingut no tenen entitat propia, al marge del
contingut conceptual al qual s”apliquin, Per tant, no s'han de plantejar com un contingut
independent del coneixement conceptual o factual que s'ha d’ensenyar i aprendre. A
efectes analitics, es poden plantejar en un format independent, perd en la seva planificacié
i en el seu ensenyament, els continguts procedimentals de cigncies socials no tenen sentit
$i no es plantegen en relacié amb un fet, un problems, una siwacio, ete. , €s a dir, en
relacidé amb el contingut conceptual.

Es evident que hi ha procediments (per exemple, els procediments cartografics o els
cronologics) que es poden aplicar a moltes situacions. I també ho és que es poden
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jerarquitzar els pasos de cadascun d’ells, independentment del contingut conceptual.
Perd, ni tots els procediments es poden aplicar a tots e¢ls continguts conceptuals ni les
dificultats per aprendre un procediment sén independents o autdnomes de la complexitat
conceptual de Ia situacid a la qual s apliquen. Hi ha pracediments més adequats que altres
per desenvolupar determinades capacitats o per aprendre els conceptes. Aquest fet es fa
més palés en ¢ls procediments per al ractament d informacié que en els procediments per
a ["obtencié dinformacié. La complexitat del contingut conceptual €s la que determina els
problemes per a I"aprenentatge d 'un procediment i la que fomenta o frena | ‘aprenentatge
de capacitats d ‘ordre superior.

A les mancances i suggeriments assenyalats en relacié amb el contingut conceptual, s hi
ha d afegir la necessitar d actualitzar el professorat sobre la naturalesa del contingut
procedimental de 1"area. Els procediments s"han de vincular a la formaci6 del pensament,
a les capacitats cognoscitives 1 & la naturalesa i complexitat dels conceptes que s’han
d’aprendre. La comprensid dels criteris per a la seleccid i seqiienciacid del procedinients i
el seu ensenyvament sembla que pot facilitar al professorat la presa de decisions curriculars
1 La introduccié de canvis en el curriculum, Per la seva proximitat als problemes de la
practica, els procediments poden esdevenir un mitja  rapid i directe de la renovacié de les
practigues.

En canvi, la introduccié del contingut referit a normes, valors i actituds es presenta més
probiematica i dificil. Ja he exposat les raons que expliquen el fracas d"aquest tipus de
contingut. Els centres i els mestres, 1 també els especialistes, van tenir dificultats per
seleccionar, definir, concretar, classificar, ensenyar i avaluar les normes, els valors i les
actituds, En general, els centres 1 ¢ls mestres van evitar entrar en aquest camp i, quan hi
van entrar, ho van fer en aspectes més propis de decisions que afecten la convivéncia al
centre i a l"anla -les normes i les actituds- que en aspectes propis dels valors implicits o
explicits en el coneixement social.

L explicacid del problema es troba, probablement, en ¢l fet que aquest contingut no es
va relacionar ni amb la resta de continguts, ni amb les finalitats de l'ensenyament, ni amb
el projecte educatiu del centre. Les normes i moltes actituds, no sén programables al
marge del projecte educatiu i del model de convivéncia del centre i de 1"aula. Els valors,
en canvi, estan presents en les concepcions sobre la naturatesa del coneixement, en el
contingut, en els meétodes d’intervencid i en Ja manera dentendre 1"aprenentatge.

Sembla, per tant, que el contingut relativ 4 normes, valors i actituds del currfculum

s hawria de plantejar d una altra manera. No t€ sentit presentar-lo com un contingut més,
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no és possible segiienciar-lo al marge dels altres, ni es pot aprendre sense relacionar-lo

amb 'experiéncia social i amb les vivencies que puguin tenir els alumnes.

Ei fet que alguns mestres manifestessin de manera explicita que el sen ensgnyament esti
descarregat de valors, que és neutre, demestra, de nou, ta necessitat de partir de la
practica, d ajudar els professors a analitzar 1 explicar la prépia practica 1 a descobrir la
naturalesa de les decisions que prenen i els valors gue estan presents en tot acte educanu i
comunicacional. Altrament, el contingut referit a normes, valors 1 actituds serd un
contingut marginal, eshiaixat per la rutina de les practiques organitzatives i convivencials
dels centres i per les relacions socials que hi predominen i no representard cap canvi

qualitatiu, en relacté amb el coneixement i els aprenentatges.

1.4. L’experimentacio del curriculum

Els centres i els mestres gue van participar en i"experimentacié del curriculum de ciéncies
socials del cicle superior van valorar positivament el procés i van manifestar la seva
satisfaccié per haver-hi participat. No van, perd, estalviar les critiques ni deixar de
manifestar els problemes que van apargixer ni el seu desencis per la manera com va
acabar |'experimentacid.

L adscripcié a I“experimentaci va ser voluntaria. Per tant, cal suposar que existia en la
majoria de mestres de cada centre algun interés, alguna motivacié particular, per
participar-hi, En aquest sentit, els resultats de 17andlisi sén molt menys generalitzables
que els de 1"analisi del curriculum, ja que, com he dit, d’entrada, els centres i els mestres
van participar en "experimentacié de manera voluntiiria. Es possible dividir Ia majoria de
centres 1 mestres segons haguessin decidit participar-hi motivats per Iintergs a legitimar
fa seva practica (€s el cas dels centres i dels mestres vinculats als principis de l'escola
activa) o motivats per voler-la canviar (1a resta de centres i mestres), Només en el cas
d’un parell de mestres entrevistats, sembla que es van frobar dins d’una experimentacié
en la qual no havien decidit participar.

Aquesta situaci6 explica que no fes falta crear un clima favorable a l'experimentacié ni
les condicions adients perque centres i mestres sentissin 1a necessitat de canviar i
d actualitzar el seu curriculum i les seves practiques. No justifica, perd, el fet de no
considerar les practliques i el curriculum ja existent en els centres i els mestres com a punt
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de partida per iniciar el canvi, El fet de no relacionar alld que els centres 1 els mestres fan
i saben, amb alld que el curriculum els proposava €s una de les raons basiques per
interpretar i comprendre els resultats de qualsevol innovacié curricular.

També va fallar la informaci i la formaci¢ inicials sobre les pretensions del canvi, els
criteris que s’utilitzarien per dissenyar el curriculum, els productes curriculars que es
crearien i les seves caracteristiques, el ireball dels especialistes i els tipus
d’assessoraments, el treball que havien de realitzar els centres i1 els mestres, i el seguiment
1 1a valoracid que se'n faria. Les decisions sobre tots aquests aspectes es van anar prenent
i duent a terme sobre la marxa i de la manera que ja he explicat. Les valoracions sobre la
formacio, els materials i els assessoraments sén, perd, en general, forga positives.

Els mestres van valorar 1esfor¢ realitzat per I"administracid i els especialistes, perd el van
contrastar amb 1’esfor¢ personal i les dosis de voluntarisme que hi van haver de posar
col.lectivament, com a centres, i també personalment. La critica a la gran quantitat de
emps 1 & l'enorme voluntarisme que els va caldre €s, sens dubte, un dels aspectes que
podria giiestionar la viabilitat del model 1 les possibilitats reals de centres i mesires per
implantar un curriculum obert. De tota manera, aguesta critica queda mitigada per la
reivindicactd per part d“una majoria de mestres de les seves competéncies en el disseny i
el desenvolupament del curriculum.

L experimentacié demostra que hi ha mestres que estan disposats a exercir les seves
competéncies curriculars a consciencia i amb creativitat. També demostra que quan es
proposa un canvi curricular i $"assumeix voluntariament, apareixen problemes que, amb
tota probabilitar, sorgiran quan el canvi es generalitzi.

Els principals problemes apareguts durant I'experimentacié poden resumir-se en els
seglients punis:

a) Una excessiva distancia entre et que es proposava canviar i 1a realitat dels centres, dels
mestres 1 de les pricligues. Si aquesta distancia no es procura escurgar des del
comengament, amb tota mena de mesures, apareixen l“angoixa, el desconcert, la
ingeguretat 1 el desdnim, com va succeir en alguns casos.

b) Poca informacio 1 formacid sobre el curriculum que havien d’experimentar i els criteris
que ¢l justificaven i pocs materials curriculars que il.lustressin les decisions que havien de
prendre els mestres.
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¢) Nul assessorament directe als centres i als mestres, amb ia qual cosa la responsabilitat
real de 1"&xit o frachs del curriculum depenia de I'encert o dels errors dels mestres en
interpretar-io i dur-lo a la prictica,

L escassa o nul.la consideracid de la practica anterior, una formacié poc consistent i
aliunyada dels problemes reals,  "escasserat de materials sén els factors que expliquen
els resultats globals del curriculun.

Sembla evident que gualsevol refonma d “una naturalesa semblant a la que es va realitzar
en |'experimentacid del curriculumn de ciéncies socials del cicle superior d ' EGB requereix
comptar amb els professors. Ha de considerar la prictica i demostrar als professors que
és millorable. Ha de facililar elements per analitzar-la i criteris per canviar-la de manera
no traumatica. Les noves propostes curriculars s’han de justificar des de les fonts del

curriculum 1 han de poder ser contrastades amb les teories i les prictiques dels

professors.

La formacio necessaria ha de ser el més propera possible als problemes de la prictica, ha
de donar solucions a les necessitats i expectatives creades, ha de fomentar els intercanvis i
el debat entre els professionals i ha de recolzar en un assessorament, en el context de
1"aula, que, partint del coneixement de la propia realitas, plantegi 1a innovacid com una
hipdtesi possible 1 desitjable.

La participacié del professorat en el desenvolupament del curriculum es pot afavorir de
moltes maneres. La primera, sens dubte, es centra a crear un clima gue justifigui la
necessitat del canvi, 1"argumenti i 1"afavoreixi. El convenciment que la prdpia prictica és
millorable i que el que es proposa €s -pot ser- millor que el que s’estd fent és el primer
pas per afrontar amb certes garanties d €xit una innovacié curricular. El segon pas €s que
el canvi que es proposi recolzi en mesures laborals i administratives que el facin possible,

sense haver de recomer al voluntarisme i a unes despeses de temps extra-laborals.

La participacié dels professors es pot afavorir més si se’ls dota d’instruments per
reflexionar i prendre mesures que si només se’ls diu qué han d’ensenyar i com ho han de
fer. Aquests instruments poden estar [ormats per criteris sobre com seleccionar el
contingut, exemples de seqiiéncies, materials curriculars de tota mena, etc. i s"han de
presentar amb un llenguatge i una carrega conceptual clars i al]unya'ls dels tecnicismes
propis del curricidum &enic. A més, han de justificar totes les decisions preses i oferir

criteris per concretar-les en practiques diferents.
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Un dels instruments més utils en Iexperimentacid, pel valor exemplificador de les
decisions que havien de prendre el mestres, eren els exemples dels tercers nivells de
concrecié. El seu disseny formal i el seu contingut eren, perd, millorables i incomplets.
Els faltaven eis criteris sobre les decisions preses 1 més orientacions per contextualitzar-
los a la practica.

Una bona part dels mestres entrevistats reconeixen que els faltava formacid per implantar
el curriculum. Formacid sobre les teories curriculars «—la-comprensié del nou llenguatge
del marc curricular va causar problemes importants-, formacid disciplinar i formacié
didactica. Sembla que el desenvolupament del curriculum é€s una bona ocasidé per
actualitzar el professor en tots aguests camps. El currfculum també hauria de ser 1'gix de
la formacid inicial del professorat.

La millora de la qualitat de ['ensenyament, la reforma i el canvi del curriculum exigeix
dedicar molta més atencid que la que es va dedicar en l"experimentacic al professorat.
Canviar la practica i trobar solucions creatives als problemes reals de 1'ensenyament ha
de ser el principal objectiu del curriculun i, alhora, un instrument basic per a Ja millora
professional dels professors.

1.5. Pot el curriculum de 174rea de ciéncies socials canviar la practica
educativa i el pensament dels professors?

Les conclusions de les analisis del currfculum, del pensament curricular dels mestres, i de
les seves opinions sobre el procés dexperimentacid i la formacid rebuda, ofereixen un
retrat suficieniment clar sobre com es va dur a la prictica el currfculum de cigncies socials
del cicle superior i comel van interpretar i valorar els mestres.

Les respostes a les preguntes formulades en el capitol sisé -quina valoracid van fer els
mestres del currfculum?, quina valoracid van fer els mestres de ’experimentacié i de la
formacid rebuda? i quina valoracié van fer de la seva participacié?- em sembla que han
quedat suficientiment contestades en les analisis realitzades en els capitois anteriors i en les
conclusions precedents,

El conjunt d’informacions recollides, i les opinions i valoracions dels centres i dels

mestres em permeten constestar afirmativament a la pregunta de encapgalament i a les
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preguntes formulades en el primer capitol.

El canvi del currfculum, les innovacions curriculars, poden canviar les practiques de
I“ensenyament i el pensament dels professors, o al menys poden canviar alguns aspecies
de la prictica i algunes idees curriculars dels professors. Aixi va succeir en molts centres i
en la majoria de mestres en 1'experimentacié del curriculum de ciencies socials del cicle
superior. Evidentment, si les condicions haguessin estat unes alires, s1 s haguessin
solucionat els problemes que, durant o després de l'experimentacid, es van fer evidents

per a tothom, la resposta encara podria ser més taxativa i clara.

Un nombre important dels mestres que van participar en ['experimentacié de 1’area de
ciencies socials del cicle superior han esdevingut professors més reflexius, han adquirit
més elements per prendre decisions raonades sobre ¢l currfculum i sobre els problemes de
la prictica, com es pot comprovar en les seves opinions i valoracions 1 en les aportacions
realitzades, des d aleshores, en diferents plataformes!.

Les causes per les quals no es van assolir fites més altes 0 es van assolir més lentament
del que hagués estat desitjable es troben en el fet que el grau dimplicacié del professorat
es basé€s, com ja he dit, més en el seu voluntarisme que en les mesures que
I"administracid va posar a la seva disposicid. El temor de 1'administracid de perdre el
control del curriculum, de deixar-lo a les mans dels especialistes 1, sobretot, dels mestres,
1, en general, la seva gasiveria no van facilitar -tampoc van impedir del tot- el necessari
acostament entre els dos pols del sistema curricular i no van trencar totes les barreres que
es podien haver trencat entre la teoria 1 la practica.

Es van trencar algunes barreres i es va produir alguna millora en les practiques i en el
pensament curricular dels mestres. En primer lloc, tots els centres i un nombre elevat de
mestres van haver-se de qliestionar en algun sentit o altre les seves practiques. En alguns
casos, la participacié en 'experimentacid va servir per confirmar i refermar les seves
idees curriculars, en d altres, per moedificar-les, en daltres, per posar en dubte creences
fortament arrelades i pensar en la necessitat de buscar camins i solucions alternatius.
MNomés en el cas de dues o tres persones, 1 d algun centre, no €s van produir  millores
substancials en €] seu pensament curricular ni en les seves practiques, per raons alienes al
curriculum, com la inestabilitat dels mestres en el centre o la participacid obligada en

TPer exemple, les collaboracions de mestres de Ios escoles Enxancia, Costa i Llobera i Cascavell als
Maonografics del Buttle dels Mestres, n® 222 1 223, de 1989, dedicals a la geografia, la hiswdria i els trets sécio-
culurals de Catalunya (1i 1T} 0 ¢ls rrehalls de mestres de les escoles Costa 1 Liobera, Enxancta, Pau Picasso, Les
Cases d"Alcanar, Andersen i Pompeu Fabra presentals al Primer o al Segon Simpdsium sobre Fensenyamend de
les Cibneies Socials, vie 1988 i Beilawerra, 1991,
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Iexperimentacid.

En conclusid, les respostes a les tres hipotesis plantejades en el primer capitol sén les
segiients:

1) Els mestres es van implicar en la implantacié del curriculum i, en aquest sentit,
experimentacié pot considerar-se un &xit. Perd pel fet de ser una implicacié basada en el
voluntarisme dels mestres, els resultats no poden ni generalitzar-se ni presentar-se com
un &xit de les potencialitats transformadores del curricolum.

2%) Les condicions en qué es va realitzar I'experimentacié no van ser dptimes. La
formacié del professorat va ser incompleta i superficial, en relacié amb fes demandes que
¢s van fer als centres 1 als mestres. Malgrat aquestes mancances, la implantacié del
currfculum va provocar alguns canvis en les concepcions sobre els continguts 1 els
metodes de 1’ensenyament de les ciéncies socials i va representar una millora professional
per a molts mesires.

3% Els informes i les valoracions dels centres 1 dels mestres subministren informacid
sobre els problemes que pot ocasionar la implantacié d“un curriculum obert i sobre les
necessitats de formacié més urgents.

-Les aportacions d aquesta investigacié poden permetre un cert tipus de replantejament en
les relacions entre el curriculum i la seva implantacié, si es volen canviar realment les

practiques 1 no només els continguts del curriculum. No s6n aportacions que expliquin

directament com s6n les prictiques en 1’ensenyament de les ciencies socials, perd sf que
demostren que els mestres tenen un pensament curricular i 1'utilitzen a 1’hora d “interpretar
1 dur a la practica el curricutum. També assenyalen alguns problemes i alguns déficits
existents en la formacié del -professorat, tant en el cas dels mestres com en el dels
llicenciats. I, sobretot, il.lustren la necessitat de partir de la practica i de no creure que el
canvi dels documents curriculars representa un canvi immediat 1 automitic de les activitats
docents i del pensament del professorat.

La reforma del curriculum que s’estd implantant hauria de considerar els resultats
d’investigacions com aquesta, a fi d’evitar reproduir situacions i problemes que creen
més desconcert en el professorat, i de retruc en 1'alumnat, que solucions als problemes
reals. Per aquesta rad, he cregut convenient acabar la investigacié amb alguns
suggeriments que poden ser dinterés davant de la generatitzaci6 del currfculum de 1 Area i
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del seu desenvelupament a 'ensenyament obligatori.
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2. Alguns suggeriments per al desenvolupament del curriculum
d“historia.

Els principals problemes del curriculum d’histdria i de ciéncies socials arrenquen de les
finalitats que ha de complir aquesta area dins del curriculum escolar, 1 afecten la seleccié i
seglienciacié dels continguts, les relacions entre les disciplines que la integren, 1 els
meétodes d ensenyament/aprenentatge. En realitat, les respostes a les preguntes: Per qué
$’ha d’ensenyar histdria?, o per que s'han d’ensenyar ciéncies socials? condicionen la
resta de respostes a les preguntes: Qué s'ha d’ensenyar?, en quin ordre, en quina
seqiienciacié s"han de presentar els coneixements? i com s’ha d ensenyar i aprendre?

La inexisténcia d investigacions significatives dificulta de poder prendre decisions en
base a resultats contrastats i generalitzables a diferents situacions. De fet, els problemes
plantejats sén tan antics com la propia existéncia del curriculum i, en la seva historia, han
generat, com a minim, dos grans corrents: els coneguts com a tradicional i innovador. Les

principals diferéncies entre ells parteixen de les finalitats que atorguen a 1’'ensenyament i
de la coheréncia existent entre aquesies | el contingut seleccionat, la seva seqiienciacia,
els metodes densenyament i les estratdgies d apreneniatge.

L aparicié d’una gran varietat de propostes curriculars sobre les finalitats de
I"ensenyament, la seleccid i seqiienciacié dels continguts 1 de nombrosos treballs sobre la
‘metodologia de 'ensenyament, recolzats en experiéncies concretes que els avalen, han
pogut crear la sensacié de I'existéncia- d una gran varietat de practiques. Sens dubte, les
practiques d’ensenyament son variades i idiosincratiques. El professorat, sovint, pren
decisions propies que les enriqueixen i, a vegades, innova continguts i metodes. En
canvi, en els paisos on més s"ha investigat la practica, com als Estats Units, s’ha arribat a
la conclusi, ja assenyalada en el capitol primer, que la majoria de prictiques poden
qualificar-se com practiques rutindries i tradicionals. Al seu costat, perd, existeixen
practiques basades en els principis de la renovacié pedagdgica, que es reclamen
seguidores dels principis de ["escola nova i eniergeixen practiques basades en la teoria
critica. Sembla, com he intentat posar de relleu en el primer capitol, que la situacié dels
Estats Units no és massa diferent de la situacié de molts altres paisos, entre ells el nostre.

Plantejaré breument les principals caracteristiques dels dos primers models -el tradicional i
I'innovador- 1 suggeriré alguns criteris per al desenvolupament del curriculum des d ‘una
perspectiva que, seguint KLAFKT (1986), es pot considerar com de critico-constructiva.
Cadascun d aquests corrents recolza en els principis d ‘una teoria curricular : en el primer
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cas, en el model genic; en el segon, en el model social; 1 en el tercer, en el model critic.
L objectiu d aquesta darrera past €, com ja he assenyalat, oferir idees per llegir i
interpretar la historia dels curricula de primiria i secundiria de la Generalitat des de
cadascuna d’aquestes perspectives, comparar-les amb la practica i poder prendre
decisions raonades sobre la manera de desenvolupar i concretar el curriculum.

Els tres models comparteixen els dos principis segiients: a) el curriculum d’histdria i de
ciéncies socials €s un mitja per a la socialitzacié dels alumnes, és a dir, per a la formacié
dels futurs ciutadans i ciutadanes, 1 b) les finalitats i els objectius del curriculum
precedeixen i influencien la seleccid i la sequienciacid del contingnt 1 1a naturalesa del
procés d’ensenyament i aprenentatge. En principi, els tres models tenen la seva propia
cohergéncia, perd, ocasionalment, el canvi en alguns aspectes del contingut o de
Fensenyament/aprenentatge ha semblat que modificava les seves finalitats.

Realitzo 1’anilis1 dels models tradicional 1 innovador des de 1'enfocament critic del
curriculum i pretenc, des d aquesta perspectiva, assenyalar les incoheréncies i les
dificultats que pot presentar la implantacicé dels curricula d’historia i ciéncies socials de la
Generalitat de primaria i secundaria. La perspectiva critica tracta, com ja he assenyalat, de
reconceptualitzar les relacions entre el curriculum, la practica i el context sdcio-politic dei
que emanen. Es basa en la necessitat de plantejar globalment les interrelacions entre la
deologia, el curriculum 1 I'ensenyament. Es a dir, tracta de descobrir, en primer lloc, €ls
migsatges ideoldgics presents tant en ¢l curriculum com en les relacions socials de 17aula,
El curriculum, com a producte, 1 la practica, com a procés, no sén independents de la
ideologia que els determina ni actuen com a mons independents. Les interrelacions entre el
curriculum i la practica les expliciten GIROUX 1 PENNA de la segiient manera:

El aula no puede convertirse en un medio eficaz para ayudar a cada estudiante a desarrollar
todo su potencial como pensador critico y participante responsable en el proceso
democrdtico simplemente modificando el contenido y la metodologia de los curriculos
oficiales de estudios sociales en la escuela. (...) Es necesario comprender las
contradicciones entre el curriculum oficial, es decir, los objetivos explicitos cognitivos y
afectivos de la instruccion formal, y el "curriculum oculto™, es decir, las normas, valores
¥ creencias no afirmadas explicitamente que se transmiten a los estudiantes a través de la
estructura significativa subyacente tanto del contenido formal como de lay relaciones de la
vida escolar y del aula. (GIROUX/PENNA, 1990, a GIROQUX, 1990, 65).

El curriculum, com & document pensat per introduir canvis en la practica, no té cap
efectivitat, esth condemnar al fracis, si no es comprenen la naturalesa politica de Ia
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practica t 1a naturalesa ideologica det pensament del professor i si no s“actua en la linia de
relacionar el més estretament possible el disseny i la practica curriculars i es fomenten les
competencies del profcésor en eis mateixos ambits de decisié sobre els quals han actuat
els dissenyadors del curriculum.

Per aquests autors, ka prictica de 1 aula €s fonamental en una area de coneixements com
les cigncies socials, ja que st es produeixen contradiceions entre la prictica social que
s’estudia i les vivéncies o la practica de 17anla, dificilment ¢ls estudiants estaran en
disposicid de voler aprendre 1 utilitzar els coneixements socials. Les contradiceions entre
la cultura oficial i la cultura viscuda poden arribar a fer fracassar qualsevol intent de canvi
1 de mllora de I'ensenyament. El curriculum ocult que presideix les vivencies 1 les
experigncies socials dels alumnes €s, en conseqiiéncia, tan important com el curriculom
oficial.

Quines relacions es poden establir entre el currfculum ocult i Fensenyament de la histdria,
a partir dels continguts d "historia dels curricula de primaria i secundaria de 1a Generalitat?
Quin dels tres models -el tradicional o tecnic, 'innovador o de procés social i el critic- es
fomenta des dels curricula de la Generalitat?

2.1. Les principals caracteristiques de la histéria en els curricula de
primaria i secundaria de la Generalitat de Catalunya.

Com €s sabut, els curricula de 1a Generalitat de Catalunya aposten per un model obert i es
basen en les teories del Marc curricular. Els documents definitius van ser publicats en el
Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya durant 'any 19922 i prescriuen els objectius
generals, els continguts i els objectius terminals que han dassolir ¢ls alumnes al final de
cadascuna daquestes etapes de |'engenyament obligatori, Van presidits d ‘una introduccid
en la qual es justifiquen les finalitats i s’ofereixen algunes consideracions sobre
I'ensenvament. | |

Quines finalitats s proposen per a ensenyament de la histdria? Quins continguts 1 quines
capacitats han d assolir els alumnes de cada etapa? Quin model d intervencid didactica,

quines practigues i quins aprenentatges afavoreixen? Descriuré breument les principals

2 Veure DOGC n® 1593, 13.5.1992, pp.2745-2746 i 27672770
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caracteristiques d“ambdds curricula per analitzar-los posteriorment, a la llum de les
finalitats i la coheréncia interna dels tres models.

a) Les finalitats del curriculum i el contingut

L area de Coneixement del Medi Social 1 Cultural de primaria té com a finalitat principal
potenciar en l'individu unes determinades capacitats intel lectuals, formar-lo en una série
de conelxements, habilitats | actituds , perqué pugui comprendre millor la societat { el mén
d avui i pugui accedir-hi amb maduresa i responsabilitar. Aquesta finalitat principal ha
d’anar acompanyada de components sociabilitzadors, i d’aprenentatges d’habiis
democratics i de la consciéncia de pertinenga a la societat { nacionalitat catalana en una
perspectiva humanista i universal3. També pretén potenciar les habilitats | les capacitais
cognitives, objectiu que tradicionalment ha esiar Higat a la interrelacié amb la realitar, af
foment de la capacitat creativa, a un cert sentit lidic de {'ensenyament [ a una visic critica

del mdn.

El contingut histdric que ha de col Jaborar a 1 assoliment d"aquestes finalitats es presenta
per blocs 1 €és molt obert. El bloc procedimental 1inclou, de manera concreta, els seglients
procediments per al desenvolupament de la consciéncia temporal i del temps historic:
identificacié de nocions temporals de simulianeiiar, successic, durada, continuital | canvi,

i de relacions de causa-efecte, i la utilitzaciés de diferents unitars de mesura temporals i
histériques.

El bloc de fets, conceptes 1 sistemes conceptuals es divideix en cinc apartats, un dels quals
-¢l cinqué- esta dedicat integrament a la historia: el medi historic. Dins d aquest apartat
s“inclouen els tres continguts seglients: La vida i el wreball en altres temps, Les grans
etapes convencionals de la historia de la humanitat, | Fets [ personatges rellevanis en la
historio de Caralunya { d ' Espanya.

Finalment, en els apartats tres 1 quatre del bloc de les actituds, normes i valors apareixen
cls segiients continguts historics: Sentiment de pertinenga a Catalunya, Atribucid de valor

al patrimoni | 1 Interés per conéixer manifestacions i fets historics, socials § culturals.

En la resta d“apanats de cadascun dels tres blocs de continguts apareixen, també, temes
que es poden considerar historics o aplicar-se a I’ensenyament de la histdria, Per exemple,
els procediments de I"apartat anomenat /nformacid, comprensio i aplicacié. D’igual

3 Les cites sén del DOGC. Veure nota anterior,
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manera es poden considerar coneixements histdrics, alguns conceptes dels apartats
dedicats a: la propia identitat -Drees | deures personals i collectius-, els paisatges i
sistemes humans, el medi econdmic i social, 1 el medi politic 1 cultural -per exemple:
Stmbols d'identitat culiural | nacional de Catalunya 1 El patrimoni historico-artistic-. 1 el
mateix succeeix amb alguns continguts dels apartats u i dos del biee d actituds, normes i
valors.

El grau d”obertura i flexibilitat dels continguts del curriculum de pnmaria és semblant als
del curriculum de secundaria, en que es pretenen assolir finalitats com la segiient: (...)
conéixer els principals problemes del mon actual, analitzar els fenomens que es donen en
el territori com a resultar de la interaccio dels agents humans I naturals, comprendre e!
Juncionament basic de les societats humanes en ¢l present i en el passat, i copsar, en un
nivell adequat, la causalitar miltiple dels fenomens socials.

En la introduccié de 1"area de Ciencies Sccials de secundiria es destaca, perd, el paper
que ha de tenir la histdria en aquesta etapa educativa i es donen prescripcions sobre 1a
naturalesa de les seves finalitats amb expressions com les segiients:

-congixer ta cultura de la wradicic historica propia,

-la historia com a font d arrelament nacional,

-donar un sentit d’tdeniitat als alumnes a partir del coneixement dels seus origens i dels de
la seva comuniiat,

-quant a les seqiiéneics historigues (...) es determina una seqgiiencia especifica d historia
de Catalunya, atés que es concep el medi carald com a nacional,

-Casalunya és el medi nacional d aquests futurs ciutadans adults; per tant, les
caracteristiques plurals i diverses de la nacié catalana, com també de la seva historia,

vertebren i son presents necessdriament en la configuracié dels continguis de l'drea com
wna expressio de la identitat propia.

Els continguts es presenten en els tres blocs. En el bloc procedimental, 1 'apartat dos estd
dedicat fntegrament a procediments historics relacionats amb ! andlisi, interpretacid i
representacid del temps, mentre que els apartats tres -obitencio i andlisi d’informacio- i
quatre -comprensic i aplicacid d’informacid- poden aplicar-se al coneixement historic. El
contingut histdric del bloc de fets, conceptes i sistemes conceptuals s una mica més
dispers, perque es distribueix en els diferents apartats ematics, com s pot comprovar en
el quadre seglient:
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Apartat

Contingut historic

1. Humanital i medi fisic

1.6. Les intervencions humanes i els canvis medioambientals

1.7. Vivéncia, experiéncia i percepci¢ del ierritori i la so-
cietat

2. Qcupacio del territori: de
mografig, habitat i urbanis-
me

2.1, Distribucié de les persones en el territori
2.2. Moviments de poblacié

2.3. Formes d'ccupacié del terdtori rural i urba
2.5, Evolucid de les ciulals al llarg del temps

3. Transformacid i explota-
cid del territori: activitals
economiques i progrés técni
co cientific

3.2. Evolucié de I'agricultura al llarg del temps

3.3. Energies pre-industrials (...}

3.4. Incidencia del progrés técnico-cientific en |3 historia

de les societats. (...)

3.6. Produccié | consum de béns: arlesania, manufactura,
industria

3.9. Serveis i intercanvis comercials al Harg del temps.

4. L'organiizacio dels homes
i del territori: polilica i
societat

4.1. La Institucionalitzacid del poder de |'estat

4.2. L'auterital 1 la seva legitimacié. La sobirania.

4.4. Evolucié de les esiructures socials i politigues al llarg
del temps '

4.5, Principals fases de 'evolucid histdrica de les estructu-
res socials i politiques a Catalunya. Dels origens nacio-
nals al franquisme,

4.6. Poder politic i conflictivitat al llarg del temps.

5. La culturalitzacid del
territori: manifestacions
artistiques | culturals

5.1. Cultura i societat

5.2. L'art com a comunicacié i reflex de I'imaginari d'una so-
cietat

5.3, Tendéncies i manifestacicns artisliques de diferents civil
litzacions histdriques.

Finalment, el contingut historic del bloc d actituds, valors i normes es troba en els apartats

quatre i cinc, En el quatre, es refereix al Respecte del patrimoni del present i del passar, i

en el cinc a la Relativitzacia de la propia culiwra | civiliizacié 1 ala valoracid de les

cultures fordnies i les dels temps passats.

Les finalitats es concreten en els objectius generals i terminals en forma de capacitats a

assolir al final de cada etapa per tots els alumaes. Els objectins generals de I"irea, que en
el DOGC es presenten després de la introduccié i abans dels continguts, indiquen, segons
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el Marc curricular?, les capacitats que 1'alumne ha d’haver adquirit en finalitzar L'etapa
corresponent i fan referéncia a uns continguts especifics. Els objectius terminals d area,
per la seva banda, precisen el tipus i el grau d aprenentatge a proposit dels continguts
seleccionats per adquirir les capacitars estipulades pels objectius generals de 1 aread.

b) Els objectius generals i terminals

El curr{culum de primaria té deu objectius generals. Els objectius niimeros 4 i 7 inclouen
la major part dels continguts histdrics. La seva formulacié és la segiient:

4. Emprar, per referir-se al temps personal i al cronologic, aguelles nocions comunament
wiilitzades per mesurar-lo i entendre correctament els instruments amb que es representa la
cronologia. Demostrar haver-se iniciat en la comprensio del temps historic i d’algunes
caracteristiques de les grans etapes de la historia de la humanitar.

7. Reconéixer i explicar esdeveniments, llocs, simbols, monuments, personaiges,
institucions det passat i dei present, definidors de la geografia, i la historia de Catalunya i
de la seva realitar social, werritorial { nacional que li permetin progressar en el sentiment de
pertinenca al pais.

També inclouen continguts histdrics els abjectius 5 -emeire judicis critics i consiructius
davant diferents situacions (...} d eniorns allunyats en el temps- 1 el 10 -considerar les
dimensions historico-artistigues del medi ambient-, mentre que els objectius 11 2, de
naturalesa procedimental, poden aplicar-se a coneixements histdncs, de la mateixa manera
gue ho poden fer el 8 1 el 9, que son de natoralesa actitudinal.

Dels quaranta guatre objectius terminals del curriculum de primaria, quatre -els nimeros
3, 4, 5,1 6- desenvolupen ¢l contingut procedimental relacionat amb 17aprenentatge del

temps i del temps historic 1 deu, el contingut de 1'objectiu general ntimero 7. Sén els
segiients:

4 Vegi's COLL (1986): Mare ¢
3 Ihid, pp.75
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24. Situar en els mapes el territori de Catalunya i aquells territoris
que per causa de la liengua, els simbols ¢ la histdria han tingut una
estreta relacid amb Catalunya.

26. Comparar alguns trets elementals sobre I'evolucié del treball i de
les formes de vida quotidiana (alimentacid, habitatge, vestit, costums,
técnica, energia, transports, comunicacions, etc.) en diferents perio-
des historics.

27. Indicar alguns trets de les formes de vida a Catalunya durant la
Prehistoria, reconeixer algunes caracteristiques de la romanitzacié i
identificar els principals elements de la herencia romana.

28. ldentificar algunes de les caracteristiques de la civilitzacié is-
lamica a ta Catalunya Nova, Valéncia i Mallorca i de la cultura hebrai-
ca a les nostres terres.

29. Situar ta formacid de la nacid catalana a "Alta Edat Mitjana i a
partir de la Marca Carolingia i congixer alguns trets de la vida als
castells i als monestirs | alguns personatges importants d’aquest
pericde.

30. Indicar aiguns trets de la vida a les ciutats i del gran desenvolu-
pament del comerg a la Baixa Edat Mitjana a Catalunya.

31. Indicar fets i personaiges importants del periode on es va pro-
duir la Guerra dels Segadors i fa Guerra de Successid i consegiién-
cies per a Catalunya d’ambdés conflictes.

32. Indicar fases, fets i personatges vinculats amb el periode de mo-
dernitzacié 1 industrialitzacié de Catalunya durant els segles XIX i XX.
33. Situar alguns fets relacionats amb. ia histdria recent de Cata-
unya: la Generalitat, la Repuablica, la Guerra Civil, el Franquisme, la
restauracio de la Generalitat, i identificar alguns personatges re-
llevants institucionals relacionais amb el periode.

34, Conéixer els principals esdeveniments historics d'Espanya i del
mon | relacionar-hi els propis de Catalunya.

A més, hi ha d alires objectius terminals que per la seva naturalesa procedimental -per
exemple el 8§, el 9, el 10- o actitudinal -el 38, el 40, ¢l 41, el 42, ¢l 43- poden aplicar-se al
coneixement historic.

El curriculum de secundaria té quinze objectius generals i cinquanta-dos terminals. La

mijoria d” objectivs generals sén de naturalesa procedimental i practicament tots poden
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referir-se a continguts historics. £ls més explicits sén, com es pot comprovar, els
segiients:

2. Entendre [ witlitzar diferents caiegories temporals: orientacié {passat, preseni i
futur),mesura (unitats temporals, temps i cronelogia histérica), posicions relatives
(successio, simulianeiiar) | durades (esdeveniments, perfodes conjunturals, periodes
estrucrurals). '

0. ldentificar algunes de les causes i conseqiiéncies que poden derivar-se d’una situacio,
accid o fet historic.

7. Entendre que Uestructura i la dindmica de les nacions, les socierais i els territoris sén el
resuliat de processos historics en qué incideixen nuiltiples factors.

12, Inserir-se activament, parricipazivm}wnt, democraticament i criticament, 10t emprant
{"andlisi i el coneixement del territori i la historia de fa nacié catalana, en la cultura, la
soctetat civil, les institucions democrdtiques i la realirat nacional catalana, i, 1ot parting
d‘aquesta insercid [ aquest criteri, profectar la seva actuacis a ambits més amplis, on la
cregui necessaria i possible.

13. Respecrar [ defensar, en la mesura de les seves possibilitats, el patrimoni cultural,
historico-artistic i médio-ambiental,

15, Relacionar i interrelacionar diferents coneixements adguirits, informacions i

expectatives diverses en la interpretacio de situacions, feis o esdeveniments socials actuals
o historics.

Els objectius terminals desenvolupen els generals concretant els continguts
procedimentals, conceptuals i actitudinals. Alguns objectius terminals -per exemple el 48,
49, 50, 51 1 52- poden aplicar-se a diferents continguts disciplinars, perd en aquesta etapa
s "ha procurat concretar més els continguts de cada disciplina. Els objectivs terminals que
es refereixen a continguts historics son els segiients:
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10. ldentificar les fases, tot explicant-ne les causes, de les princi-
pals migracions interiors i exteriors de la historia moderna i contem-
porania, analitzant les causes i la problematica de les onades migra-
tories a Catalunya.

14. Descriure les principals caracteristiques de les ciutats catalanes
a l'antiguita, edat mitjana, edat moderna i edat contemporania, tot
caracteritzant les formes de vida que s'hi donaven i representant gra-
ficament els periodes historics. _

17. Analitzar els principals trets de [‘evolucié de [agricultura en di-
ferents civilitzacions i diferents pericdes historics, des de la Revolu-
cid Neolitica fins a comengaments del segle XX, tot situant-los en un
fris cronoldgic i identificant-ne els diferents ritmes d’evolucid.

20. ldentificar tes grans etapes de la humanilat respecte del desenvo-
Jupament técnic i cientific i les seves repercussions en la vida quoti-
diana i en 'economia de la societat.

23. Explicar, tot situant-ho en el temps i en |'espai, ies caracteristi-
qgues principals de l'artesania, la manufaciura i fa industria en les
grans etapes historiques, fent especial referencia al procés de la re-
volucid industrial a Catalunya i a les seves repercussions en ja vida
social | econdmica.

35. Explicar situacions o fets historics en eils quals es posi en evidén-
cia que els ritmes de la historia no sén proporcionals ni en toies les
facetes ni en totes les societats.

36. Identificar les principals causes que motiven una situacid histdri-
ca o conflicte actual, interrleacionai-les | deduint-ne les conseqién-
cies.

37. Manejar les divisions convencionals que s’utilitzen per dividir la
historia i identificar-hi les principals societats | periodes historics
de Catalunya, tot interrelacionat els frets basics d’ordre econdmic,
social, politic | cultural que els caracteritzen a fi de prendre cons-
ciencia de la realitat nacional catalana i del seu patrimoni mediam-
biental, cultural, linglistic i histdrico-artistic.

38. Descriure les principals formes d’organitzacié social | politica de
"antiguitat classica | de tedat mitjana a la zona mediterrania i euro-
occidental |, refereciant Catalunya en el context general.
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39. Analitzar el reforgament dels estats a |'edat moderna, com també
el desenvolupament de les monarquies europees fins a les revolucions
burgeses, tot descrivint el procés dintegracid de la Corona d'Aragd a
la Monarquia dels Austries i a la dels Borbons.
40. Descriure els trets fonamentals de la revolucid burgesa i industrial
i la liquidacié de I'antic regim, distingint les caracteristiques basi-
ques de l'estat burges i fent referéncia a les grans transformacions
que ha experimentat Catalunya en els dos segles darrers,
41. Analitzar els grans canvis i conflictes mundials del segle XX, si-
tuant-los geograficament i explicant aquells que tinguin especial re-
llevancia per entendre la complexitat del mon d’avui,
42. Identificar els problemes socials i politics més importants de Ca-
talunya i Espanya des de la Segona Repulblica fins a |"actualitat.
44. Descriure els principals simbols i trets culturals de Catalunya, tot
identificant els paisatges i les referéncies patrimonials mes impor-
tants de la seva historia. _
46. Explicar les tendéncies i manifestacions artistigues d’alguna
epoca historica com a reflex de l'imaginari individual | 'expressio
col.lectiva, tot relacionant l'imaginari d’una societat (en el temps i
I"espai) amb les opcions | actituds dels seus membres i analitzar a
partir d’algun fet historic les decisions importants d'algun personatge,
grup © societat, tractant d’interrelacionar el maxim nombre de varia-
bles que han incidit en la situacio i proposant altres accions alterna-
tives que s’hi haurien pogut esdevenir.

Les finalitats d ‘ambdés curricula sembla que intenten buscar 1'equilibri entre Ia formacié
de les capacitats intel lectuals propies de les disciplines socials i 1a histdria, 1 la formacié
de la consciencia o-del sentiment de pertinenga a Catalunya. En el primer cas, en les
introduccions es manifesta el propdsit de formar una persona capag d’actuar amb
autonomia i prendre decisions raonades sobre el mén 1 sobre la realitat. Aix{, per exemple,
en la introduccid del currfculum de primaria es troben expressions com: ef coneixement
del medi social i culiural (...} ha de donar les eines necessaries-perque els nens siguin
capagos de comprendre | interpretar el ciimuld diari d’informacions, sapiguen on trobar-les
I ¥ Introdueixin en els métodes que han de portar-los a un esperit cientific, 0 bé que es
Jomenti la seva capacitat creativa, [ una visié critica del mon.
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En el curriculum de secundaria, per la seva part, es manifesta la necessitat que les
capacitats, coneixements, habilitats 1 actituds siguin 0tils a la vida quotidiana i & la vida
professional. En acuest sentit, s aposta per la inclusié dels mitjans de comunicacid 1
Fespectre de valors que se'n deriva 1 per fomentar la igualtat, el civisme, la tolerancia,
I'educacid per a la pau i I'educacid per a la vida democratica.

L equilibri entre el desenvolupament de capacitats cognitives i la formacié de la
consciencia nacional es manté en els objectius generals d “‘ambdues Arees. Les capacitats i
els continguts histdrics estan formulats en termes generals 1 permeten desenvolupar-los,
concretar-10s i seqiienciar-los de diferents maneres, inclis prioritzant finalitats no
contemnplades en el curriculum. També es manté aquesta possibilitat en eis continguts, en
especial en els dels blocs procedimental 1 conceptual. En canvi, sén discutibles la resta de
continguts del bloc actitudinal, perqué ofereixen un model de persona i de societat
excessivament decantat cap a postures reproductores de determinats valors hegemaonics.

Els problemes més importants en relacié amb la historia apareixen en els objectius
terminals. En primer lloc, perqué no precisen el tipus 1 grau d aprenentatge, com
suggereix el marc curricular. I, en segon loc, perque concreten unes capacitars iuns
continguts -que, a més, es presenten forga seqiienciats- des d una determinada concepcid
del coneixement, de la histdria i de "aprenentatge que poden afavorir més unes finalitats
que unes altres i trencar 1“equilibri entre a formacid de capacitats de pensament autdnomes
1la creaci§ del sentiment nacional.

Per quin model de societat opten aquests curricula? Quin passat es considera que ha de ser
aprés per les noves generacions? Quina imatge 1 quina visié del passat s ofereix? Com es
presenta i s'ordena en cada etapa 1 entre elles? Quines capacitats histdriques es pretenen
desenvolupar? En quines teories de 1aprenentatge es recolzen? Quin métodes
d’ensenyament poden prioritzar? Quin tipus dintervencié didictica afavoreixen? Quin
marge d ‘opcionalitat permeten? En quins continguts i com pot el professorat prendre
decisions? Es pot assolir, a través d“aquests curricula, la coheréncia entre continguts,
métodes d’ensenyament i estratégies d aprenentatge? Quin o quins models de
desenvolupament del curriculum i quin model de prictiques afavoriran?

Per respondre aquesies preguntes s ha de comprendre, analitzar i valorar el caricter politic
del curriculum 1 de les decisions que hi ha al darrera. La preséncia, la continuitat o €l canvi
del curriculum escolar, de tot o de part del seu contingut, €s sempre el resultat d unes
decistons socialment i histdricament determinades. Quan s’emprén una reforma del

curriculum com la del cicle superior ¢ 1actual, el primer que s’ha de fer €s justificar i
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explicitar les raons per les gquals I'administracié considera necessari realitzar el canvi i les
finalitats que es prméncn assolir, Es tracta de respondre a la pregunta que ddna sentit i
presideix qualsevol ensenyament: que ha canviat que justifiqui el canvi del contingut del
curricutvm?

2.2, Que ha canviat que jusfifiqui el canvi del curriculum? La naturalesa
histdrica del curriculum d’historia. '

Les finalitats ¢ els proposits del canvi del curriculum responen a determinats interessos
soclals 1 politics. Tradueixen unes necessitats socials 1 busquen en la cultura histdricamient
acumulada els coneixements que poden respondre a aquestes necessitats. El curriculum
€s, per tant, un constructe de naturalesa politica, elaborat des d 'un marc de referéncia
tedric concret, que pretén respondre a unes necessitats 1 canviar, en algun sentit, una
situacid previa, un estat de coses, de coneixements, comportaments, actituds, valors, etc.
d’un col.lectiu de persones.

El currfculum escolar i els continguts que integren no emanen directament de 1’existéncia
d'uns sabers superiors, d'uns sabers o d’unes citncies académiques, sind d unes
suposades necessitats socials, interpretades a 1a llum d un marc de referéncia ideoldgic.
No emanen directament de 1a historia, sind d"alld que la societat demanda a la histdria.
Les finalitats sén el resultat d un procés d axiologitzacid, és a dir, d"una reflexié sobre els
valors socials (DEVELAY, 1991). Els valors estan presents, de manera implicita o
explicita, en tots i cadascun dels aspectes del currfculum i, en primer lloc, en el
coneixement seleccionat. Es a través de determinats valors socials que es precisa 1/o
prescriu que és el que val la pena de serensenyat i, en conseqiiéncia, qué és el que no val
la pena.

La reflexié axioldgica relaciona una determinada concepeié del mén i del futur, del present
i del passat, de la cultura, 1 de 1"@tica amb uns sabers escolars que es solliciten dels
sabers existents. Es a dir, el curriculum escolar s construeix amb uns coneixements
procedents dels sabers cientifics, perd a partir d’unes eleccions basades en ung
determinats valors socials, politics 1 ideoldgics.

Per aquesta rad, la perspectiva critica considera que el primer que cal analitzar del
curriculum presentat s6n els valors de la cuitura seleccionada, les finalitats que 8 atorguen
al curriculum i ¢l procés que s ha seguit per raduir la cultura en coneixements escolars.
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Perd també, els valors que vehiculen els materials currfculars i les decisions que pren el
professor quan planifica o cnsénya 1 com aquests poden ser determinats, en atgun sentit,
pel curriculum. El contingut qgue es prescriu, el contingut que s‘ensenya i la manera com
s’ensenya depenen, per tant, d uns valors, implicits o explicits, i tenen unes finalitats que
poden arribar a afavorir o a frenar 1a millora de 1" ensenyament.

Que ha canviat que justifiqui el canvi del curriculum d7histdria i ciéncies socials? Han
canviat les condicions socials i econdmiques? Han canviat les condicions polftiques 1
culturals? Han canviat els coneixements acumulats sobre el passat? Han canviat les
condicions en qué es realitza I'ensenyament i l"aprenentatge? Han aparegut noves
estrategies d ‘aprenentatge? Han aparegut nous metodes d’ensenyament més eficagos? Que
ha canviat que justifiqui el canvi?

Es evident que no totes les respostes a aquestes preguntes es troben en els curricula de
I"area. També €s evident que, probablement, existeixin respostes diferents a les moltes
preguntes. Hi ha dues raons fonamentals que expliguen els canvis que es proposen: la
primera, €s la necessitat d actualizar ¢l curriculum dels anys setanta § adequar-lo als canvis
politics produits al pafs des de 1a mort de Franco. La segona, també de naturalesa politica,
és 1'extensié de lescolaritat obligatdria fins als setze anys i la reorganitzacié de
I'ensenyament obligatori en dues noves etapes: 1'educacid primaria i 1"educacié
secundaria. '

L adequacio del curriculum de | "area, i en especial del seu contingut, al régim democritic
| autondmic actual es manifesta de dues maneres en les finalitats i els continguts: 1'aposta
per una formacié civica basada en els principis de la democricia i 1aposta per Ja formacié
d’una consciéncia nacional. La insisténcia en el cardcter "nacional"” del curriculum de
I"area s’explica per la voluntat de 1 actual administracié autondmica d utilitzar tots els
mitjans possibles, entre ells el currfculum, per impulsar un model de ciutadania basat en
els principis del nacionalisme.

El canvi, com €s obvi, €s important. La pervivéncia del curriculum aprovat durant el
franquisme €s un anacronisme histdric. Ara bé, a més d impulsar un curriculum basat en
els principis ideclogics del nacionalisme, quines altres coses han canviat 1 com § haurien
de recollir en el curriculum i en 1"ensenyament? Es una finalitat compartida per tota la
societat catalana, la creacié d'un sentiment o d"una consciéncia de pertinenga a la nacié
catalana? Existeix una Gnica manera de pertanyer a Catalunya o n’existeixen de diverses?
Hi ha una sola manera de sentir-se cataly o es pot ser catald de diferents maneres? Es
suficient ensenyar més coses -m¢€s fets- del passar i del present de Catalunya per situar els
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alumines en la seva societat i preparar-los per analitzar-fa i intervenir en la seva
construccié? Existeix una dnica manera d interpretar €] passat o el passat €s interpretat des
de teories i ideologies diferents? Quin passat de Catalunya es presenta en els curricula?
Per que es presenta aix{, amb quina intencié o proposit?

La primera tasca a realitzar per part dels professors per concretar els nous curricula i
elaborar projectes curriculars de centre i aula ha de ser 1a d’analitzar els valors implicits en

el curriculom i comparar-los amb els valors que presideixen el seu ensenyament.

Els professors d” histdria i ciéncies socials enen, per la seva formacid, el dret i el deure d”
analitzar el caracter poliiic, ideoldgic i historic del curriculum de "area. Disposen
d’instruments conceptuals 1 procedimentals per a) esbrinar els interessos i els valors que
presideixen el curriculum, b) comprovar si el curriculum déna respostes als problemes
socials, econdmics, politics i culwrals del present 1, previsiblement, del futur, ¢) decidir
si el caracter plural i democratic de la societat catalana i de les escoles de pensament
historiques 1 socials estd suficientment representat en el curricuium, i d) concretar i
desenvolupar el curriculum des dels valors socials hegemonics o des de teories i
practiques presidides per valors alternatius.

El coneixement i 1"analisi del curriculum oficial i1 la seva contextualitzacid dins dels tres
models curriculars existents -el genic, el social i el critic- pot  facilitar als professors
"analisi de la seva practica i fer-los optar per canviar-la en un sentit ¢ altre, segons les
coincidéncies o divergéncies entre els seus valors i els del currfculum oficial.

Els estudis i les investigacions realitzats sobre les finalitats de | ‘ensenyament de la historia
i, en general, de les ciéncies socials, demostren que és 17area del curriculum escolar en
que existeixen més desacords i desavinéncies. I, també, on el desconcert del professorat
sobre les finalitats de 'ensenyament €s més gran. En canvi, investigacions sobre el
pensament del professor, com les d’EVANS i els altres autors citats en el capitol primer,
demostren que les idees socials i politiques dels professors sén les que detenminen, en
darrera instancia, el seu curriculum i la seva prictica.

Historicament, han existit dues grans tendéncies en l'ensenyament de 1a histdria i les
ciéncies socials: 1) la que destaca la transmissio dels valors culturals tradicionals i
prioritza l’ensenyament del contingut disciplinar , i 2) la que es centra en 1"alumne i
prioritza la formacid del seu pensament. Aquesies dues tendéncies generals corresponen,
en linies generals, al curriculum t&enic i al currfculum com a procés. Han anat convivint i
polemitzant des de practicament els inicis de la preséncia d aquestes disciplines en el
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curriculum escolar i han donat origen a 1“aparicié de nous enfecaments que les han fet
evolucionar i han permés d'establir subdivisions. Analitzaré les finalitats, el contingut,
els métodes d ensenyament i la concepeid de 1 aprenentatge més caracteristics d ‘aquests
dos models i acabaré amb una proposta d’interpretacié del curriculum g histdria des d 'una
perspectiva critico-constructiva amb alguns exemples concrets per al seu
desenvolupament.

2.3. L enfocament de la histdria com a transmissié de valors tradicionals,

L ensenyament de la historia ha consistit basicament en la transmissid dels valors
tradicionals dominants en cada societal. Aquesta transmissié es justifica en la necessitat
d integrar als estudiants al sistema de valors hegemonics 1 € en el patriotisme i el
nacionalismie el seu marc de referéncia ideologic. Lensenyament de la historia ha de

servir per

creare e mantenere negli alwnni il sentimento partriotiico. CI st proponeva s far conoscere
cid che della storia del propio paese servisse per farlo amare di pid e preferirlo agli aliri
paesi. Importava inoltre provocare negli alunni una specie di entusiasmo retrospettivo per
la storia nazionale {...) si chievavano alla storia lezioni di educazione morale. {...)

' Imparare storia, per gli atunni, non era propiamente istruirsi, come si diceva per le alire
discipline, ma piuttosto prendere coscienza della grandezza della patria e detla continuitd
del suo progresso. (COUSINET, 1983, 5).

La tendéncia actual d“ensenyar més histdria i més historia cronologica als Estats Units, 4
Anglaterra, a Catalunya o 4 molts altres paisos €s molt propera a la tesi que criticava
COUSINET i, en general, en els paisos occidentals s identifica amb el conservadurisme.
De fet, perd, €s la concepeid d histdria impulsada des del poder polftic, sigui quina sigui
1a seva naturalesa i les seves caracterisitiques. La historia ha estat i és utilitzada en funcié
de les necessitats ideologiques i politiques de iots els régims del mén. FERRO considera
que 'ensenyament de la historia ha tingut i 1€ una doble missié que a complir: una missié
terapéutica i una missié militant. En la seva revisié dels plans d estudi mundials de la
deécada dels setenta, afirmava: A travers les temps, le ".\‘z'gne"' de cette mission a changé,
mais non le sens: qu’au temps de Franco en Espagne elle glorifie le Christ-Roi; au temps
des Républiques en France, la nation er I"Etat; le parti communiste en UR.S.S. ou en

Chine, elle n’en demeitre pas moins missionnaire; le scientisme et la méthodologie servent
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aie plus de "cache-sexe” 4 Uideologie. (FERRQ, 1981, 8).

En la manipulacié u que €s sotmes el passat per complir la doble missié assenyalada per
FERRO, no existeixen difergncies de fons entre els régims politics. Existeix un model
oficial d’historia de cada pais que canvia en funcid de les diferents circumstancies
politiques, perd que manté la mateixa finalitat: moldejar la conscizncia col.lectiva de cada
soctetat. Aixi, per exemple, es pot comprovar en els segiients textos. El primer, publicat
I"any 1953, expressa la concepcid de l'ensenyament de la historia propia de 1"Espanya
franquista. El segon, de {"any 1978, exposa el punt de vista del régim castrista sobre les
finalitats de 1"ensenyament de la historia a Cuba:

(...) Queremos, pues, necesitamos en la Escuela una Historia estremecida por el soplo de
Dios.

Como queremos y necesitamos una Histaria que tenga y prenda en inextinguibles ardores,
el fuego sagrado del amor a la Patria.

{...) Al contrario, el servicio a las verdades es el imperativo esercial de la Historia. ¥ de
la verdad, coma de fuente incorrupta, nunca pueden salir males. Si en ella vemos
virtudes. sean para la imitacion y el ejemplo; si nos saliesen al paso los vicios,
EXAMINemos Sus consecuencias, aungue otra cosa aparezca en la superficie, y sirvannos
de escarmiento para el futuro.

Y tales y tan amplias y nobles finalidades y la de enriguecer el entendimiento, y la de

ensanchar, como ninguna otra enseianza, el campo de la culura, y la de recrear al

wspiritu, ¥ la de auxitiar a todos los conocimientos,’y la de mejor educar inteligencia y

voluntad vy memoria, v la de despertar y afianzar el sentido de responsabitidad en el nifio,
actor necesario en ia eterna lucha entre las fuerzas del bien 'y las fuerzas del mal, jno
justifican sobradamente que asignemos a la Historia un papel predominante en nuestros

cuadros de trabajo, en nuestros planes de educacion y ensefianza? (SERRANO DE
HAROQO, 1953, 712-713).

La Historia, en la escuela socialista, es la Hamada a hablar a los sentimientos de nifios ¥
jovenes. en el lenguaje de los patriotas, de dejar impregnado en sus mentes ¢l valor de los
grandes ideales comunistas; de ensefiar @ sentiy la importancia que para la humanidad
rienen las luchas de los pueblos por su liberacion, y el conocimiento del pasado de su
patria; el odio hacia todos los repimenes explotadores, eicétera.

Es la Historia quién de manera fundamental, se encarga de formar el concepito del
desarrollo progresivo de la humanidad, de las bases cientdficas que rigen ese desarroilo;

ha de ensediar a comprender la esencia de los fendmenos soctales, sus causas y {os
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criterios para enjuiciarlos y valorarlos. La Historia es una de las asignaturas escolares que
proporciona ampiias posibilidades para establecer ef vinculo entre la escuela y la vida; para
formar los criterios con que hay que salir a valorar los acontecimientos contempordneos y
tomar posicién frenie a situaciones concretas de la vida politica, ideoldgica y de la
produccion, demostrando poseer convicciones revolucionarias y una personalidad
comunista, en el guehacer de la vida cotidiana. (ALY AREZ/DIAZ PENDAS, 1978, 9).

El paper terapéutic i militant de la historia t€ en els dos casos un mateix fons, si bé adopta,
com &s obvi, formes i manifestacions diferents. Textos de naturalesa semblant il.lustren
com aquesta missié €s present en la immensa majoria de curricula d histdria de tots els
paisos i en practicament tots els temps. (WONG, 1991; MENGHINI, 1985). Es tracta de
reproduir, de transmetre, aquella imatge del passat que millor respon a uns interessos i a
uns valors del present, els hegemaonics.

Els intents per seguir utilitzant la historia en el sentit descrit per COUSINET 1 per FERRO
no han desaparegut, tot i €l fracas més que evident de I'ensenyament de la historia en els
regims dictatorials com el franquista ¢ en els régims comunistes de ['est d’Europa.
Segueixen presents en els debats de la decada dels vuitanta i de comengaments dels anys
noranta a molts paisos i demostren la naturalesa essencialment ideoldgica i politica del
curriculom d historia. DAVIN, en la introduccid a una analisi sobre el pes que el passat de
la nacié ha de tenir en el curriculum d historia angles, ho il.lustra amb les segiients
paraules:

The character of history -and especially of history reaching in the schools- is currenatly, in
Britain as eleswhere, a matter of concern and debate. The politics of this debate varies
across different countries. In Britain, the attempt to restore a "national’ history to central
place is associated with the Conservaiive government. In France, on the other hand, it
was President Mitterrand and a socialist minister of education, eager to foster republicain
conscioisness, who waneed 1o restore the history of grear evenis and led the attack on
Annales-influenced social liistory in the schools. In Australia, a 'national’ history whick
celebrates the two-hundredth anniversary of conquest has been challenged by aboriginal
Australians who have been there far longer. In Latin American countrie, descendants of
pre-Colombian Indians will resist celebrating the Sooth anniversary of 1492, In recently
emancipated nations, suchs as those of Africa, the question national history presents itself
differently again. (DAVIN, 1990, 92),

Els régims democratics solen ser més subtils en les seves declaracions dintencions. Sén
declaracions de principis, com les dels currfcuta de la Generalitat de Catalunya, que
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expliciten el cariicter i ¢l sentitque té "ensenyament de la historia i justiftquen la preséncia
d aquest ensenyament davant de la societat amb enunciats molt generals. Sovint sén
proposits compartits fins i tot pels partidaris de currfcula alternatius (PAGES, 1985).
Ningi no gilestiona, per exempie, que el passat de la propia comunitat hagi de ser objecte
d’estudi del currfculum d’historia escolar. Es Idgic que es pretengui socialitzar els
estudiants a través de 1"estudi del passat de cada pals.

Els problemes es presenten, 1 $6n objecte de debat, quan les declaracions de principi a)
tenen un sentit univoc 1 no admeten interpretacions basades en ¢l pluralisme, b) afirmen
uns principis perd n’obliden d’altres igualment legitims en una societat democritica, i ¢)
es concreten en ung continguts i en unes capacitats i no n'admeten d’altres, 1,
evidentement, en la naturalesa prescriptiva daquestes decisions, €s a dir, en el seu
caracter obert o tancat,

El més fregiient en els curricula d "historia dissenyats des d “aquesta perspectiva és negar la
naturalesa ideoldgica de les decisions preses, | presentar €l contingut seleccionat de
manera concreta | ordenat en curses, identificant-lo com 1'dnic contingut existent, com 1a

realitat o el passat -en singular- i no com una de les seves possibles interpretacions.

El curriculum ofereix una imatge objectiva i Gnica del present 1 del passat: Las ideas
cientificas son presentadas como leyes inmutables, en lugar de tentativas, es decir, teorias
vivas. El error estd en no hacer explicitas las suponsiciones implfcitas de dichas teorias

sociales, que son las que, en concreto, dirigen la accion de los estudiantes en el mundo
(POPKEWITZ, 1983, 306).

En historia, aquesta opcio es decanta principalment per la seva adscripcié al positivisme,
perqué es centra en els fets i en les evidéncies sobre els fets -en especial, €ls documents
escrits-, els sacralitza i els presenta com si fossin gl passat i no una de les seves possibles
interpretacions (PAGES, 1992). El contingut histdric seleccionat s basa en fets de la vida
politica dels estats i de les nacions, en els grans personatges -sobretot masculing- i en
esdeveniments singulars gue formen part o n"han de formar de la conscigncia mitica dels
pobles. Els fets son seleccionats pel seu valor exemplificador. Sén la veritat historica, un
passat sense conflictes -només aquells conflicies externs que enalteixen el passat de la
nacté- 1 s’encadenen a través d’una successié lineal de fets unics i irrepetibles
contextualitzats dins d’un esquema de pcrioditzacié politica. La seqiienciacié €s
cronoldgica i, en general, els continguts es repeteixen en les diferents etapes i cicles de
I"ensenyament obligatori.
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Els valors que destil.len aquests continguis $6n considerats universals -sén valors
nacionals i eurocentrics- i irrefutables. S6n els que converteixen un alumne en un hon
frances, anglés, catala o espanyol i li fan compartir ["orgull de ser membre d un pais amb
un passat gloriés. Aquests valors es reforcen a través de les concepcions de

I’ensenyament i |"aprenentatge dominants en els curricula d aquestes caracteristiques.

En relacié amb aprenentatge, la perspectiva psicologica dominant ha estat 1 és el
conductisme. El nucli central del conductisme esta constituit per la seva concepcid
associacionista del coneixement i de 1"aprenentatge (POZO, 1989). Considera que la
conducta humana esta determinada i €s dirigida pel medi, 1 nega els estats i els processos
mentals, €s a dir, el caracter intern de la persona 1 el seu protagonisme en 1aprenentatge.
Per POZO, ASENSIO i CARRETERO (1989) l'cnSenyamenl de ia historia parteix d 'una
idea molt simple de "aprenentatge que consisteix a:

repetir largas listas de reyes y batallas, lentos rosarios de fechas y de hechos. La palabra
clave era memorizar. Cuanto mds se repeifa, mds se aprendia. La teoria del aprendizaje
que subyacia era un asociacionisme ingenuo, segiin el cual nuestro saber consistia en un
gran almacén de datos, ideas y "trozos de la realidad”, que se apilaban unos junto a otros
sin establecer especiales relaciones entre ellos. Asl se crela que el aprendizaje tiene por
funcion reproducir conocimientos, no elaborarlos, y por elle la dnica estrategia posible
para aprender algo era repetirio hasta el hastio (POZO/ASENSIO/ CARRETERQ, 1989,
2135).

Per aquesta rad, el currfculurn a) selecciona, concreta i prescriu el contingut, b) 1'ordena i
el seqiiencia de tal manera gue uns mateixos fets i perfodes, es vagin repetint durant
"escolaritat, en cursos diferents, a fi d’aconseguir al final el seu domini per part dels
alumnes, 1 ¢) es nega al professorat la possibilitat d’intervenir en el disseny del
curriculum.

Els métodes d ensenyament son transmissius, estan centrats en el professor i es basen en
¢l predomini dets llibres de text, les explicacions orals, les sessions de preguntes j
respostes o la realitzacioé d’exercicis d aplicacié i control. A partir d'aquestes practiques
s'espera que els estudiants aprenguin els valors, les creences i les actituds que els
convertiran en membres arrelats a la seva societat. El curriculum oficial i el curriculum
ocuit coincideixen a 1'hora de fomentar un aprenentarge de conducies basat en
I ‘obedigéncia, I"autoritat, la lleialtat, la submissid, la intolerincia vers els altres i el
dogmatisme com a meétode per enfrontar-se als problemes socials,
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Les finalitats de 'ensenyament de La histdria propies d aguesta perspectiva sovint s han

emmascarat en haver desaparegut la cohergncia entre el contingut, els meétodes
d’ensenyament i les estratégies d aprenentatge. La modificacié d alguna d aquestes
variables ha pogut donar la sensacid que canviaven les finalitats del currfeulum. Aixi va
passar, per exemple, amb la concepcié del curriculum d’estudis socials basada en
I"ensenyament de les cigncies socials o, en ¢l cas de Ia histdria, amb la concepcié de
I"ensenyament de la historia centrada en el domini de conceptes, processos 1 problemes
historics. O, també, quan es va optar per aplicar les taxonomies a 1’hora de concretar els
objectius de "aprenentatge.

El pas de 'ensenyament d” una histdria narrativa i factual, procedent del positivisme, a
una histdria més explicativa | conceptual propia del neopositivisme i, en ocasions, també,
basada en les aportacions de l'escola dels Annales 1| del materialisme, no sempre va anar
acompanyada d’un canvi en els métodes d'ensenyament ni en les estratégies
d’aprenentatge {(POZO/ASENSIC/ CARRETERO, 1989). Mal glet les aportacions gue van
realitzar els historiadors neopositives en relacid amb els metodes, i1, els historiadors de
I'escola dels Annales o els historiadors materialistes en relacié amb la concepcid de
I'objecte d’estudi de la historia, el temps histdric, els recursos i els métodes
d’investigacid, la seva repercusié en 1'ensenyament va ser escassa o nul.la si no va anar

acompanyada de canvis en la intervencid didictica.

L opcié per a 'elaboracié del curriculum des dels conceptes 1 els meétodes propis de la
histdria i la identificacié d aquests com els objectius i les finalitars del seu aprenentatge
han estat valorades de manera diferent pels especialistes. Aixi{, per alguns autors, aquesta
opcid ha estat considerada com una perspeciiva diferent de 12 basada en la transmissié de
valors tradicionals (BARR, BARTH i SHERMIS, 1977, MARTORELLA, 1985). Per
altres, en canvi, ha estat considerada com la seva evolucif 1ogica, destinada a emmascar
la naturalesa ideotdgica del contingut curricular (POPKEWITZ, 1983; ENGLE/OCHOA,
1988).

Els primers consideren que " la comprensid de la realitat i dels problemes socials dels
‘alumnes millora considerablement si es recolza en el domini dels conceptes i dels metodes
propis de la histdria seqiienciais de manera logica -per exemple, el curriculum en espiral
exemplificat per TABA (1971). Els segons, en canvi, basen la seva critica en 1a manera
com § han seleccionut 1 presentat els continguts i en ia inexistencia de canvis en la prictica
docent.
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Per POPKEWITZ (1983), els partidaris d“un curriculum basgat en el coneixement de les
disciplines, en 1"identiftcar I’estructura del coneixement, els conceptes dominants i les
generalitzacions, les dimensions ldgico-internes de la investigacié o els processos
estandaritzats com el métode cientific, van tractar les disciplines de manera selectiva i
independent de les interaccions, valors 1 proposits de la investigacid i van ignorar la
multiplicitat de perspectives que es troben en qualsevol disciplina social. Es a dir, van
seguir presentant les idees com a representacions imparcials 1 objectives de 1a realitat i del
passat, de 1a mateixa manera que ho fa el model tradicional. En paraules de GIROUX
(1990), els partidaris d"ensenyar et contingut de les disciplines socials obliden que

La forma en que se selecciona, se ordena y se¢ secuencia la informacion para constriir un
cuadro de la realidad contempordnea o histérica es algo mds que una simple operacion
cognitiva, es ademds un proceso intimamentie ligado a las creencias y valores que guian la
propia vida. En la reordenacicn del conocimiento hay implicitos determinados supuestos
ideoldgicos acerca de la propia visidn del mundo, supuestos que dan lugar a una
distincion entre lo esencial y lo accesorio, lo importante y lo trascendente. Lo decisivo
aqui es qre cualquier concepio de marco de referencia ha de presentarse a los estudiantes
como alge mds que wn marco epistemoldgico, debiendo incluir también una dimension
axiomdtica. Ademds, aislar los hechos de los valores es correr el riesgo de enseriar a los
estudiantes como abordar el problema de los medios divorcidndolos de la cuestion de los
fines (GIROUX, 1990, 109).

Per altra banda, un curriculurn organitzat al voltant dels conceptes no sempre facilita de
manera clara i rellevant la comprensié del problemes del present (EVANS, 1989a) i
menys quan  es manté un model de lensenyament/aprenentatge recolzat en la
memoritzacié de conceptes o de fets, encara que aquests estiguin seleccionats des de la
logica disciplinar i pertanyin a escoles historiografiques com els Annales o el materialisme
histdric, hipotéticament amb més possibilitats educatives que el positivisme o el
neopositivisme.

Per raons semblants, encara que d una altra naturalesa, van fracasar les propostes de
taxonomttzacid dels objectius de fa historia. Taxonomies com la realitzada, per exemple,
per COLTHAM i FINES (1971), seguint Bloom, no van generar canvis substancials en
la practica, perque es basaven en els principis del conductisme i es dedicaven més a
clagsificar i a descriure les conducies que volien canviar que a canviar realment les
practiques de l'ensenyament.
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La enseranza sigue siendo un problema de organizar debidamente los materiales segin los
mandatos de la disciplina (ahora conceptual en vez de narrativa} y pﬁesentarlox al alumno
para que éste, mediante una prdcica o ejercicio reiterado, los reproduzca respetando
fielmente la estructura propuesta. El acento sigue estando puesto fuera del alumno, en la
organizacion de los materiales de aprendizaje. Las decisiones diddeticas se reducen a
problemas disciplinares, nunca psicoldgicos. Y es que la idea implicita del aprendizaje
sigue siendo la misma: ung concepcion asociacionista del conocimiento, seglin la cual
aprender es tomar algo del entorno e incorporarlo, sin modificacion alguna, al almacén
individual de los saberes (POZOJASENSIO/CARRETERO, 1989, 217).

En sintesi, I'ensenyament de la historia com a transmissié dels valors tradicionals,
hegemonics, defensa una concepeid conservadora de la societat i del status quo (sigui
quina sigui la naturalesa politica del régim que el porposi). Selecciona els continguts per
cobrir aquestes finalitats des de la logica disciplinar positivista o neopositivisia. Els fets

“$6n de naturalesa politico-militar i estan protagonitzats per grans persanatges. La visié
nacionalista de la histdria es presenta com l'Gnica interpretacid del passat possible, com gl
passat. Es una historia sense conflictes. Els tinics conflictes que apareixen sén els que es
van produir entre els nostres -els bons- 1 els altres -els dolents-. El fil conductor del passat
és1° eurocentrisme. Els altres pobles, les altres cultures i civilitzacions estan molt poc
representats i no ho estan en funcio de la seva evolucid sind de la nostra,

Els continguts es presenten ordenats cronoldgicament, la qual cosa impossibilita poder-los
relacionar amb les altres disciplines del curriculum de ciéncies socials. La cronologia és la
base per ordenar els continguts en els diferents cursos de cada etapa educativa. En
general, si F'etapa consta de tres cursos, el passat es divideix en tres blocs. A més, la
seqiienciacié cronoldgica i els mateixos continguts s"acostumen a repetir en totes les
etapes de tal manera que els estudiants poden arribar 4 estudiar un mateix tema tres, quatre
i fins a cine vegades en-la seva escolaritat.

L allunyament dels interessos 1 les preocupacions personals i socials dels continguts
d aquesta histdria nacionalista, la seva complexitat t aridesa -tant s1 el format €s narratiu
com conceptual- justifiquen que els métodes d intervencio didactica estiguin centrats en ¢l
professor 1 en el tibre de text, i que el conductisme sigui la teoria psicoldgic
preciominant.

Les investigacions realitzades als Estats Units sobre les priictiques d’ensenyament de la
histdria demostren que aquest €s el model predominant en la major part de les classes de
secundiria (EVANS, 1989a). Sembla que també €s el model predominant en els paisos
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del nostre entorn europeu i, probablement també, a Catalunya i Espanya com es pot
deduir dels treballs de GUIMERA (1992) i BLANCO (1992) , ressenyats en el primer
capitol, Lescassetat d investigacions €s un handicap important a 'hora de plantejar-se la
reforma i de poder preveure els efectes dels curricula sobre les practiques actuals en les
escoles catalanes.

En quina mesura els curricula de primaria i secundaria de la Generalitat refor¢aran o
canviaran les practiques basades en el model tradicional? Es dificil de contestar a aquesta
pregunta. El que si es pot afirmar és que ambdds currfcula comparteixen forga delis
principis d"aquest model. Per tant, a priori, es pot aventurar la hipotesi que el poden
reforgar. Com he exposat anteriorment, les seves finalitats destaquen la necessitat
d’ensenyar una histdria i unes cigncies socials per crear, en els alumnes, consciéncia de
pertinenga 4 una nacié, Catalunya.

En els objectius terminals del curriculum de primiaria, la major part dels continguts
d’historia es basen en fets o situacions de naturalesa politica, protagonitzais per
personatges importants dels diferents perfodes. Els col.lectius socials -pagesos,
treballadors, homes, dones, minories €tniques- hi $én presents de manera marginal (en
I"'evolucid del treball 1 de les formes de vida quotidiana, en les caracteristiques de la
civilitzacio islamica o hebraica de 1'edat mitjana). E} passat de Catalunya es presenta com
un passat sense conflictes interns. Només apareixen de manera explicita els conflictes
quan es refereixen a situacions historiques en qug intervenen els altres: la Guerra dels
Segadors i la Gueira de Successié. La presentacié dels continguts €s basa en la
perioditzacid politica i en la cronologia tradicional (linealitat cronoldgica). El contingut
d"historia del currfcutum de primaéria identifica una interpretacié del passat de Catalunya
amb el passat i deixa fora tant d’altres interpretacions possibles com d’altres fets,
problemes o situacions que la historiografia positivisia, amb la qual es basa, no 6 en
comple,

Les capacitats dels objectius terminals de primaria semblen apuntar a la concepeid de
I"aprenentatge propia del conductisme. Els verbs predominants sén “indicar”, "situar"”,
“identificar”, "congixer” 1 "comparar”. El paper atorgat a 1'alumne en l'aprenentatge
adregat a 'adquisicié daquestes capacitats fomenta comportaments passius, basats en un
pensament rutinari, d“ordre inferior. La relacid de 1"alumne amb el coneixement és una
relacid subordinada. Et coneixement es situd en una posicid externa a alurmane § només a
través del professor o dels materials curriculars podri ser apres, és a dir, identificat,
conegut, situat, indicat o comparat. Les capacitats referides al contingur factual d “histdria
del curriculum de primaria i els propis continguts sembla que estan pensats més per fer
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progressar els estudiants en el sentiment de pertinenga al pais que per potenciar capacitats
intel lectuals per comprendre millor la societat i el mon d’avui, o almenys, per ajudar-los a

decidir quines son les teories, idees 1 conceptes que poden utilitzar per comprendre 1.

Els objectius terminals d’histdria del curriculum de secundaria, per la seva part,
comparteixen els mateixos principis que els de primaria i1 sén la seva continuacid.
Responen a les mateixes finalitats i presenten els continguts seguint la mateixa logica. Es
diferencten pergue augmenta la quantitat 1 la complexitat dels conceptes 1 dels fets i perqué
es proposa una doble seqilenciacid: la cronologica, en els temes de naturalesa politica -els
més abundants- i la tematica en els temes de naturalesa més socio-econdmica. Aquest
enfocament representa una novetat important, ja que pot permetre refacionar de manera
més directa alguns problemes del passat amb problemes del present
(BATLLORI/PAGES, 1988). Es de les pogues aportacions de 1’experimentacié del cicle
superior que $ ha mantingut en el curriculum de secundaria.

Les capacitats dels objectius terminals de secundaria sén, també, més propies dun
aprenentatge basat en el conductisme que d “un aprenentatge basat en el pensament critic i
en el pensament d’ordre superior. El predomini de verbs com ara "identificar”,
"descriure” ¢ "manejar” s superior al de verbs com ara "explicar” o "analiizar”. Només
en un cas s'opta, de manera marginal, per la formacié del pensament creatiu: en 1"objectiu
46 es proposa que els alumnes puguin pensar accions alternatives. Per altra banda, €s
evident que !'analisi historica que presideix algur&s objectius -els 17, 39, 41- pot portar els
alumnes a desenvolupar categories de pensament per avaluar les fonts 1 els fets,
discriminar informactons, avaluar conductes, esbrinar causes 1 conseqiiéncies, eic., perd
no sempre és suficient per' a la formacié d'un pensament autdnom i critic, amb

possibilitats de transferir els conceptes 1 els procediments apresos a 1"analisi i la
intervencié social en el present. '

Per tant, sembla que el tractament de la histdria en els curricula de primiria 1 secundaria
pot facthtar la pervivéncia del model basat en la transmissié 1 reproduccié dels valors
rradicionals del passat. La lectura, la interpretacio t la implantacio literal de les capaciiats i
dels continguts d histdria aposten per la pervivéncia dun model d'ensenyament centrat
en ¢l professor que, com & tecnic, pren mesures per decidir com ensenyar i com
aconseguir que els alumnes esdevinguin bons ciutadans, ciutadans docils, que no
qiiestionin ni el present ni el passat, ni prenguin decisions en ka construceié del seu futur
personal i social.
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2.4. L’enfocament de la historia com a formacié del pensament dels
alumnes.

La inexistencia d evidéncies que demostrin que els valors tradicionals i el sentiment de
perfinenca a una nacié, & una patria, etc. siguin assolits pels nens i els joves a través de
I"ensenyament de la histdria tal com pensaven i pensen alguns politics, va seriés una de
les causes que explica "aparicié d aquest enfocament. La reaccié més important en
contra d aquest enfocament es sitlia en e:l'pen’ode d‘entreguerres i en ¢l periede immediat a
13 I1 Guerra Mundial, si bé té antecedents anteriors i prossegueix fins a l'actualitat, Bona
part de les propostes de finals dels seixanta i principis dels setanta comparteixen els
principis d aquest enfocament (veure, com exemple BEYER, 1971).  La proposta de
COUSINET, publicada, per primera vegada, I’any 1950 pot il.lustrar les seves principals
caracteristiques. Per COUSINET ensenyar histdria consisteix en aconseguir que els
estudiants, a través d un métode de treball basat en les fonts, prenguin conscigncia de
l"evolucié de les coses i1 de les necessitats humanes, de 17accié del temps sobre les
persones i les societats.

A la pregunta de que passaria amb la historia nacional, de que els passaria a uns
estudiants, a uns futurs ciutadans si desconeixien qui eren Carlemany, Joana D'Arc o
Lluis X1V, la seva resposta era taxativa: non si perderebbe niente, perché niente si ¢
guadagrato fino ad oggi. Dire che é necessario sentir parlare di cose di cui non ci ricorda
pit é affermazione che mi sembre poco sostenibile. O si dira che vi sono maggiori
probabiling di sapere cio di cui 8i @ inteso parlare? Mai § fatii sono chiari. La maggior parte
delle persone ha inteso parlare dei nostri grandi personaggi storict, ma non sa niente di
sicuro intorni ad essi (...} Di tanta lezioni imparate a memoria, di anie ore passate ad
ascoltare ¢ a ripetere, non resta assolutamente niente (COUSINET, 1983, p. 84-86).

La reflexid axioldgica de la qual parteix aquest enfocament comparteix els principis del
moviment pregressista per a una escola nova. Essenciaiment, consisteix en reconsiderar
les assignatures i les practiques escolars a la llum dels canvis sociais i de les noves teories
de 1"aprenentatge. Per DEWEY, ¢l movimiento de la educacion progresiva es el resultado
de haber comprendido los educadores el hecho de gue nuestra compleja, rdpida y apretada
civifizacion exige y ha de ser sausfecha con cambios en las materias y prdcricas escolares;
¥ e para hacer efectivos estos cambios se necesita algo mds que anadir simplemente una

" materio tras otra af programa escolar. Las nuevas materias han de introducirse en alguna
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refacién con [a;s' demds y con los modos como operen e integren el mundo fuera de lo
escuela. Es también el resultado del deseo de poner en prdctica en la sala de clases lo que
la nueva ciencia de la psicologla ha descubierto sobre ¢l aprender individual y las
diferencias individuales {(DEWEY, 1965, 152-153). L actualitat del pensament de
DEWEY ¢és indiscutible.

L &mfasi en l"alumne, en les seves necessitats socials i en les noves teories psicoldgiques
procedents del cognitivisme van confluir en un important moviment de regeneracié de
'escola a Europa 1 als Estats Units, durant el primer terg de] segle XX. Com a exemples
d“aquest moviment, que van tenir influgncia en la reconsideracié de 1’ensenyament de la
histdria, es poden citar les propostes del propi DEWEY (1910), emanades de ia seva
teoria del pensament reflexiu, de COUSINET, sobre un nou métode de treball lliure per
grups (1920), de WASHBURNE sobre els projecies de treball a Winnetka (1919), les
i&cniques de FREINET, I'eseola del wreball de KERSCHENSTEINER, etc.

L’ensenyament de la historia que proposen aquests autors s havia de basar en la vida i en
els problemes reals i havia de permetre als estudiants pensar en ¢l passat a la llum dels
problemes del present. L accent deixa d’estar situat en la formacié de la conscieéncia
patridtica i en els coneixements disciplinars preestablerts 1 €8 sitGa en 1"alumne 1 en la vida.
DEWEY ho expressava amb les segiients paraules:

No cal dir que si la geografia @ la historia §‘ensenyen com a maiéries ja preelaborades, que
ina persona estudia només perqué la fan anar a Uescola, llavors se’n pot seguir molt
facilment que aprengui un gran nombre d afirmacions sobre coses remotes i estranyes o
{‘experiencia de cada dia. L acuivitar es divideix, i es construeixen dos mons separais. No
hi 1€ tloc cap transmigtacia, 'experiéncia ordingria no augmenta de significars, pergué no
n'aprén les seves relacions, allo que s'estudia no s anima ni es fa real mitjancant la
participacid immediata en Uactivitar, L experiéncia habitual ni tan sols queda com estava,
{imitada perd vital. Més aviat perd un cert grau de mobilitat | de sensibilitat per als
suggeriments. Es troba afeblida i arraconada per una cdrrega d’informacio no assimilada, i
gueda sense capacitar de resposta i sense 1dnsia viva d’adquirir significats addicionals. La
simple acumulacio d’informacia, al marge dels interessos de la vida, acaba inutiticzant la
ment; 'elasticitat desapareix.

La segregacio que mata la vitalitat de la historia consisteix a separar-la de les formes i dels
interessos de la vida social del present. El passar com a passat ja no és més cosa nostra.

(...} El ptint de partida veritable de la historia sempre &5 una situacio present problemdtica.
(DEWEY, 1985, 1491 155).
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En un sentit semblant es pronunciaven KERSCHENSTEINER i HINSDALE, entre
molts altres autors. Pel primer, La ensedanza de la Historia iendrd vida y serd provechosa
{...) cuande comience a dejar de ser un juego de preguntas y respuestas sobre el
contenido de los epitomes oficialmente prescritos, cuande conceda a los alumnos (...} el
derecho y la posibilidad de reflexionar independientemente sobre los fenémenos de un
periodo muy movido o sobre el desarroflo de una moderna institucién nacional
(KERSCHENSTEINER, 1934, 114). Pel segon, Si los hechos de la historia son
pensados simplemente o principalmente para ser recordados; si el maestro considera af
discipulo simplemente como un recepidculo que Henar, st la tinica ambicidn del estudiante
es “conocer” una gran cantidad de historia, entonces los poderes de andlisis, comparacion
¢ ingerencia (sic) sdlo seran débilmente desenvueltos. Adn mds: el espiritu tomard una
orientacidn conservadora, mirard hacia atrds mds bien que adelante y no posecrd
iniciativas itiles en los negocios .pn'fcn'cos (HINSDALE, 1912, 42),

La concepcié de la historia és qualitativament diferent de 1'enfocament anterior. El
coneixement histdric €s un coneixement en construccid, que emana del present des d’on
es construeixen i s’interpreten els fers. Les coincidéncies amb la renovaciéd de la
historiografia per part de 1"escola francesa dels Aanales van permetre gliestionar la imatge
del passat que oferia la histdria escolar | incorporar noves tematiques i nous metodes
procedents d “aquesta escola. Per FEBVRE , fundador juntament amb BLOCH d aquesta
escola, expressions com "s’'ha de congixer” o "€s inadmissible que $7ignon” aquest fet,
col.laboren a fer que s'estengui la idea absurda de que la historia es esencialmenie una
coleccion de acontecimientos cuyas circunstancias "hay que” saber (..} y tiende a
mantener enire 105 hombres la idea de que la historia juzga (FEBVRE, 1955, 127-128).

L ‘ambicid de 'escola dels Annales de construir una historia total, es va basar en: a) la
diversificacié de 1"objecte d estudi -Ia historia politica va cedir pas a la histdria economics
i social-, b) I'anatisi de les estructures i les seves relacions, que vao substituir 1estudi dels
fets , ¢) analisi i interpretaci6 del passag a partir d ‘una problematica, d) la pluralitat de
dimensions temporals i socials  que va acabar amb la linealitat cronoldgica, la
monocausalitat i el predomini de la perioditzacié tradicional-, i €) la consideracié que tot
pot ser document histdric, amb la qual cosa €] document escrit va perdre el monopoli gue
fins aleshores tenia.

El contingut del curriculum d historia a les escoles va incorporar bona part de les
propostes de 1'escola dels Annales. Per DEWEY, per exemple, les raons d’estudiar la
histdria primitiva i la historia industrial de la humanitat sén les segiients: poder-nos
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adonar de com §$ han resolt els problemes fonamenials de procurar la subsisténcia,
aixopluc i la proteccié. {...) posar-nos al davant les coses que interessen fonamentalment
els homes en comit -les ocupacions i els valors referents al guany de la vida. La historia
economica 6s més humana, més democratica i, per tant, més alliberadora que no pas la
historia politica (DEWEY, 1985, 156-157).

COUSINET (1950} i JEFFREYS (1959) van incorporar les aportacions de 1"escola dels
Annales en sengles propostes. COUSINET, a través de la historia de les coses,
proposava que |’ensenyament de la histdria es centrés en les segiients necessitats
humanes: a} 1"allotjament, la vestimenta, el ransport i 4 instruccid; b) les relacions entre
les persones i les coses, com | 'obtencid de productes de la terra, la produccid d objectes i
I"intercanvi de productes; i ¢} les relacions socials en 1'interior d“una comunitat, la seva
organitzacid, les relacions internacionals o la necessitat d “aprofitar els descobriments i
els invents d altres persones, ete.

JEFFREYS, per la seva part, va proposar l'estudi de Vevolucié -les linies de
~desenvolupament - dels habitatges, "alimentacid, els transports, els instruments de
weball, etc.; primer, de manera separada, per a, després, fer convergir cada linia en un
quadre integrat de Fevolucid del passat. Ambdues propostes es van realitzar pensant en
els alumnes de 1"escola primaria. També estava pensada per 1’escola primaria la proposta
de VERNIERS (1962) que, a diferéncia de tes anteriors, s ‘ordenava seguint la seqiicncia
cronelogica aplicada a la histéria politica, la histdria economica i la histdria de Ja vida
moral, religiosa, mntel.lectal 1 artistica.

Ei més important ¢ aquestes propostes i d’aquest enfocament no eren, perd, els
continguts del curriculum ni la seva seqiienciacié siné els métodes d’ensenyament. Siles
finalitats de 1’ensenyament de la historia s han de basar en les necessitais dels alumnes,
en les seves possibilitats de comprensié del mén i en els seus interessos (ALLARD,
1976), 'alumne ha de ser ¢l protagonista del seu propi aprenentacge i ha de tenir la
possibilitat de pensar i de construir coneixements.

Enfront de les teories conductistes de 1"enfocament anterior, 1"aprenentatge es basa en les
teories de la psicologia cognitiva. Una de les idees basiques del cognitivisme és la
naturalesa constructiva del coneixement. La psicologia cognitiva considera que el
aprendizaje es esencialmente un proceso de construccion interna de modelos o reglas de
representacion. (...) Lo que es y debe ser acrivo es el proceso de aprendizaje, los
procesos psicelogicos desplegados por el alumno, pero noe necesariamente ha de ser

“activa” también la estrategia de ensefianza utifizada para poner en funcionamiento dichos
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procesos (POZO, ASENSIO, CARRETERO, 1989, 218-219).

L aprenentatge es centra en "alumne i es valora en termes de qualitat de pensament més
que de quantitat. Estd en funcié del desenvolupament dels estudiants -les aportacions de
PIAGET s6n basiques en aquest i molts d altres aspectes- 1 es recolza en el foment de
I"autonomia personal a través de la interaceid entre els estudiants i el medi. L aprenentatge
consisteix en la construceid i reconstruccié de 1a realitat que, a diferéncia del conductisme,
s’entén que t€ una naturalesa subjectiva i relativa i, per tant, no pot ser copiada sind que
ha de ser elaborada per cada persona.

Els valors, com el coneixement, sén relatius, sén sitvacionals (CLEAF, 1991). No
existeixen valors universals, sind que existeixen valors socials contextualitzats i diferents.
L analisi dels valors és fonamental per convertir-se en un membre actiu d ‘'una societat
democratica, poder prendre decisions i resoldre problemes socials,

Els métodes d ‘ensenyament estan centrats en 1 ‘alumne. L aprenentatge per descobriment
demana als professors seleccionar les activitats apropiades, ajudar eis estudiants a
interactuar amb els materials i les activitats, utilitzar técniques 1 métodes variats, etc. En
paravles de VERNIERS, se trata en la ensefianza de la historia (...) de hacer observar,
analizar, medir, comparar, razonar, interpreldr, etc., en una palabra, solicitar el esfuerzo
personal de los alumnos (VERNIERS, 1962, 66).

Aquest enfocament sol ser conegut amb el nom d'indagacid reflexiva.  Per alguns
autors, €s diferent de 1"aprenentatge per descobriment i dels enfocaments centrats en la
critica social, 1’examen de problemes socials ¢ el desenvelupament personal (BARR,
BARTH i SHERMIS, 1977; MARTORELLA, 1985; ENGLE, OCHOA, 1988; EVANS,
1989a). En la meva opinid, en relacid amb 1'ensenyament de la historia, les diferéncies
més importants son de matis, i es produeixen més a conseqiiencia de la gran varietat de
projectes produits a partir de finals dels anys seixanta que de 17existéncia de practiques
diferents.

Malgrat que la major part d'evidéncies, en els paisos on s’ha investigat la prictica,
demosiren que L'enfocament predominant en 1’'ensenyament de la historia i les ciéncies
socials és el dels valors tradicionals, existeix també la certesa de que aquest enfocament és
practicat per forga professors, en especial de 'escola primdria,
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Los objetivos qute persiguen los programas de ciencias sociales son muy diversos, pero
todes comparten atgunos puntos. La mayoria se octpa, por ¢jemplo, del legado nacional
de los Estados Unidos y de la democracia, con la intencidn de preparar a los estudiantes
para sus responsabilidades ciudadanas. En general se espera que los programas inculquen
en los estudiantes una cierta cantidad de conocimientos fdcticos, sobre todo de historia,
educacion y geografia. (...) Algunos programas ponen ¢l énfasis en la investigacién y el
pensamiento critico, mientras que otros persiguen fines sociales y afectivos en paratelo
con resultados cognitivas. De ello se colige, pues, que las metas que pretenden alcanzar
los programas de ciencias sociales son la indagacion, la investigacidna, la resolucién de
problemas interpresonales, la aclaracién de valores y el conocimiento (...},
(STODOLSKY, 1991, 25).

Probablement el mateix succeeix a Catalunya on la tradicié de 1'estudi del medi ha estat i
és important, sobretot a l’escola primdria i a 'actual segona etapa d"EGB. Quina
incidéncia poden tenir sobre les practiques basades en aquest enfocament els curricula de
primaria i secundaria de ciéncies socials de la Generalitat? Podran ajudar els professors a
superar els problemes® que aquest model presenta i avangar cap un enfocament més
proper al model critic? O, al contrari, el reforgaran o el modificaran en el sentit del model
tradicional?

Els objectius terminals referits a fets, conceptes i sistemes conceptuals, analitzats
anteriorment, sembla que no afavoreixen ni la pervivéencia ni el canvi cap a I'enfocament
critic d'aquest model, sind tol el contrari, la seva progressiva substitucid pel model
tradicional. Ara bé una lectura i una interpretacié dels objectius generals d ‘ambdues arees i
dels continguts pot permetre, com a minim, el seu manteniment. Ja he assenyalat que un
dels canvis del curriculum de cicle superior més ben valorats pels mesires va ser el que va
suposar {a introduccid del contingut procedimental. Els procediments d ambdés curricula
sén molt semblants als procediments del curriculum del cicle superior i poden esdevenir
una via per a la pervivéncia d’aquest model i, adhuc, pel canvi de les practiques més
rutindries, si es desenvolupen sense considerar els continguts dels objectius terminals, o
sense considerar-los preferentment;

Per exemple, 1 ‘adquisicid d'una consciencia temporal t del temps histdric, que es proposa
per a primiria, es pot assolir millor si s“aplica a la vida 1 al treball en altres temps
(contingut del bloc "El medi histdric”, concretat en 1'objectin terminal 26) que si s"aplica
als continguts dels objectius terminals 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33 1 34 (continguts
d’historia cronoldgica tradicional). La preeminéncia de continguts factuals de naturalesa

6 Alguns d"aquesls problemes han cstal assenyalals en ¢l capitol primer § en ¢ls anteriors.
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polftica €s tan aclaparadora en els objectius terminals del curriculum de primaria que,
només accentuant la importancia dels continguts i dels objectius procedimentals, es podra
aconseguir de mantenir ¢ls principis propis de i"ensenyament i l"apreneniatge de
I’enfocament centrat en la formacié del pensament de "alumne.

El mateix pot succeir amb el coantingut d’histdria del curriculum de secundaria,
L estratégia raés convenient consisteix a utilitzar preferentment els objectius generals de
1“area i els continguts i prescindir de molts dels objectius terminals referits a fets,
concepies 1 sistemes conceptuals. La interrelacid dels continguts conceptudls amb els
continguts procedimentals permet | elaboracid de projectes d historia molt diferents deis
que prescriuen ¢ls continguts dels objectius terminals basats en la historia cronologica
tradicional (objectius 37, 38, 39, 40, 44). L’existencia d objectivs terminals basats en la
histdria temitica (10, 14, 17, 20 1 23) institucionalitza algunes de les propostes
desenvolupades per 1’'enfocament centrat en la formacié del pensament dels alumnes, i
permet tant relacionar problemes' histdrics amb problemes actuals com facilitar 1a formacid
del pensament dels alumnes. '

En aquest sentit, el currfculum de secundaria incorpora més aportacions d’aguest
enfocament que el currfculum de primaria. En qualsevol cas, perd, aquest fet no
pressuposa que el curriculum de secundaria 'compar[cixi els principis d "aquest model. La
seva pretesa obertura cap a alguns dels principis de la renovacia de ensenyament de la
histdria i de les cigncies socials és propia daquelles opcions que es presenten com a
neutres, i que emmascaren els seus valors i la seva ideologia a través de grans
declaracions de principis que poden ser compartides des de concepcions diferents.
L analisi dels continguts referits a normes, valors 1 actituds i dels continguts dels
objectiug terminals pérmet, perd, desemmascarar els valors latents del curriculum i
comprovar que es basen en la concepcid del passat i del present propia del
conservadurisme i de la ransmissié 1 reproduccid del coneixement, caracteristiques de

I'ensenyament centrat en els valors tradicionals,

2.5. L’ensenyament de la historia i la foimacié del pensament critic.

La major part dels principis de 'enfocament basat en {a formacié del pensament dels
alumnes van constituir el punt de partida de la renovacid del curriculum d histdria i de
cigncies socials de finals dels anys seixanta-principis dels setanta (NSS, Schools Council,
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éveil, ricerca, medi, etc.), De la mateixa manera que les teories de 1'enfocament basat en
els valors tradicionals van constituir la base del moviment del rerorn a alld basic i estan
presents en el renaixement de la historia nacionat actual.

L ensenyament de la histdria i de les ciéncies socials basat en la formacid del pensament
crftic s’ubica dins de la perspectiva del curriculum critic. Incorpora, actualitzani-los,
alguns dels principis de 1’enfocament anterior perd concedeix més importancia que aquest
a les aportacions disciplinars com a suport per a 17analisi dels problemes socials 1 la
formacié del pensament critic. Les seves principals aportacions consisteixen a plantejar el
caricter ideoldgic del curriculum i de 1a prictica i en fomentar un ensenyament basat en els
principis del constructivisme.

Les seves finalitats pretenen capacitar tots els nens i joves per a una més gran
autodeterminacié, codeterminacié i solidaritat en totes les dimensions de la vida
(KLAFKI, 1986). Les dimensions, els conflictes i els problemes de la vida; {"allay
d“informacions a 1"abast de qualsevol persona; la velocitat amb que s’estan produintels
canvis socials i les possibles configuracions del futur preocupen, de manera especial, els
critics. Per aquestes raons, consideren que s’ha de preparar els estudiants per fer front als
reptes del futur a través de la formacié d’un pensament que capaciti per a I"analisi, la
critica i la intervencié social.

En que consisteix el pensament critic? Com poden els estudiants esdevenir pensadors

critics estudiant histdria 1 ciéncies socials?

NEWMANN (1991) inclou el pensament critic dins del pensament d ordre superior. Per
aquest autor, el pensament d ordre superior is defined broadly as challenge and expanded
use of the mind (...). Challenge or expanded use of the mind occurs when a person must
interpret, analyze, or manipulare information, because a question 1o be answered or a
problem to be solved cannot be resolved through the routine application of previousty
tearned knowledge (NEWMANN,1991, 325). El pensament critic, el pensament
divergent o creaiiu, la resolucié de problemes o la presa de decisions constitueixen
modalitats de pensament que ajudaran els estudiants a situar-se en el seu mon de manera
més reflexiva, a buscar la coheréncia entre el pensament 1 17acci6 i els permetran ser actors
conscients de la construceid del sew futur personal @ social (MUﬁOZ/PAGE‘S, 1991).

Per TULCHIN (1987), el pensament critic consisteix en una combinacién de aptitudes,
competencias, actitudes y disposiciones wtilizadas en el pensamiento de evaluacion
razonada que requiere un juicio cuidadoso o una reflexion continua (...}, Existen dos
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dimensiones importantes que forman parte de esta forma de pensamiento, la estruciura
mental y clertas operaciones mentales especificas. La estructura mental critica significa la
voluntad de adquirir nuevas habilidades y aplicarlas de la forma adecuada para evaluar la
informacién y el conocimiento. También significa que la persona debe estar en
disposicién de revisar creencias y actitudes actuales y considerar otros puntos de vista. En
la dindmica de ofrecer y recibir de las discusiones criticas, tas creencias y las actitudes
sufren desafios y estdn en constante revisidn. La segunda dimension, aptitudes
diferenciadas u operaciones mentales especificas, facilita el método para la evaluacion y
andlisis que va mds aild de la simple interpretacién, extrapolacion y memorizacion
(TULCHIN, 1987, 240).

Per aquesta autora, l’ensenyament ha d’anar dirigit a qué els estudiants esdevinguin
pensadors critics, s’impliquin en la metacognicid, i vulguin descobrir el seu propi
pensament. Para mejorar la forma de pensar, los alumnos necesitan esiar motivados para
ser inquisitivos o nunca practicarédn las técnicas previas de cognicion, Las cuesiiones que
tratan temas polémicos en este estudio de la historia -el abuso de poder, la razén y los
derechos humanos- provocan conflictos y hacen que las respue.s‘ra# simples de los
estudiantes degeneren constaniernente en problemas complejos. Los alumnos tienen que
ponerse en el lugar de otras personas y comprender mds de una perspectiva. Trabajan
arduamente con los dilemas y apreaden a tratar criticamente acontecimientos histéricos
contravertidos. Cuando lo consiguen empiezan a estar de acuerdo con sus propios valores
e identidad al ser conscientes de las estructuras logicas del razonamiento; desarrollando la
capacidad de interpretar situaciones; aprendiendo a tener en cuenta los hechos antes de
emitir juicios y, lo mds imporiante, aprenden a generalizar las técnicas del pensamienio a
otras dreas de sus vidas {TULCHIN, 1987, 248).

Cada vegada sén més nombroses les propostes gue, des de concepcions properes a les
d“aquests autors, crenen que les finalitats de 1’ensenyament de 1a histdria han d anar més
enlli de la transmissié dels valors tradicionals o del descobriment del passat 1 dels seus
valors per part deis alumnes. El valor educatiu de la histdria ha d’estar més en
consonincia amb els reptes que el present i el futur presenten als estudiants. Aixi, per
exemple, ho posen en evidéncia els membres de la Comissié que va elaborar els plans
destudi de la Beélgica francdfona (1991) o autors com GUARRACINO [ RAGAZZINI
(1991).

(...) le réle fondamental de {“enseignement de I'histoire est de développer l'autonomie
intelleciuelle, le sens du relatif et la pensée critique chez les éléves, afin qu’ils

~ comprennent miewx la société dans laquelle ils seront appelés & vivre et & travailler et afin
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gt ‘ils puissent participer, en towte indépendance, aux choix individuels ou collectifs
auxquels ils seront confrontés en tant que citoyers (COMMISSION, 1991, 14).

L “insegnamento storico potrebbe svolgere un ruolo importante in relazione alle tendenze
preadolescenziali e adolescenziali a semplificare e stranvolgere i problemi sociali (e quelli
sociali storici) o personalizzandoli o facendoli oggetto di guidizio morale secondo
stereotipi. La presa d’atto ¢ la consapevolezza della diversita storica assumerebbe un
grande valore formativo contro "anacronismo, il sociocentrismo e il punto di vista
soggettivistico nell impostazione dei problemi sociali e, pink generale ancora, nelle analisi e
nel giudizio.

Lo studio della storia potrebbe, inoltre, contribuire ad allargare Uorizzonte temporale dello
studente tendenzialmente chiuso in ambiti remporali ristretti, in modo, invece, da
accrescere la sua considerazione dei processi di media e lunga durata. Cio aiuterebbe
"adolescente a collecarsi in maniera non subalterna nei confronti del passato e del futuro.
(GUARRACINO/RAGAZZINI, 1991, §-9).

Per assolir aquestes finalitats, i pensar criticament, s ha de trencar amb la concepcid del
coneixement histdric tal com es presenta a molts curricula tradicionals. Quan en el
curriculum: (a) les idees apareixen com estitiques, com a representacions imparcials del
que les coses soén, (b} el didleg i la critica que c¢rea la naturalesa temptativa del
coneixement cientific és ignorat, (¢) les condicions humanes apareixen com a
predeterminades, s espera que [“alumnat s’acomodi a 1"autoritat establerta 1 s7ajusti a les
interpretacions de la realitut definides oficialment, (d) la funcié del conflicte social €5
eliminada per preservar la permanéncia de les institucions socials existents mitjangant
|'exercici de pressions sobre els individus, la seva creativitat i la seva capacitat
d’innovacié, (e) els continguts no tenen cap relacié amb 1” experiéncia personal i social
dels estudiants, i (f) els continguts es legitimen només a través de les definicions amb que
els professionals analitzen els esdeveniments socials (POPKEWITZ, 1983; APPLE,
1986); els estudiants diffci_lment aconsegueixen relacionar la cultura viscuda amb la cultura
com a reconstrucci6 social i no aprenen, o almenys no aprenen de manera significativa, ni
construeixen coneixements que els permetin ser actors en el bastiment del seu mén,

En canvi, el coneixement histdric, com el coneixement geografic i social, pot facilitar la
formacid del pensament critic si s presenta com un coneixement contextual o situacional;
piiblic, obert a la critica i a la verificacid i al didleg; raonat i persuasiu; dinamic,
provisional i hipot&tic; actiu; pensat per a 1’accié i per a la resolucié de problemes de la
vida; solidari i compromes en els problemes de la societat i del mén (BENEJAM, 1986a).
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EVANS (1989%a) creu que un coneixement historic d” aquestes caracteristiques permet un
curriculum centrat en els problemes socials actuals. Per aquest autor, €l seu potencial
educatin €s superior al dels altres enfocaments, ja que a) augmenta Linterés dels
estudiants i proporciona una motivaci6 intrinseca, b) situa en un mateix pla els fets i
conceptes, els procediments i els valors; ¢) es relaciona amb les necessitats i els interessos
personals 1 socials dels estudiants; d) permet als estudiants participar en la decisi¢ dels
problemes que es poden estudiar; i €) prepara per a I'analisi d altres problemes & per a una
manera d’intervenir en les seves solucions. 1 converteix la historia en una forma de
coneixement significativa per als estudiants en establir d 'una manera directa les relacions
entre el passat, el present i ¢l futur.

Per aquest enfocament, es considera que un problema €s objecte destudi quan afecta a un
gran nombre de persones, no esta resolt i €s objecte de polémica social, genera injusticies
i disfuncions en la convivéncia, 1 pot ser resolt canviant les circumstincies o les
condicions que el generen. La selecci6 de problemes socials abasta un camp ilimitat de
situacions del present i del passat de diferent naturalesa, la complexitat i el tractament de
les quals pot servir per adequar-les a 1’edat 1 ais antecedents dels estudiants. A més, es
considera que la seva selecci6 es realitza més faciiment a partir de principis, de conceptes
clau -com ara, canvi i continuitat, conflicte, diversitat, eic.- (BATLLORI/PAGES, 1551)-
i d"una seqiienciacié en espiral dels mateixos. Molts projectes insisteixen en la
convenigncia de situar, en primer iloc, els problemes relacionats amb la vida quotidiana, la
convivéncia i les relacions interpersonals i socials i, més en concret, en els problemes
derivats dels conflictes socials, de génere 1 &tnics. També es consideren els grans
problemes polftics i ideoldgics i, en especial, els de la historia contemporinia com el
feixisme, els conflictes bélics, les intolerdncies, els problemes del tercer men, etc.

El contingut es selecciona des de les aportacions de la Nova historia i del materialisme
historic. L objecte d’estudi es diversifica i s enriqueix. Els problemes de la humanitat, els
conflictes, les injusticies, la diversitut de classes, géneres 1 &tnies, els drets humans i els
drets de les minories, les altres cultures, s 1 "abis del poder, etc. sén objecte d’estud
prcfﬁrent al costat d’aspectes relacionats amb els problemes de la vida quotidiana, la
familia, les relacions personals i socials de tots els grups humans i de tots els homes i les
dones. La histdria, el passat, es presenta a partir de problemes i s’interpreta 1 construeix
utilitzant tota mena de fonts i de documents. E! temps historic recull el pluralisme real
existent en ¢l si de cada fermacié social i entre societais diferents (PAGES, 1989b). Els
periodes histdrics, en no ser concebuts com a €ssers historics preexistents, tancats, deixen
de ser un obstacle per comprendre la naturalesa del canvi historic. La perioditzacié

construida en funcié d un problema esdevé un poderds instrument per desenvetupar el
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pensament critic i pensar el temps historic com un constructe social per respondre als
problemes del present (SEGAL, 1991).

Les relacions entre la histdria i la resta de disciplines.del curriculum social sén molt més
flexibles que en el model tradicional i no estan condicionades pel continuum cronologic.
Tant sén possibles enfocaments disciplinars -diacronics o tematics, retrospectius,
comparatius, basats en estudis en profunditat o en la llarga durada-, com interdisciplinars.
La scqﬁenciacié es realitza buscant un equilibri entre ambits tematics (economics, socials,
politics, culturals i artfstics, cientifics,...), protagonistes, escales territorials, perfodes
historics -es prioritza, perd, la histdria contemporania- 1 interpretacions i perspectives
diferents del passat. El present €s alhora el punt de partida 1 el punt d”arribada, tant per
aprofundir en alld que €s conegut com per estudiar allo que €s desconegut. La complexitat
dels problemes i dels conceptes explicatius constitueix un dels principals eixos
vertebradors de la seqlienciacic.

Els fets, esdeveniments 1 problemes histdrics sén considerats productes del passat
interpretats des del present i per al present. Lesquema seglient  il.lustra la gama
d’aspectes que s'han de considerar a 1“hora de plantejar 1'estudi d’un fer histdric
problematic 1 les relacions que existeixen entre els seus components:
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EL_FET HISTORIC (o esdevenimens’)

una dada obiecliva L e e > una construscié tedrica
(el que ha passat) {interpratacié del que ha passat)
basada en
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deixa — evidTncnes
shn
1 siluada en |
fonts hisldrigues
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e son
un context |-—w—— protagonistes persongs
: | : interessos
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l vista
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social cullural
, alitic
econdmic P \
concaples principis métodes
interrelacio durada o
I
curta mitja Harga escoles histo-

riograliques

inlerpretacions diferents

Els metodes d’ensenyament i les estrategies d’aprenentatge han de permetre que els
estudiants avaluin les evidéncies dels fets; detectin inconsisténcies i contradiccions en les
intc'rprctacions; diferenciin i avaluin fes informacions sobre els fets de lés opinions;
construeixin hipdtesis; es formulin preguntes; facin deduccions; identifiquin supdsits
subjacents; treguin conclusions; valorin els problemes, etc., | manegin materials de tota
mena tant a partir de les fonts primawies com de les secundaries.
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LL'opcid per un ensenyament de la histbria basat en la formacié del pensament critic
implica treballar menys temes que en els altres enfocaments, perd de manera més
profunda. La prictica de pensar exigeix 1'estudi en profunditat de pocs temes 1 una
cohergncia en la seva presentacié 1 el seu desenvolupament, També exigeix dedicar temps
suficient a analitzar, argumentar, comparar i discutir idees. Per NEWMANN (1991), Ia
formacié del pensament critic 1, en general, del pensament d’ordre superior, és una
manera molt positiva de desenvolupar el curriculum i1 de fomentar aprenentaiges
significatius, ja que tots els estudiants s6n capacos, al seu nivell, dinterpretar, analitzar i
manipular el coneixement i resoldre problemes.

En la seva opinid, per desenvolupar el pensament d ordre superior sén necessaries un
conjunt de condicions que ubica en tres ambits: a) el de les actituds dels estudiants: cal
predisposar-los perqué vulguin pensar, reflexionar sobre els nous coneixements que van
adquirint i contrastar-los amb els antics; b) el del coneixement: és necessari disposar d un
coneixement en profunditat, comprendre les circumstancies o el context en queé es
presenta el problema, disposar d 'un coneixement analitic i activar la metacognicid, 1 c) el
de les habilitats: €5 imprescindible manejar procediments que permetin que el coneixement
pugui ser aplicat a 1a solucié de nous problemes, a fi d’activar la construccid de nous
coneixerments i fer intel.ligible la informacid , la seva seleccid 1 ¢l seu ractament.

Aquest enfocament comparteix forga dels principis del constructivisme, ja que creu en la
necessitat tant de partir de les idees previes dels estudiants com de considerar-1os
constructors de coneixements, €s a dir, protagonistes del seu aprenentatge. Ambdues
perspectives es diferencien, perd, per 1’accent que posen en el coneixement: els
constructivistes busquen la coheréncia del contingut en la 1dgica disciplinar, mentre que
els critics 1a busquen en el seu valor i en la seva naturalesa ideologica, a la qual
subordinen la 1dgica disciplinar.

El segiient esquema, que presento com alternativa per relacionar les dues perspectives des
de 1’ensenyament de la historia, permet delimitar els pasos per seleccionar i seqiienciar el
contingut a partir de problemes socials de tota mena. El punt de partida el constitueixen els

preconeixements i la consciéncia temporal dels estudiants individualment i com a grup.

Les idees que tenen els estudiants sobre qualsevol fet, problema, conflicte, ete. i sobre el
temips i el canvi social determinen en gran mesura 1°&xit o el fracés de 'ensenyament i
|“aprenentatge de la histdria. Si quan s’estudia un problema, un fet o una prictica social
del present o del passiat no es tenen en compte les normes implicites que les persones
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inconscientment utilitzen per seleccionar informacid, classificar objectes, persones,
institucions, etc. ni les idees 1 les prictiques socials existents en el grup -el context en qué
es produeix el currfculum ocult- diffcilment IFensenyament esdevindra significatiu i
provocara el canvi de coneixements ¢ de conductes. Per aixo, les funcions heuristica i
constructiva han d’actuar simuitiniament. Els estudiants han de ser emplagats pels
professors a manifestar els seus punts de vista sobre el problema que es planteja i han de
voler-los manifestar a fi d “ajustar el problema i establir les relacions pertinents entre el que
saben i el nou contingut. Només quan es produeix aquesta relacié, es podrd provocar un
procés de canvi o de ruptura dels preconeixements i s’assoliran els coneixements de
manera significativa.

Establert el punt de partida, 1a formacié del pensament critic requereix de tres moments: Ia
contextualitzacid dels problemes, la comparacié amb d’altres, i la seva explicacid,
interpretacio i valoracié. El final del procés -1 andlisi i la intervencid social- és el punt de
partida per a Iestudi de nous problemes o per la intervencid en, i la solucid de,
problemes practcs. '

En I’esquema, relaciono el contingut conceptual amb el contingut procedimental. Entenc
que els valors han de considerar-se de manera explicita en la seleccid i justificacid dels
problemes pels quals s“opta. No exemplifico 1“esquema en cap problema concret ni en cap
ambit tematic o conceptual perqué considero que €s aplicable a qualsevel situacié, a
qualsevol problema, de qualsevol lloc ¢ en qualsevol temps.
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ORGANITZADORS DEL CONEIXEMENMNT | DEL PENSAMENT HISTORIC

Punt de partida

Preconeixements

Consciéneia
| temporal
vigions de la vida
conceptes interpretatius
teories procés en

ideoclogies

valors

creences

conducies present e
informacions multiples

i hetarogénies -

espiral

at p

o

{ensid conflicie
+ alternatives
CANVI SOCIAL
funcions
heuristica constructiva

lents per percebre el establiment de
passat relacions

|

ENSENYAMENT

J

procés de ruptura/canvi dels preconeixements i aproximacié
al coneixement i al pensamenl histéric a través del coneixe-
ment escolar
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1, ntextualilzacié  dels problemes: litzacgio
r imgn r l'obtencid i men ‘informacio

* conlingut CONCEPTUAL: construccit det context histéric {periode © etapa
formacid social):

- identificacié i delimitacié de CAMPS TEMATICS

QUE: fets, esdeveniments, personalges, objectes, eic...
- ubicaci¢ temporal

QUAN: situacié cronologica, durada, refacions temporals, ..
- situacid espacial: ON

CARACTERISTIQUES MES GENERALS | SENZILLES

* contingut PROCEDIMENTAL
a) procegiments per 'OBTENCIQ d'informacid:
FONTS HISTORIQUES: evidéncies de tota mena que facikitin les in-
formacions pertments
- tipologia i classificacid: secundaries 1 primaries
- ubicacio i format
- traclameni especific {pautes)

b) procediments pel TRACTAMENT o PROCESSAMENT d’informacio:
ANALISIS de les fonts:
-decodificacié del llenguatge: comprensiéd i conceplualitzacid
(descripcié de variables) :
-inferéncies
-classificacié de la informacid segons procedencia/ambit tematic
-discriminacia: pertinencia o no
-relacié amb el camp temalic/conceptual (classmcacm i establiment
de jerarquies)
-ordenacio temporal de la informacié (SUCCESSIO, CONTEMPORA-
NEITAT} i inlerrelacid entre ambits temalics d'un matéix camp

RECONSTRUCCIO D'UNA SEQUENCIA DE FETS O DINFORMACIO
SOBRE ELS FETS

v

CONTEXTUALITZACIO

v

CRONCHISTORIA

m

ralilz

io

677



2. Comparacid

* contingut CONCEPTUAL: el propi del camp lematic i del context
historic:

-estudi de casos:
. profunditeacié en el context a raves de I'analisi de variables
idiosincratiques
. comparacié :
. generatilzacid i regonsiruccio del context

-canvi/continuitat en relacié amb

. el mateix camp tematic: histaria diacronica
. alires camps tematics

. comparacions; semblances i diferéncies

* contingut PROCEDIMENTAL, el mateix que en 1, perd
-comparacio lipologia de fonts

-comparacié variables conceptuals del camp tematic (intra i inter-
contexios).
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3 Explicaciéd, interpretacio i valoracié de problemes i situacions histori

PROBLEMATITZACIO
. PER QUE? ;PER A QUE?

* contingut CONCEPTUAL: el propi del camp o de I"ambit temaiic, del
context i del problema

* contingut PROCEDIMENTAL: TRACTAMENT D'INFORMACIO

a) identificacié del problema i relacic amb el context

b) formulacid de preguntes i d hipdlesis

¢) analisi del problema i de la informacié sobre el problema:
- evolucio
- pretagonistes
- mitjans

- CAUSES/CONSEQUENCIES: interretacié (MULTICAUSALITATY i
ubicacio temporal (curt, mig i ltarg plag)
- MOTIUS | INTENCIONS dels protagonistes (EXPLICACIO INTEN-
CIONAL/COMPRENSIO EMPATICA) )

- interpretacions dels protagonistes dels feis o del problema,

de les informacions o opinions sobre els fets, de les causes

dels fets i dels comportamenis dels protagonistes {RELATIVISME
HISTORIC): clarificacio i andlisis de VALORS

d) recerca d’alternatives, plantejament i defensa
e) valoracid del problema i conclusions

* CONTINGUT PROCEDIMENTAL: Procediments per al TRACTAMENT, la COMUNICACIC i
I"APLICACIO de la informacio:

- treballs monografics

exposicions orals

simulacions i jocs de rol

debats i judicis

- intervencid en contextos reals (relacions socials, patrimoni,...)

{

Aplicacié del coneixement historic
arANALISI i la INTERVENCIO
SOCIAL EN EL PRESENT

'

FUTUR

1
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El punt de partida de I"ensenyament de la histdria s ubica en el present. La consideracio de
les idees o preconeixements socials dels estudiants i de la seva consciéncia temporal $6n
dos aspectes basics perqué puguin utilitzar el coneixement histdric per pensar sobre la
realitat, analitzar-la i intervenir en la seva construccié prenent decisions raonades.

L establiment de tres moments pressuposa una seqiienciacio en el sentit que, primer,
s’ha de contextualitzar el problema, després comparar-lo i, finalment, explicar-io i
valorar-lo. Si Fensenyament de la histdria no va més enlla de la contextualitzacié del
problema o de Ia critica d'un problema descontextualitzat, dificilment s assoliran els
beneficis que pot comportar el pensament critic per als estudiants.

La utilitzacié d aquest esquema per desenvolupar 1 concretar el contingut historic dels
currfcula de primaria i secundaria de la Generalitat implica centrar-se fonamentalment en
els objectius generals de 1"area i en els continguts conceptuals 1 procedimentals. Per aixd
és necessari llegir-los i interpretar-los des del constructivisme 1 des de la perspectiva
critica. I, alhora, prescindir dels requisits tecnics implicits en els objectius terminals 1 en
les seves capacitats, que, en la seva concepcié actual, dificulten i fan més complexa del
que ha de ser la presa de decisions sobre el qué ensenyar i el quan ensenyar-ho (la
seqiienciacid). També és necessari analitzar els valors implicits en els continguts dels
objectius terminals i buscar alternatives per concretar-10s i ensenyar-los a la llum dels
problemes del present.

Optar per concretar el contingut i seleccionar-lo seguint un esquema com el que proposo
implica trencar amb la concepeid curricular propia del model técnic, tenir protagomsme en
el disseny 1 el desenvolupament del curriculum, canviar i adequar la prictica per prioritzar
la formacié del pensament més que la transmissid 1 'acumulacié o el descobriment de
coneixements. Bt professor ha d’establir també el seu propi punt de partida, a través de
I"andlisi de la practica, contrastar-lo amb el curriculum oficial 1 desenvolupar-to com una
hipdtesi possible, Només aixi, el desenvolupament del curriculum permetra el
desenvolupament professional i la distdncia entre teoria i practica s’escurgard. D aquesta
manera, el disseny i el desenvolupament del curriculum podran tenir efectes positius per a
'ensenyament de la histdria i podran convertir el coneixement histdric en un coneixement
utii per als estudiants i per la societat.

Quan el coneixement historic aconsegueixi que els alumnes, en finalitzar 1'escola
obligatdria, hagin adquirit 1'habit de llegir el diari, d ‘entendre i analitzar com es creen i es

.

manipulen les noticies, sipiguen contextualitzar histdricament els problemes socials |
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siguin conscients que son i seran protagonisies de la construccid del seu present i del seu
futur personal i social, i en vulguin ser, probablement s” agsoliran unes metes que, avui
per avui, la immensa majoria dels estudiants no han assolit mai: entendre Ja historicitat del
present, llegir histdricament el present i utilitzar Ia historia en la presa de tota mena de
decisions. '

El curriculum d histdria | de cigncies socials, interpretat i dut a l1a prictica des dels
principis del pensament critic, ha de poder desmentir les paraules que deia Lester R.
BROWN, l"any 1979, en un article titulat Aprendiendo a convivir en un pequefio planeta:

Las Ciencias Seciales nos prépamban para un futuro de color de rosa en el gue habria de
todo. Pocos problemas parecian insuperables y todos ellos se adecuaban agradablemente a
los programas de estudios tradicionales. Pero los estudiantes de ayer -los adultos de hoy-
han demostrado estar pobremente preparados para los tipos de problemas con los gue se
enfrenta el mundo actual.

Els problemes dels anys noranta accentuen, amb més cruesa, aquestes paraules i

representen un repte per a tots aquells que ens dediquem a l'ensenyament de la historia i
de les cigncies socials. Per aspirar a ser ciutadans del mén, ciutadans d’un planeta que
cada vegada sembla més petit, en ¢l gual probablement el futur no sera tampoc de color
de rosﬁ, I’ensenyament de la histdria i de les cigncies socials ha de facilitar als estudiants
instruments, conceptes, idees i valors per poder fer front als problemes 1 trobar solucions
amb imaginacid i creativitat, Perque, com diu ¢l professor Goma, 1"assumpcid del passat
fa possible el futur que precisament ara determina et meu present. I no al reves, com
creuen i defensen els partidaris d“un curriculum { un ensenyament centrat en ¢is valors
tradicionals.
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ANNEX 1

Primer nivell de concrecié del curriculum de ciéncies socials
del cicle superior d’EGB

Font: BATLLORI, R./HERNANDEZ, X.PAGES, J. (1987):

N iculum |, C " Sgcials | cicle ¢ ri ‘EGB.




1r. NIVELL DE CONCRECIO:

Objectius generals de 1'area

Grans blocs de contingut:

- Nuclis conceptuals
- Procediments
- Valors, Actituds i Normes
Objectius terminals, referits als
grans blocs de continguts
. Orientacions didactiques

Orientacions per a 1'Avaluacio
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PROGRAMA ZXPERIMENTAL DE So3NCIES SOCIALS

CONSIGERACION3 SEZNIRALS

n linies generals, al final del Cicle Superior els nois 1 les

L.
o

[

noies han d'haver adquirit els coneixements 1L els estris metd
ldgics necessaris per comprendre les caracteristiques més sizni-

ficatives de la realitat que els envolta i haurien de ser capa-

gos, al seu nivell, d'explicar-la.

A través de l'aprenentatge de les Cisdncies Socials, els nois :
les noies han de poder situar-se en el temps i en la realitat on
viuen, han de trobar resposta a les seves preocupacions 1 a les
seves inquietuds i han de trobar raons i satisfaccions qgue eis
permetin viure intensament la seva propia personalitat i 1la vida

del grup i del col.lectiu al qual pertanyen.

Per aixd® és impertant que, & l'hora de fer un programa de Ciéncies
Socials, es tinguin molt en compte tant les caracteristiques psi-
coldgigues dels alumnes d'actes cicle —agul cal recordayr que les
caracteristiques dels alumnes de B8é& sdén qualitativament diferents
de les dels de 76 i 8&- com les sociologiques, atés gue bona part
de les inquietuds i expectatives dels alumnes provenen del nedi
sdcio-cultural a qué pertanyen.

Tartint d'aquestes consideracions més generals, una programacié

de Ciéncies Socials hauria d'articular-se entorn dels quatre grans
agpectes que ens poden servif per definir els objectius, el con-
cingut, la metodologla i les actituds que s'han de potenciar a
1'area de les socials de Cicle Superior: l'estudi del territori,
1'estudi de l'actualitat, 1l'estudi del mén i l'estudi del passat.

SOBRE ELS CONTINGUTS

a) L'estudi del territori

S'entén per rerritori aguella realitat fisica, econdmica, soclal

etc. amb la qual els alumnes es vinculen de manera directs a
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través, en primera instancia, de 1'experiéncia 1 posteriorment

de la comprensié racional.

Tot i gque 1'estudi del territori constitueix l'eobjectiu fona-
mental de les Ciéncies Socials de Cicle Mitja, aguest s'ha de

tenir present en el Cicle Superior a fi de:

Consolidar el coneixement de les realitats territorials estudia-
des anteriorment -la localitat, la comarca, Catalunya i Espanya-
i aprofundir-hi des de perspectives diferents, tant regionals,
com ara, per exemple, l'estudl dels trets geogréfics.'econémics
o culturals de les diferents nacionalitats i regions espanyoles,
com tematics, com ara la concrecid i comparacidé d'una mateixa
situacid o dfun mateix problema en territoris diferents (per
exemple, la densitat de poblacié de les comarques catalanes

o de les regions espanyoles).

Exemplificar els conceptes socials, geografics o historics en
la realitat territorial més propera a fi d'aconseguir la seva
comprensidé racional i poder-los projectar -generalitzar- amb
coneixement de causa, cap a.altres realitats del passat o del
present amb les Quals no és possible un intercanvi ni una ex-
periéncia directa., En aquest sentit, també, de la mateixa ma-
nera que el medi permet disposar de la base conceptual basica
i necessaria per analitzar altres realitats, 1l'estudi d'aques-
tes permet, si es potencia la comparacid, tenir un coneixement
més aprofundit i generds del propi medi. Tant l'aprofundiment
com la generositat en el coneixement del propi medi i de les
altres realitats, perd, es van meodificant i ampliant a mesura
que els alumnes maduren intel.lectualment. Es per aixd que
l'estudi del territori no és exclusiu d'un cicle determinat,
sind® que ha de ser un punt de referéncia ordenat i constatat
al llarg de }'E.G.B,, Jja gque la seva percepcid per part dels
alumnes és substancialment diferent segons l'edat,

La realitat immediata possibilita, doncs, 1'exemplificacid d'as-
pectes del present, del passat o d'altres realitats més allunya-
des amb molta més facilitat que la utilitzacid exclusiva del
llibre de text. |
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b)

Ser aixd creiem gue, al lilarg dels tres curscs 4'agques

'l

F‘\]’\‘A
[ N P Y

s'han de potenciar el treball de camp i les sortides, establint
a la programacid un pla dirigit a estudiar directament els in-

4rets 1 213 aspectles més representatius de la Catalurnva actual

i algun indret d'ispanya {en agquest sentit, sovint les sortides

de final de 8é sén forga desaprofitades).

L'estudi del present

A més de l'estudi de les caracteristiques fisiques 1 gconomi«
ques del rerritori, que constitueix en bona part 1'eix del que
s'entén tradicionalment com l1'estudi del medi, una programacio
de Ciéncies-Socials de Cicle Superior ha d'integrar aquells
aspectes de la realitat que constitueixen 1'actualitat 1 que
sén coneguts 1 viscutls directament pels alumnes o a través dels
mitjans de comunicacid. Ens referim a temes com ara la manera
de viure o de pensar, les aspiracions 1 els problemes dels ho-
mes i les dones, dels joves, etc. del nostre temps, els costums,
les modes, etc.

En el present trobém l'evidéﬁcia dels canvis de les transforma-
cions econémiques,'socials,_politiques, tecnoldogigues, culturals,
etc., la interdependéncia del mén i la internacionalitat del
rerritori més proper. Tampé trobem nombroses manifestacions
que possibiliten exemplificar amb més facilitat les relacions
entre tots dos.

Sovint, ni ha aspectes da l'actualitat, com poden sSer unes elec—
cions, un conflicte social, un esdeveniment cultural, que tot

i ser viscuts amb interés pels alumnes o que podrien permetre
vehicular determinats coneixements i desenvolupar determinades
actituds, encara que no es puguin recollir ni preveure en els
plans d'estudi, han de servir per conceptualitzar 1 exemplifi-

car aspectes socials 1 histdérics.

La preséncia del present en una programacidé de Ciéncles Socials
de Cicle Superior ha de permetre:
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c)

10

Disposar dels estris necessaris per saber sistematitzar,
discernir i ceriticar 1'allau d'informacions que avui els
alumnes tenen a l'abast i capacitar-los per formar-se ura

opinié propia i personal.

Descobrir la complexitat de la realitat social i de les di-
ferents maneres de copsar-la i adquirir la capacitat de re-
lativitzar-ne qualsevol aspeéte, evitant postures dogméti—
ques ¢ inhibidores.

I, en definitiva, adquirir els coneixements,els habits i
les vivéncies, de la manera més directa possible, de tots
aquells aspectes de la realitat, de 1l'ara 1 de 1'agui, que
facin possible el desenvolupament de la seva personalitat
i permetin situar-se socialment en un territori i en un

temps concret.

E)l present constitueix, sens dubte, la base de l'aprenentat-
ge dels conceptes econdmics, socials, politics, culturals,
etc.,_que,projectats-comparativament cap al passat, han de
fer possible la comprensid de l'evolucid histdrica.

Des d'un punt de vista metodelogic, questionar, interrogar
el present, vol dir fer entrar a ltescola els mitjans

de comunicacidé de masses, 1 aprendre a recollir, classifi-
car, sistematitzar i valorar les informacions més significa-
tives de la realitat social. |

L'estudi del mdn

La percepcid que del mdn tenen avui els alumnes 4'E.G.B. és,

quantitativament i qualitativa, superior a la que tenlen els

alumnes i, en general, els adults fa només 25 anys, a causa,

en gran part, de la importancia dels mitjans de comunicacid,

que posen a 1'abast de tothom el que passa a qualsevol indret
del planeta.



aquesta constatacid ha de cresidir la programacild dels %emes
destinats a 1'estudl del mdén a i ce no DIOVOCAT rambé un -—all
excessiu entre el que els alupres poden saber cel m6én L el que

s'ensenya & 1's3c0la.

La divisido de la Terra en continents i 1'estudi descriptiu de
pairsos dificilment permetf entendre com &s i qué passa al mon,
com viuen i gquins nroblenes 1 aspiracions tenern 21s homes i
1es dones d'altres comunitats, d'altres paisos, si no s'acom-
panya'd‘una aproximacié a 1'estudi dels principals problemes
de la Humanitat, &n 1'existéncia de desequilibris regionals

i en la doble bipolaritzacio entre nord-sud i est-oest.

Per aixd, en el Cicle Superior cal combinar el coneixement des-
criptiu dels principals trets f{sics i humans ¢el mén (un objec-
tiu important del final del Cicle Superior 65 saber localitzar
els fets, noticies, esdeveninents més significatius éen el mon
amb un treball més aprofundit i analitic que, per una banda,

se centri en l'estudi dels principals problemes que pateix avuil
1a Humanitat glovalment i, per l'altra, en la seva concreciod

e un nombre no gaire elevat de palsos representatius de les
divisions apuntades més amunt). En aguest sentit, 1'estudi de
realitats culturals, economiques i politiques diverses i l1la

comparacid entre aguestes i la propia realitat hauria de garan-

~ir 1'assumpciéd dels objectius seguents:

1. Descobrir les manifestacions de la interdependéncia i de
1a supranacionalitat dels fendmens econdmics, socials, poli-
ties i culturals.

2. Identificar algunes de les principals aportacioﬁs que posen
en relleu la riguesa dgel pluralisme cultural de la Huménitat,
descobriment en els canvis (condicions fisiques, ambientals,
tradiclions, costums...) 1 la possibilitat de solucionar pro-

blemes semblants de maneres diferents.

3. Fomentar el respecte per 1es altres comunitats i la solida-
ritat entre tots els homes { els pobles del mén, Descobrir
causes dels desequilibris. T

L]
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d) L’estudi del passat

En la programacid encara vigent de Ciéncies Socials de Cicle Supe-
rier, el pes del passat és tar important © méz gue el de 1'estudi
del territsri, 1'actualitaz I el ménconjuntament. En canvi, les di-
ficultats perqué els alumnes sintonitzin amb el passat historic

de la manera més racional pcssible son nombroses. Aixd s'origina.

en bona part, per tres problemesf

1, L'estudi del passat és pob signifiéatiu per a la majoria
d'alumnes en la mesura en gue no trobem respostes a les seves
inquietuds i als seus problemes, perquée l'eix vertebrador del
passat se centra, de manera gairebé exclusiva, en un determi-
nat enfocament de la histéria que déna prioritat als continguts

de 1s histdria politica,

2. El grau d'abstraccié que suposa 1'aprehensid del temps histod-
ric.

3. La dificultat de la major part de conceptes histérics que
expliquen el passat i la interrelacié de variables diferents
en un mateix moment.

Els darrers treballs publicats'aqui i a l'estranger apunten cap

a la necessitat de tornar a situar els estudis histérics dins

les Ciéncies Socials, donant més importancia al present i in-
troduint l'estudi del passat de manera menys ambiciosa 1 més rea-
lista, perqué la comprensié de bena part dels problemes apuntats
és dificil en aquest cicle educatiu. Mentrestant, perd, €s possi-
ble introduir ja algunes modificacions centrades en 1l'estudi
d'aquells aspectes del passat que puguin ser més significatius

i que els permetin arrelar-se en la seva societat 1 en el seu
pais. Els objectius de l'ensenyament de la historia haurien de
permetre: '

1. Descobrir la relacidé, a partir del propi territori i de la
propia realitat nacional i social, entre el present i el pas-
sat, les diferents manifestacions de la preséncia del passat
en el present (tant urbanistiques i artisiques com culturals
i ideoldgigques) i els elements del passat que sdn necessaris

.3_9



per entendre el cresent.

Analiszar l'avalucid de la vida de la humarnizat, a pariir
dels f27s mes sizrificatius de la vida quectidiana, comparant
diverses manifestaclons de la manera de ser i comportar-sé
en diferents moments del passat amb el pressnttant de la

seva propia col.lectivitat com d'altres.

Saber-se situar en el seu temps, saber entendre gque gl seu
temps és el resultat de l1'evolucié del passat i que s projsc-

ta cap al futur.

Desvetllar la inquietud i les ganes de conéixer i respectar

el propi passat i el de 1a resta d'homes i pobles del mon.

En definitiva, l'ensenyament de la historia hauria de perme-
tre l'adquisicid 4'uns esquemes cronologics 1 d'una metodo-
logia que pogués ser utilitzada com a punt de referéncia va-
1id per 2 qualsevol andlisi de la realitat. Es evident que
aquest objectiu no s'assoleix a través de 1'acumulacid de
molts coneixements poc sistematitzats, sindé a través de la
selaccid dels mésg significatius. En aguest sentit, crelem

que no és necessari treballar tots i cadascun dels temes pro-
posats ni angoixar-se per voler acabar el programa, sindé se-
leccionar en funcido de les possibilitats reals.del grup-clas-

se per garantir l'assoliment d'esquemes clars.

Pel que fa a la percepcid del temps i a l'aprenentatge dels
conceptes nistdrics és important, per una banda, treballar
la geneologia i la histdria familiar, aspectes que permeten
una recerca directa del passat, i, per l'altra, incidir en

aguells conceptes que més facilment tinguin traduccid en el
present.
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ANNEX 2

Segons nivells de concrecié del curriculum de ciéncies
socials del cicle superior d’EGB (6&, 7& i 8¢)

Font: BATLLORI, R.JHERNANDEZ, X./PAGES, J. (1987):

rriculum ri {

al, Cienci i

Departament d’Ensenyament. Generalitat de Catalunya,
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CTENCIES SOCIALS

ORIENTACIONS DIDACTIQUES PER A LA PROGRAMACIO DE 7&.

-

1.- Fets, conceptes i sistemes c¢onceptuals

La programacid estd pensada en quatre blocs, el darrer dels

guals es desenvelupara més endavant (estd pensat com a sintesl

dels tres anteriors. 1 amb un caracter eminentment practic).

1.- Introduccid a l'estudi geografic del mon -Catalunya, Es-

II.

panya i el mon- té com objectiu oferir una visidé intro-
ductoria del mén des d'un punt de vista sobretot fisic i
descriptiu. També preten iniciar als alumnes al coneixe-
ment de la representacid cartografica del mén especial-
ment a partir de l'estudi de 12 distribucid de terres i

-

mars i dels meridians i parallels.

La introduccié a l'estudi geografic del mdén s'ha de fer

de manera glotal, recordant quan faci al cas el que s'ha
estudiat anteriorment de Catalunya i Espanya. Es trac:z

de conéixer i identificar les grans unitats naturals des
d'un punt de vista fisic i no nonés des de les divisions polizi-
co-administratives dels Estats. A partir de la utiliftza-
cid de mapes,'l'atlas i el globus,els alumnes han d'iden
rificar, locaiitzar i situar els principals aspectes ci=-
tats en el programa a fi d'anar interioritzant els noms
més freqiients en els mitjans de comunicacid i en la vida

quotidiana.

Els paisatges naturals 1 zones climatiques té com a objec
tiu basic l'testudi de les principals zones climatigues i
dels paisatges naturals del mén, descobrint a més i paral-
lelamant les relacions entre el medi fisiec 1 1'home, espe
cialment  a partir d’aquelles activitats primaries que
s'adapten al medi 1 el modifiquen poc (exemples citats en
el programa’corresponent a comunitats humanes de tipus tra
dicional.a través de les quals s'han d'esbrinar les rela-
cions entre el medi fisic i 1'home, de manera global). Es
important planejar 1testudl de casos concrets de manera

que els alumnes disposin d'elements per poder situar-se

a-b3
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orientacions didactiques.

en el lloc dels pobles ovbjecte d'estudi i comprenguin i

raonin el punt de vista dels ateixcs ‘valors i actituds).

Aquest bloc es divideix en quatre parts. Les tres pri-
meres, de caréctef general, sén un punt de referéncia
obligat per aprofundir posteriorment en l'estudi de les
tres grans zones en qué hem dividit el mbén. Cal que les
treballin tots els alumnes. De la part quarta €s impor-
tant que tots els alumnes treballin els punts a) de cada
gran zona climatica (temperatura, pluja, vegetacid...}.
La resta de punts es poden treballar de tres maneres di-
ferents en funcié del temps,del material disponible i de
1es afeccions de mestres i alumnes:
- Tots ho treballen tot.
- Tots estudien només una gran zona en profunditat.
_ Fs treballa tot en petit grup i €5 posen els resultats
en coma,

L'obtencid i produccid d'aliments es pot considerar com
1'eix de la programacid de 7&. Es un bloc de temes geo-
histdrics. Es parteix de 1l'actualitat - 1 de ltaqui i
1'alla~ per remontar-se al passat. L'objectiu és esbri-
nar la situacid actual 1 l'evolucid nistdérica de tres
de les més importants activitats humanes:

1.~ L'obtencié i producecid d'aliments.

5. - L'home transformador: energia, técnica i ciéncia.

3.~ Els intercanvis, les comunicacions i les exploracions.

Es tracta d'establir una relacidé entre el present i el

passat estudlant '1'evolucid de cadascuna d'aquestes ac-

tivitats i de llurs variables més importants, potencianu

la comparacid entre els diferents moments histérics i el
present i llurs diverses concrecions. Ltenfoc historic
és diacronic, és a dir, arlla el tema objecte d'estudi

del context histéric en qué té o va tenir lloc per fa-

“gilitar, per una banda, 1'analisi de les variables més

significatives de cada tema i liurs relacions i, per
l'altra, la comprensidé de 1'existéncia de diferents rit
mes temporals (a partir de la comparacié) i la inicia-

cid a la causalitat historica.

Cada tema consta de dues parts: la primera esta centra-
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orientacions didactigues...

da en 1l'actualita: i parteix de la realitat més immediata
deis alumnes (i ja estudiada a 6&.) per projectar-se a rea
litats més allunyades i representatives de les diferents
concrecions que, de cada aspecte, existelixen avul en el
mén. Aquesta part acaba amb 1'estudi d'un problema d'ac-
tualitat (a partir de la premsa) que hauria de permetre

la projeccid cap el futur (treball de prospectivajl.Aques-

ta primera part 1'haurien de treballar tots els alumnes.

La segona part és el bloc propiament histdric. En cada tg
ma hi ha un nombre determinat de variables cbjecte d'estu
d: (per . exemple, en el primer tema: qué menjaven, d'on oD
tenien ¢1s productes, com els obtenien: eines 1 técniques,
condicions de treball...) que s'han de concretar en cada
periode i comparar entre ells 1 alguns fets que permeten
estudiar amb més detall 1'especificitat de cada pericde o
que permeten estudiar les diferents variables de manera
sintética (buscant 1es interrelacions entre elles). La
majoria d'exemples de cada periode fan referéncia, en pri
ner lloc, a la histdria de Catalunya i en i en menor mesy
ra a la d'Espanya i la de la resta del mén. L'exemplifica
cié a Catalunya €s per raons bdbvies perd també per la ne-
cessitat de concretar en un mateix terfitori_la successid
histoérica i per descobrir-hi el passat que tenim'present i
com aguell ha anat condicionant de moltes i de diferents
raneres aguest. Cal, perd, no oblidar qué una altra capa-
citat a-desenvolupar és la comparacid entre situacions
diferents que es produeixen en el mateix moment en terri-
toris i cultures diferents (la simultaneitat). Per aixd
stincorporen, en el programa, exemples de la histdéria d'Es
panya i del mon.

D'aquesta segona part no cal treballar tots 1 cadascuns

dels punts. Cada escola pot organitzar el treball d'aguests

temes de les segients maneres:

- Tots treballeh els punts d'actualitat de cada tema 1 un
sol bloc amb més profunditat(l.4).

- Tots treballen els punts d'actualitat de cada tema i la

part histérica es rreballa en petits grups, realitzant

posteriorment una posada en comu. En aquest cas s'hauria

de procurar que al final del bloc tots els alumnes ha-

a-45

-

3



orientacions didactiques... /<

guessin treballat tots els periodes histdrics amb una

certa profunditat

En el conjunt dels tres temes d'aquest bloc €s important
situar totes les dates i els fets en lta linia del temps,
separadament i conjunta, a fi d'interioritzar aquelles
dates més significatives i garantir una bona comprensiod
del temps cronoldgic alhora que comencen a manipular
amb el temps histdric i la seva complexitat (diferents

ritmes que conflueixen en un moment determinat, etc...)
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ORIENTACIONS DIDACTIQUES PEL TRACTAMENT D'UN PROCEDIMENT

L' OBSERVACIO DE LA REALITAT: Sortides i excursions, museus,

monuments. ..

Les habilitats més important que s'han de treballar amb 1'cd
servacid directa son la descripcid, l'anialisi, la deduccid i la
comparacid.

Els guions d'observacid han de potenciar aquestes habili-
tats. Les preguntes o els {tems que incloguin han de ser clars,
breus i precisos. S'han d'ajustar al que, en cap cas, ha de ser
superior al temps d'una classe., Poden, i han d'anar en alguns ¢a
s0s, acompanyats de mapes, planols, gravats 1 fotografies o di-
buixes que els alumnes hauran de relacionar, contrastar, situar
completar, etc...

£1 treball de camp s'ha de plante jar sobretol per a recollir
informacié que posteriorment, a classe, s'analitzara, es compara
rd i es contrastard amb el que s'esta estudiant. En la mesura que
el guid estlgul preparat per a recollir informacid directament
per part dels alumnes, les explicacions del mestre Gnicament ha
de servir per contextualitzar alld que s'cbserva, de manera breu,
i per aclarir els possibles dubtes.

$i préviament a la sortida s'han formulat hipotesis de tre-
ball, el guid haura de contemplar un tipus d' {tems destinats més
directament a la recerca o a la solucid del problema.

EXZMPLES DE SORTIDES PER AL TRACTAMENT DEL BLOC IIT

1,- Villa romana
Mas catala

Sales d'arqueologia dels museus comarcals

2> - Visita a la Fira de Mostres de Barcelona
Museus Comarcals (part arguoldgica)
Visita a un Moli o a una farga (Ex. Museu de Ripoll)
Visita a un Monestir (millor de la Catalunya vella, ex. Ri
poll). | |
Visita al barri gremial d'una ciutat.
Museus comarcals (estrié pre-industrials
Museu de la Ciéncia de Terrassa.

Visita a una coldnia téxtil
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Visita a la Catalana de Gas (Barcelona)

3.~ Visita a Empuries

Visita al Museu de les Drassanes

Vigita a un diari

Visita a una estacid de ferrocarril, a un port o a un aere

port.

EFn les sortides, els procesos basics a treballar amb els

alumnes

serien:

identificacié de 1'objecte, observacid i descripcid {també
dibuix o foto).

Classificacié de L'objecte sSegons material en qué estéd
construit, utilizat...

Comparacidé d'un mateix objecte en diferents periodes (ma-
terial construccid, manera d'utilitzar-1o, utilitat...)
Relacié entre l'otjecte analitzat i la resta del tema.
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'“f Generalitat de Catalunya
Departament d'Ensenyameant

Direccié General d’'Ensenyament Primari

Gabinet

d'Crdenacio Educativa

CIENCIES SOCIALS, SEGON NIVELL DE CONCRECIO, VUITE. CURS,

FETS

, CONCEPTES I SISTEMES CONCEPTUALS.

II.-

INTRODUCCIO A L 'ESTUDT GEOGRAFIC DE MON

La representacidé de la Terra. Mapegs i projecclons.

.- La Terra planeta del Sistema Solar.

Els moviments de la Terra: rotaclié 1 translacld.
Fusas horaris.

- Els temps naturals i els orxigens del calendari

.- Les grans concentracions demografigues i urbanes

al m&n: situacios.

.- Les Arees culturals i religioses.

.- Els xdgims polfitics i els blocs econdmics i politico-

miiitars.

PAISATGES HUMANS I GRANS AREES DE CULTURA I CIVILIT-
. ZACIC.

- Distribucié de les grans arees de cultura i civilit-

zacld.

.- Distribucié de les grans :arees industrtals i1 urbanes.

.- Els desequilibris sdclo-econdmics: causes.

.- Paisatges industrialitzats: mén capitalista/ mén soclal

ta.

.- Palsatges actuals tradicionals: el mén islamic / el mén

indd.

.- Paisatges tercermundistes 1 colonitzats: Africa i Ameéri

Llatina.
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'l“l Generalitat de Catalunya

* Rl Departament d’'Ensenyament
Direccid General d’Ensenyament Primari
Gabinel d'Ordenacid Educativa

I1I.- 1.- EL DESENVOLUPAMENT URBA

1.1.- On vivim i1 com vivim?

'1.2.- La poblacié L les cilutats a Catalunya i Espanva.

1.3.- Les grans concentracions demografigues i1 urbanes al mén.
1.4.- El futur de les cilutats,

1.5.- b'Origen de les ciutats: la revolucld urbana al Prdxim

Orient i els primers poblats a Catalunya.

{.6.- Les ciutats del mén antic: L'urbanisme grec-romia.

1{.7.- La ruralitzacidé de la vida medieval

1.8.- E1 renaixement urba a la Baixa Edat Mitjana i a 1l'Edat
noderna.

1.9.- La industrialitzacid i les transformacions urbanes:

nous problemes noves necessitats.

1.10.- Migracions i creixement urba al segle XX.

- Aspectes 2 tractar a cadascun dels perilodes:

Com é&s la ciutat, ndimero d'habitants, poblacid
activa, habitatges 1 edificis significatius,
funclions urbanes, servels publics, govern de
ia ciutat, ciutat 4 territori, relacion§ caap

clutat.

2.- L'ORGANITZACIO SOCIAL

l.i.— Qui som i com ens organitzen

1.2.- Les societats catalana i espanvola,

1.3.- Les socletats jndustrials i capitalistes.

1.4.- L‘organiﬁzacio social al mén comunista i al tercer mén .
i.5.- E1 futur.de 1a socletat: La socletat de l'oci?

{.6.- Els orfigens de la vida en comunitat: el tribalisme.

1.7.- La societat greco-romana: La romanlitzaci& de les comunita

{beres.
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Generalitat de Catalunya

Departament d'Ensenyament _
Direccid Genaral d'Ensenvament Primari
Gabinet d'Ordenacio Educaliva

1.B.- Relacions i conflictes a 1'Alta Edat Mitjana.

1.9.~ Organitzacié social a les ciutats durant la Baixa Edat
Mitjana.

1.10.- Les consegizncies socials de ia ipdustrialitzacid,
nous prcblemes, nous grups socials. Els origens del

sindicalisme. El Noi del Sucre.

- Aspectes a tractar a cadascun deis periocdes:

condicions de la wvida: la quotidianetat.
Economia dom2stica, grups socials. Conflictes
socials. Marginacié Socials. Cosmovisié: religid

idees, tostums i tradicions

3.- L'ORGANITZACIO POLITICA

i.1.- Poder politic i quotidianetat

1.2.- L'organitzacié ( autondmica ) de l'estat Espanyol.

1.3.~- Bl rdgims politics al mdn: democratics, autoritaris.
i.4.- Les relacions internacionals i el govern del mdn

1.5.- La ﬁau o la guerra: E1 futur de la humanitat.

1.6.- Els orfgens del poder politic

1.7.~ La Democracia grega

1.8.- El poder politic a 1'Edat Mit4dana. EL Casal de Barcelona.

Els orjigens de la Generalltat.

1.9.- L'Absolutisme. De l'unificacidé dinastica als conflictes
entre els diferents regnes peninsulars: El corpus de Sang,
L'Onze de Setembre.

1.10,- Els orfgens de la democracia, les revolucions burgeses
Els origens del constitucionalisme i els conflictes polfl-
tics a 1'Espanya del segle XIX. Els orxigens del naclocna-
lisme politic.

1.11.~- Canvis politics en el segle XX: feixisme i comunisme.

La Guerra Civil Espanyola.

1,12.- De 1'Europa econdbmica a 1'Buxcpa politica.
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i 1“', Generalitat de Catalunya
UM Departament d'Ensenyament
Direccid General d’'Ensenyament Primari
Gabinet d'Ordenand Educativa

- aspectes a tractar a cadascun dels periodes:

El poder polfitic i manera d'accedir.
Institucions i organitzacid politica.

Els poders politics. El pluralisme politic,
Els conflictes polftics ( interns- externs }

Drets i deuwres,

Iv.- ESTUDI DE FETS BISTORICS

Estudi d'un o dos fets de la histdria de Catalunya i/o Espanya,
sintetitzant tots els aspectes estudiats anteriocrment en una pers
pectiva sincrodonica. Descripccid del fet i situacld en el temps

i l'espai, causes, desenvolupament i conseqiidncies, interpretaclons

histdrigues, comparacid amb fons documentals i interxpretacid prapia.
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1.

CONSIDERACIONS GENERALS

H
i

La metodclc

r

2
cials ha de recclzar p

=S
et

]
utio

berta,

duir els alum

2

E a

2
binant-10s adequaizment. A través de la recerca,
e

. Ik SRt
ce relul

rnt en la recerca i
sos 1 procedirTents 1

s'ha de <

s exercitar habilitats intel.lectuals com

saber observar, descriure, analitzar, comparar, generalitzar,

ete. ..

L'ebjectiu darrer és que assoleixin, a un nivell el més elevat

possible, la capacitat que els permeti procedir a

cions o a la formulacid d'hipotesis.

Hi ha dcs models gue permeter assclir aquest objecztiu:

rico-inductiu e, tedrico

mer estaci és aconsellable tretallar ltempirico-inductiu sobre
tot per acostumar-los a buscar informacions {fets i conceptes)
i a elaborar-les fins arribar a generalitzar-les per la via de

la comapracid (de fets.'fenbmens, conceptes...) estudiats tam-

bé per la via inductiva. En

assclits els mecanismes que

cialment

senelixements previs.

La manera de procedir dels dos métodes é&s la seguen

empirico-inductiu

experiéncia
fets bruts: definicid

¢classificacié, mesura

fets ordenats

4

generalitzacid per

induccid (comparacié}

elaboracio de lleis i

teories

explicacid

{

¢ nipotéticcl}-deductiu.

- .
HE T

hipotético-deductiu

experiéncia

del mdén real

model a priori

F *
hipdtesis

definicid, classificacid,

mesura

J

dades

, .
evemlimz~" ¢

rﬁaimatge de l'estructura&—

. * -
i_4,___~ verificacid ;
lleis i ecries
+ a-54

generalitza-

llempi-

Ero un pri

un segon nivell, guan ja tinguin
els permetin buscar informacicns
.1 contrastar-les i disposin del bagatge conceptual suficientz
de conceptes als guals només s'hi arriba per de-

ensinistrar-los ar. el métode tedrico-deductiu,

d'hipbtesis només es pot realitzar a partir d'uns



Ambdés métodes poden ser aplicats tant a l'ensenyament de la
Geografia com al de la Histéria. Ara bé cal tenir presents

les peculiaritats d'amtdues clencies i de llur ensernyarent.

Jui

-

in

Aquestes particuliaris eg manifesten de la seguent manersa i

Pel que fa a la Geceraflia

L'estudi de fets geogradfics ha de desembocar en la recerca
d'interconnexions, d'interaccions i interdependéncies, que

s6n en la base de la interpretacid dels fets.Aixd suposa:

a) Observar globalment la realitat i els seus problemes (l'ob-
servacid no cal que siguil npecessariament directal.

&) Analitzar els elerents, descempondre la realiztat ern els con
ponents naturals i humans. Eis fets considerats significa-
tius sé6n escollits, descrits, representats, situats en el
seu context globai, localitzats.

¢) Comparar amd altres fets de la mateixa naturalesa (a través
de documents variats), contrastar-los, assoclar-los per en-
llacar entre ells els fets geografics 1 posar en clar les
cerrelacions, les interconnexions.

Urnaz observacid, urn document, una dada nc sbd4n res per elles

mateixes : prenen significacié en relacid a altres dades.

La recerca d'interconnexions entre els fets presuposa una

integracic¢ de coneixements més i més complexos.
d) Aquestes operacions i particularment la comparacid de feno-
mens o de diversos estats d'un mateix fendmen condueix a

l1'explicacid de fets.

e) Agquesta explicacid de fets sera controlada a través del re-

curs a documents, mapes i per la comparacid d'informacions.
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Pel qué fa a la Historia:

L'estudi i el coneixement de doccuments
metre una interpretacidé critica del passat. L'est

nistdria ha d'enghgyar a formular-se protleres, a tonsiderar-
los des de diferents punts de vistza, a

ra racional, contrastant les informacions aportades per 1'cbh-
servacid i per l'analisi de documenté i testimonis. Aprendre
histéria comporta realitzar operacions d'analisi i de sinte-
8i. En la interpretacid dels fets, l'alurne ha de practicar

el'judici critic. Tot aixd presuposa:

a) Observar i identificar els fets objecte d'estudi, analit-

zar-1os, situar-los en el mara i en la linia del temps.

p) extendre (per comparacid o generalitzacid) el qus s'ha
aprés en un marc espacial o territorial concret, al con-
junt d'una civilitzacid o en un guatre geografic més am-
ple, a través d'una lectura de documents iconografics o de
textos.

¢) Les diverses informacions han de ser ajustades 1 sintetit-
‘zades.

En histdria la interpretacid de feis és un treball delicat
per alumnes poc entrenats en el dubte cientific i en l'es-
perit critic.

La barreja d'esdevenivenis i d'interpretacions demana un
treball de la intel.ligéncia: fa oposar, confrontar i con-
trolar opinicns i versions diverses, completar els fets
estudiats.

Preses com a hipdtesis, les interpretacions han de ser sem-

pre pacientment verificades.

En un altre ordre de coses, els procediments han de tendir
a assolir objectius comuns als altres blocs de contingut,

gespecialment en relacid a:
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1}

4]

El coneixement dée la realitat social. Qualsevel prececdiment

ha de tenir en compte tant el punt de partida (el coneixe-

revi' com l'obiectiu que es pretén fer assilirs. In

sertit s'ha de tenir en compte:

ercepcid {coneixement previ de la realitat scclz

o
h

=
l'entorn: imatges mentals, cosmovisid)

la subjectivitat en la interpretacid de la realitat socizal
i deis fets i fendmens objecte d'estudi.

la reestructuracié dels coneixements i 1'adquisici¢ de nous
{(arvllament de variables, contrast de documents -otjiettivit-
zacid~ models interpretatius i teories per a l1'andlisi)

.

el pluralisme interpretatiu (paper de les ideologies.

e]l relativisme {com a finalitat a llarg termini)} que es pot

assolir potenciant l'analisi explicativa {(intencional ¢ cau-

an

'sal) i l'empatia. El relatisimes és fonamental per a la for-

macié d'ura personalitat madura i ha de pessibilitar la re-
gulacié d=ls propis comgertaments. Aixi mateix ha de conduir
a una actitud critica respecte al dogmatisme i a actituds

gnciccerniristes, xovinistes, eurccentristes, Madultotsntris-

L'empatia presuposas

descobrir la lcégica dels comportaments socials 1 culturals

alients {en el present i en el passat;
posar-se en el lloc de l'altre (individual i col.lectiu)

trobar raons que justifiquin l'existéncia de la diversitat.

L'empatia es pot aplicar indiferentment a la Geografia i a
la Historia (2) |
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3)

-
1

(3) -

La causalitat. Presuposa:

el reconeixement del pluralisme (la major part dels fets

bl

sdr el resultas de cauzsg civerses)

el plurzlisme intergretatiu (davant d'un mateix fet hi ha

interpretacions diferents}

l'existéncia d'uns ritmes temporals, historics, en l'ex-

Fd

plicacid causal.

ltestabliment de relacions de causa-efecte i el reconeixe-

ment del procés i del canvi. La justificacidé de les rela-

cions.

la comprovacid de la veracitat de les fonts per explicar les
causes

la classificacid® de les causes (3).

Seguint els raonaments de G. Lercy (187%) a l'obra "ipa cor-
3

géte de l'environnement, l'étude des faits" (A. de Boeck,

Vegeu l'article de Jesis Dominguez a Infancia y Aprencdizale
(1986, 34)

Er el mateix nlOmero de Infancia y Aprendizaje citat, vegeu

}'article de Carretero, Pozo 1 Asensio.



ANNEX 3

EXEMPLES DE TERCERS NIVELLS DE CONCRECIO
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ANNEX 3.1

TERCERS NIVELLS DE CONCRECIO DE 6&¢ D'EGB:
El clima, La societat en qué vivim, L’estructura politica de
I"estat espanyol i L"home ¢n la historia

Font: AA.VV. (1985): P ‘experimentacid icl
Document II. Programacions experimentals del cicle suvperior,

senceralitat de Catalunya, Departament

d’Ensenyament.
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El clima
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ACTIVITATS D'APRENENTATGE

Primera activitat

Introduccié al tema:

R R MG R B R D N B R G e e N e

Es tracta de realitzar una activitat introductdria l'objectiu de

la qual sigui doble:

a) situar als/a les alumnes davant el tema objecte d'estudi, ex-
plicitant el que hauran de treballar i com

b) esbrinar qué recorden i qué saben del tema (delimitar el punt
de partida).

A través de les activitats que es proposen els/les alumnes haurien
de comengar a saber la importancia i la utilitat de conéixer: el
temps que fa i el gue farid i distingir entre la percepcid subjec-
tiva del temps i el temps que cobjectivament fa.

De les tres activitats que es proposen se n'haurien de fer dues
(la primera i la segona, la primera i la tercera, la segona i la

tercera)

Exercici 1:

Dialeg obert sobre la percepcid i la previsid que els/les alumnes
(en funcid de la realitat viscuda i del que han estudiat al cicle

mitja) ja tenen del temps.

El mestre/la mestra demanda als/a les alumnes gue expliqui oral-
ment, aixecant la ma ¢ preguntant directamente, qué volen dir guan
diuen: tinc fred, fa -o tinc- molta calor; aguest estiu he passat
molta calor, etc... A ltaula hi hauria d'haver un termdémetre per
comparar la percepcid amb la realitat, amb exemples com ara: per-
qué en "X" - que 1li toca el sol - té més calor que la "Y" gue
esta a l'ombra guan el temdmetre marca per tota la classe la ma-
teixa temperatura? © perqué en "Z" té més fréd gque la "A" gque es-
td al costat de l’'estufa? O perqué en "T" que ha passat l'estiu

a la Vall d'Aran els vespres havia de portar jersei mentre gque
la "Q" gue 1l'ha passat a les Cases d'Alcanar no?
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Els llibres de text solen tenir molts exercicis d'aquestes ca-
racteristiques als que es pot recorrer. Préviament a l1l‘'activitat
el mestre/la mestra hauria, perd, de saber amb exactitud qué van

estudiar d'aquest tema els seus/les seves alumnes al cicle mitja.

Al final de l'activitat els/les alumnes haurien de fer ura breu
redaccid explicant les conclusions del debat. Aquestes haurien
de servir al/a la mestra per establir el punt de partida.

Exercici 2

Xerrada-debat sobre alguna noticia d'interés pablic local o ge-
neral. Hauria de ser una noticia actual sobre la qual se'n parlés
a la localitat o en els mitjans de comunicacid o se‘n hagués par-
lat fa poc. (els exempieé han de ser de Catalunya o Espanya pre-
ferentment, perd, també es pot utilitzar alguna noticia d'algun
altre pais: el ciclé Gldria, per exemplé). Per exemple: la manca
de pluges i la sequera o la contaminacid {(conseqiéncies per a
ltagricultura, l'embassament d'aigies pel consum) o bé 1'abun-
dancia de pluges i les catastrofes que se'n poden derivar (des-
truccié de carreteres, camps, ponts, vivendes...) El mestre/la
mestra demana als/a les alﬁmnes sl coneixen el fet, si eh saben
les seves causes 1 les seves conseqléncies, etc.... El mestre/la
mestra sistematitza a la pissarra les informacions que els/les
alumnes aporten, especialment aquelles que permetin plantejar els
perqués. També demanda que. en facin, individualment, un breu re-
sum, aix{ com que recullin tota la informacid escrita que trobin
i gque escriguin l'oral (el gue diuen a casa, els veiqs c bé la
televisid) a fi d'arxivar les noticies i analitzar-les al final
del tema (en la darrera activitat).

Exercici 3

El mestre/la mestra plantegen una hipotética sortida de tres o
quatre dies a realitzarldurant aquest curs per ells o pels com-—
panys de 8&, que demanen informacid per a realitzar-la adequada-
ment. Es tracta de determinar un ¢ diferents llocs de Catalunya

o Espanya -poden venir donats pel mestre o decidits pels mateixos
alumnes- i esbrinar amb els elements que en aquells moment hi ha
-a 1'aula (la memdria i els mapes sobretot) el segiient:

a-h5



_ Les raons que justifiquen el lloc o els llocs escollits (fa
bon temps. i ens podrem banyar, hi neva i podrem esquiar, el
paisatge és molt verd o molt sec, hi ha muntanyes molt altes

i amb molta vegetacid....)

- La millor épcoca de l'any per fer el viatge i les seves raons
(podrem esquiar} podrem banyar-noes, hi plu molt, les fulles -
dels arbres cauen i el color del bosc és molt bonic...)

- E1l temps gue presumiblement fara, la roba que haurem de dur,

el lloc on haurem d'anar a dormir (a l'hotel, podrem acampar..)

- Algunes de les activitats que podrem fer segons l'época de
1l'any.

Una vegada debatut a classe el tema, els/les alumnes individual-

ment fan, també una breu redaccid.

£s una activitat introductdria gue hauria de durar només una ses-
5i6. Qualsevol de les tres activitats -i el conjunt de les dues
treballades~ haurien de permetre a l'alumne realitzar una prime-

ra aproximacid a la definciid del concepte temps atmosféric.

Segona activitat

El temps gue fa’

"El temps és l'estat de l'atmosfera en un moment i en un lloc de-

terminats"

El mestre/la mestra planteja: com podem saber l'estat de l'atmos-
fera ara i aqui? Des de la mateixa aula o des del pati es realit-
za una observacid a "ull" de l'estat del cel (sol, navols, tapat..
i del vent (intensitat i direccid)i de la temperatura que fa ,
(calor, fred). El mestre/la mestra relaciona aquesta activitat
amb ¢l que habitualment fan les persones quan volen saber rapi-
dament el temps que fa, perd posa en evidéncia el poc rigor d'a-
guesta mena d'observacions (nc sabem la temperatura que fa ni si
el vent portara més navols i plurd, ni la quantitat de pluja cai-
guda...)

r—-66



Com podem saber més exactament el temps que fa? Com podem preveu-
re el temps que fara? El mestre/la mestra organitza al grup per
a realitzar una activitat cientifica d'observacid que impliqui

el maneig d'alguns aparells de mesura {en especial el temdmetre

de maximes i minimes) durant un pericde d'uns 15 dies.

En funcié del nimero d'alumnes es divideix la classe en petits
grups per a realitzar Observacions sistematiques sobre la tempera-
tura, la nebulositat i les pluges i els vents. S'haurien de rea-
litzar tres observacions diaries (mati, migdia i tarda). També
s'ha de preveure que els 'caps de setmana s'han de seguir realit-
zant observacicens. Les observacions s'han d'anotar en un guadre
gran -que pot elaborar el mateix mestre/la mestra- semblant als
que es troben als llibres de text o al que adjuntem extret de

les pagines 32/33 del llibre Les Ciéncies Socials a la Segona Eta-
pa d'E.G.B. - Rosa Sensat/Ed. 62.

Les observacions haurien de realitzar-se en l“estacié metereold-
gica de l'escola en cas que en tingui (es pot pensar també en la
possibilitat de construir-ne una de senzilla conjuntament amb el
mestre/la mestra de tecnologia. Préviament i en el mateix moment
gue planteja el treball el mestre/la mestra hauria d'ensenyar el
maneig dels aparells de mesura (cada escola hauria de disposar

com a minim d'un termdmetre de maximes i minimes).

Si coincideix en el temps i els mestres ho creuen. oportl es pot

fer un treball conjunt entre Socials, Naturalsi Técnicea en el

. que a més de construir una estacid meteroldgica es contrueixin

aguells aparells de mesura que no té l'escola (es pot demanar
ajut als pares). Per realitzar aquesta activitat, que no la pen-
sem com obligatoria sind opcional, podeu utilitzar l'obra de Pam-

palleona: Interrogando a la atmdésf2ra on explica com construir

aparells

Les observacions que els/les alumnes realitzin han de ser el ma-
xim de riguroses i s'han de fer sempre en el mateix moment. El

mestre/la mestra ha de procurar cue els/les zlumnes siguin res-

ponsables d'aquesta feina. Els resultats de les observacions

s‘analitzaran al final del tema i formaran part de 1'avaluacid
del mateix (veure full avaluacid). L'objectiu de l'activitat no
és tant que les dades observades serveixin immediatament com que

els/les alumnes sapiguen de lt'existéncia d'uns aparells de mesura,
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els manegin correctament i sapiguen utilitzar les dades de les

observacions realitzades. Aquesta activitat permet saber el temps

que fa, perd com podem saber el temps que'faré?.

El mestre/la mestra demanara als/les alumnes si saben els mitjans
de qué disposem avui per saber el temps que fara dema. Es possi-
ble que tots els/les alumnes sapiguen ja que la tv, la radio i

la premsa escrita informen diariament de l'estat 1 les previsions
atmosfériques. En front de la tradicid i el costum que utilit-
zaven els nostres avantpassats per preveure el temps i'que es
reflecteix en el refranyer, avui es disposen d'estacions meteo-

rologiques que informen puntualment de les previsions.

El mestre/la mestra, en primer lloc pot llegir alguns refranys
que els/les alumnes copiaran al seu quadern i comentaran per,
després, encarregar als mateixos grups gue han de fer les ob-
servacions gue recullin la informacié que diariament publica la
premsa escrita sobre el temps que ha fet i el que fara a Espanya.
aquestes informacions tindran una doble utilitat: serviran per

a caracteritzar el temps de les diferents zones climatiques que
es donen a Espanya i per a comparar amb les observacions realit-
zades a l'escola. En el primer cas és evident que no cal esperar
al final dels 15 dies sind que ja es poden utilitzar les informa-
cions dels primers dies, especialment les diferéncies entre tempe-
ratures i pluges de 4 o 5 localitats ubicades en les zones c¢cli-
matiques que s'estudiaran més endavant., Aquestes informacions
diaries s'haurien de ccl.locar en el quadre-mural de les obser-

vacions per a qué tothom puguil consultar-les.

L'esquema de treball d'aquesta activitat, ha de ser, per tant,
el segient:

- qué és el temps?

- quin temps fa avul?

- com podem saber el temps que fa?

-~ qué hem d'observar?

- com hem d'observar? de quins aparells de mesura disposem? com
funcionen?

~ com hem de recollir les dades? quan?

- com les hem d'analitzar i1 interpretar?

- com es preveu el temps ? qui ens en informa?
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La presentacié dlaquesta activiat -1'esquema de treball- l'orga-
nitzacié de les observacions i 1'ensenyament dels aparells de
mesura 1 del seu funcionament no hauria de durar més d'una ses-
siod.

Tercera activitat

El clima i el paisatge que tenim

"E1l clima és la successid periddica de tipus de temps’.

El mestre/la mestra explica gque quan un mateix temps es manifesta
de la mateixa manera durant un llarg periode de temps que inclou
forga. anys es parla de clima. A continuacid facilita als/a les
alumnes dades de temperatures 1 pluges de la localitat (o de la
més propera en c¢as que no en tingui de la prdpia) i els explica
qué és, com es fa i per a gue serveix un climograma.

Pot, si no disposa de suficient informacid, demanar assessorament
al mestre de matematiques.

Exercici 1

Els/les alumnes elaboren individualment el climograma i l'inter-

preten seguint un glestionari semblant a aquest:

- quina és la témperatura maxima? i la minima? quins mesos la
tenen?

~ quins sn els tres mesos de temperatura maxima? i els de tempe-
ratura minima?

- quina és la temperatura mitjana anual?

- quins i quants mesos estan per sobre i per sota de la mitjana
anual?

- quina és l'oscil.lacid térmica anual (diferéncia entre la maxi-
ma i la minima)

- quins s6n els mesos més plujosos? 1 els menys?

- gquina és la mitjana de pluges anual?

- quins mesos estan per sobre i per sota? .

- quines coincidéncies hi ha entre aquestes dades i les d'ara

mateix? (comparacié amb les observacions recollides els pri-
mers dies)
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Questionaris semblants a aquest els trobareu a la majoria de 1li-
bres de text o al llibres de Les Ciéncies Socials a la segona
etapa de Rosa Sensat/ed. 62, pag. 34-36.

Per a qué els/les alumnes puguin analitzar correctament el cli-
mogfama el mestre/la mestra explicara els punts de referéncia
gue els permetran caracteritzar el clima de la propia localitat
i comparar-lc amb el de les altres zones. Aquests punts de re-
feréncia sén els seglients:

- s6n mesoes freds els que no arriben als 0¢C

- s56n mesos calids els que sobrepassen els 20¢C

- sén mesos molt plujoscs els que arriben als 100 mm. de pluja

- @5 considera que un clima és plujdés quan té més de 800 mm. de
pluja

- una oscil.lacid térmica que depassi els 15°C indica continenta-
litat. Menys de 10¢C d'oscil.lacié indica la preséncia d'aire
mari temperador de temperatures.

Després de contestar el glestionari i tenint en compte aquestes

dades els/les alumnes explicaran el clima de la seva localitat.
Aquest exercici durara una sessid.

El segient pas~seré identificar a quin dels climes peninsulars
pertany el climograma de la localitat.

Exercici 2

Per esbrinar a quin clima pertany i comparar—lo'amb els climogra-
mes dels altres climes peninsulars el mestre/la mesira facilita-
ra als/a les alumnes els climogrames en un sol full numerats en
clau, per exemple, A.B.C i D.

Es tracta de comparar cada clima amb el de la prdpia localitat
assenyalant les semblances i1 les diferéncies. Pot ser un exerci-
ci mental. Es demanara als /ales alumnes que anotin al seu qua-
dern les principals diferéncies que els permetran la classifica-
cid. Haurien d'arribar a frases com aquestes;



- el clima de la localitat es diferencia del clima A (atlantiec)
per exemple) per les pluges. Al clima A hi plou més.

- amb el clima C la diferéncia principal es dona en les tempera-
tures que tenen major oscil.lacid térmica.

- amb el clima D les diferencies sén en les pluges i en les tem-
peratures.

- amb el c¢lima B no hi ha gaires diferéncies;-per tant, el clira
de la nestra localitat pertany al mateix que el B.

En cas que el nostre clima no s'ajusti exactament a cap d'ells
i els/les alumnes no puguin arribar a fer l‘'exercici, anotaran
que, de moment no s'assembla del tot a cap, que ¢l més semblant
és el.... i passarem a l'exercici segiient.

Abans de realitzar aquestes comparacions caldra que els/les alum-
nes analitzin els climogrames seguint les pautes del giliestionari

del clima de la localitat i els punts de referéncia apuntats més
amunt.

Pels tres climes de la Peninsula es poden utilitzar fotocdpies
dels que apareixen en els llibres de text {per exemple a Orbe
de 6¢. de l'editorial Vicens Vives). En cap cas s'ha de posar
el nom hi de la localitat ni del clima a1l que pertany el c¢limo-
grama.

Pel clima de Les Caniries caldra que el mestre/la mestra elabori
el climograma a bartir de les dades segients:

Santa Cruz de Tenerife

12¢ 34 W 282 28- N
37 mts. d'altitud

G F M A M J J A 3 0] N D
“emneratures(1)17 17 18 19 20 22 24 25 24 23 20 18

pluges 36 39327,31345,6 0,1 0,1:0,2 2,7 30,8 45 50,9
(1) xifres arrodonides

Agquesta activitat ha de durar una sessié.

Les dades dels climogrames treballats seran posteriorment utiliz-



zades en l'activitat quarta.

Un cop situat el clima de la localitat i comparat amb els altres,

els/les alumnes han d'esbrinar per gqué fa aquest clima.

Exercici 3

En primer lloc situarem la localitat en un mapa del mén per tal
diobservar que es troba en la zona temperada de la terra 1 esbri-

nar la distancia en relacid a 1l'equador.

Aquesta situacié ha de fer deduir als/a les alumnes que el clima
de la localitat no sera ni massa fred ni massa calurés. En cas

de clima de muntanya caldra fer la corresponent explicacid.

A continuacid el mestre/la mestra explicara les altres variables
de les que depén la temperatura: l'altitud, la proximitat al mar.
Les explicacions poden ser una classe col.lectiva o demanar als
a les alumnes que les dedusixin sols a partir de les explicacions
dels llibres de text, com, per exemple, &l Casals de 6& o el ja
citat d'Orbe. Amb aguestes explicacions els/les alumnes han de

completar 1'explicacié del clima de la propia localitat.

Per esbrinar é{ perqué de les temperatures suggerim gue ¢l mestre
recoltzant-se en els informatius metereoldgics de la TV i dema-
nant, si cal, 1l'ajucda del mestre de Naturals - expliqui que les
borrasques de 1'Atlantic i en menor mesura les del Mediterrani,

s6n les causants de les plugues peninsulars,

Un petit exercici pot confirmar les explicacions del/de la mestra:
1l'observacid de les dades de la direccid predominant dels venis.
Aixi tenim, seguint amb les estacions d'Orbe que el:

vent predominat durant els anys

1978 1979
Santiage Compostela N N
Valladolid W W
Alacant N NW
Santa Cruz Tenerife N N
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Aquestes informacions permetran completar les caracteristiques
del clima de la prdpia localitat. Les dades dels altres climes

s'incorporaran a l'activitat posterior,

Per acabar amb el clima de la propia localitat qué permet exem-
plificar ja determinades caracteristiques del clima mediterrani,
els/les alumnes caracteritzaran el paisatge que ha generat: el
paisatge natural, especialment la vegetacid i el paisatge huma
({les activitats economiques directament relacionades amb el cli-
ma i 1'habitat). Es possible que alguns: dels exercicis que pro-
posem ja els hagin fet en cursos anteriors. 3i fos aixi es trac-
taria només de recordar-leos. En cas contrari s'‘haurien de realit-
zar algunes observacions -directes o indirectes- per recollir

la informacid necessaria.

Exercici 4

.a) La vegetacidé: sortida al bosc més proper a l'escola. Es trac-

ta d'estudiar els arbres i els arbustos més importants i les
seves caracteristiques 1 relacionar-les amb el régim de plu-

ges 1 amb les temperatures.

E1l guid d'observacid s'ha d'adequar a les possibilitats i a
les caracteristiques del bosc més proper que, perd, ha de cor-
respondre a les caracteristiques generals del bosc de la zona
climadtica que s'esta estudiant. Aquesta activitat es podria
realitzar conjuntament amb naturals i en cap cas la pensem
com ﬁna activitat molt llarga (si el bosc és a prop de l'es-
cocla no hauria de durar més de mitja hora). Per preparar el

guid d'observacid es poden utilitzar les obres seglents:

Del Carmen,L. {1981). La recerca al bosc. Col. Bivac - Teide
Barcelona

Del Carmen/Ammann,X. (1985%) El bosc i la bassa. La vida en
dos ecosistemes. Biblioteca de la Classe n® 3 - Diputacid

de Barcelona - Grad.

L'objectiu de la sortida o de 1l'observacid no és tant l'estu-
di de la vegetacid i del bosc com la caracteritzacidé del pai-

satge vegetal d'una zona climatica concreta.
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b) El paisatge agricola: visita a una explotacid agraria propera

a l'escola.

Es tracta de caracteritzar un paisatge agricela concret i les
seves relacions amb un clima determinat. L'objectiu no és,
per tant, estudiar amb profunditat 1'agricultura siné com el
clima pot determinar-la. La visita es pot substituir per una
xerrada en la que els/les alumnes exposin el que saben i el
mestre/la mestra els ensenyl fotografies o diapositives del
territori. Si no es fa ara i es deixa per més endavant, quan
es treballi el tema de l'agricultura, caldrd incorporar al
guid les preguntes que permeten caracteritzar el paisatge agri-
cola:

quins sén els conreus més abundants? per qué?

- quan es planten? quan es cullen? per qué?

com incideix el temps en 1'agricultura? quins problemes te-

nen els pagesos i1 com intentsn solucionar-los?

¢) L'habitat hum&. Es tracta d'observar com l'home s'ha adequat
0 no a les caracteristiques d'un determinat régim de plugues
i d'unes determinades temperatures. L'habitat tradicional re-
flecteix molt clarament la seva relacid amb el temps i el ¢li-
ma, no aixi 1'habitat urbd on 1'home disposa d'elements arqui-
tectonics iﬁtécnics que el permeten nc tenir-los practicament

en compte. E1 guid d'observacid hauria de contemplar els se-

SRl Al NN AW RN MR R et MR BESH  MNRE  BRE B
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gients aspectes:

- com té en compte 1l'home el temps que fa? per qué? com sén
les seves vivendes? per qué”?
- quina orientacid tenen les seves vivendes en relacid al sol

i al vent?

- com sdn les obertures (finestres, portes) 1 les parets?

~ de quin material estan fetes les vivendes?

- com sén les taulades (inclinacid vessants) en relacid a 1a
pluviesitat? _
- com s46n les faganes (cbertures, color)

Aquestes activitats no han de durar més d'una sessié.

Piie
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Activitat guarta

Eis climes de la Peninsula Ibérica i 1les Illes Canaries

"Els paisatges naturals i les activitats primdries tradicionals
es poden explicar en gran mesura a partir del clima". "A Espanya
apareixen guatre paisatges diferents: el mediterrani, el mediter-

rani d'interior, l'atlantic i el canari".

Aguesta activitats es realitzarad en petit grup (4-5 alumnes com
a maxim). Cada grup treballard una zona climatica diferent. Els
diferents exercicis que realitzaran s'ajuntaran en un mural gue
sera explicat a la classe en una posada en comi. Dins el grup
cada noi/noia haura de prendre la seva responsabilitat, realit-
zant un exercici i la part del mural gue li correspongui.
S'hauran de posar d'acord entre ells per explicar el mural a la
resta de la classe.

Exercici 1

Localitzacid de la zona climatica en un mapa que ja donarem fet.
Situacid de l'estacid metereoldgica del climograma que han treba-
llat anteriorment.

Exercici 2

Aplicant els mateixos procediments de lectura, intepretacid i
explicacid del pergue del clima utilitzats a l'analitzar el clima
de la localitat, procedir amb el clima corresponent.

Després de la interpretacid del climograma deduir les activitats

primaries que seran més adequades a cada clima..

Exercici 3

Comparar les dades del cabal dels rius gue adjuntem amb el grafic
de pluges. per facilitar la comparacid els/les_alumnes poden ano-
tar les xifres del cabal sota 1'eix de les abcises del climogra-

ma.

Escriure com €s el régim dels rius, quina relacié té amb el re—

gim de plugues i quines facilitats o quins problemes pot oferir
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a l'home. Localitzar el riu estudiat en el mapa.

Exercici 4

Analitzar el paisatge. A partir de la lectura d'imatges {(diaposi-
tives o lamines) i mitjancant 1g cbmparacié amb el paisatge de

la propia localitat 1 utilitzant els mateixos items: descriure

el paisatge i relacionar-le amb el clima 1 comparar-io amb el

de la propia localitat. Aspectes a comparar:

- la vegetacid

- els conreus

- l'aprofitament ramader

- les vivendes tradicionals

- la 1lluminositat (si 1a imatge ofereix possibilitats)

Les imatges que s'ofereixin no han d'indicar 1a procedencia. Els/
les alumnes han de deduir-la (descobrir-la) a pPartir de les infor-
macions que ja tenen o de les gue poden sol.licitar. Seria con-
venient treballar amb lamines *de colors* separades qQue el mestre
/la mestra podria deixar en un lloc comd a fi que els alumnes

les observessin juntes i les . seleccionessin. Després de descriu-
re-les s'hauran d'enganxar al mural tenint cura de nc fer-les

malbé, .

¥ * fulletons turistics, postals, premsa, (revistes.,J fascicles,

Exercici S

- El paisatge vist pels literats. Aquesta activitat es podria rea-

litzar conjuntament amb el professor de llengua. Es tracta que
els/les alumnes descobreixin a quin paisatge pertany cada text,
indicant ( subrallant-ho en el text) els elements del paisatge

que han cridat més 1'atencid a 1'autor.

Lfexercici es pot aprofitar des de llengua demanant als/a les
alumnes que escriguin un text alternatiu On expressin la seva
visié del paisatge.
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Activitat cinguena

Els problemes que el clima crea a 1'home

Aquesta activitat ja s'ha infroduit al comehgament del tema.
Mentre es van treballant les diferents activitats els/les alum-
nes recullen i arxiven noticies sobre un problema concret que
ara's[hauré d'analitzar {(inundacions, nevades, seqguera...)

seguint el segient esguema:

+

a) quin és el problema que analitzem? Llegir, per grups ¢ indi-
vidualment la informacié recollida per exposar-la posterior-
ment. Aquesta informacid ha de permetre donar respostes el maxim de
cientifiques'a les preguntes que venen a continuacid:

b) per qué s'ha produilt o desencadenat aguest element?

¢) quines conseqliéncies ha tingut? S'ha de distingir entre el
Fet fisic i les seves conseqiiéncies

d) ha passat altres vegades aqui o en altres llocs?

e) gqué es podria haver fet per evitar-ho?

) qué s'estd fent o que caldra fer pel solucionar les desgracies
si és gue n'hi ha hagut?

g) quines mesures es podrien prendre per evitar-les?

Es una classe col.lectiva en la gue tothom aporta la informacid
i 1tandlisi que fa. S'ha d'intentar arribar a un lloc comi gue

sigui 1'opinid de la majoria de. la ¢lasse. Individualment tothom

escriu les conclusions a les gue s'ha arribat - - 1 les possi-

bles discrepancies si les té - al seu quadern.
Aguesta activitat no hauria de durar més d'una sessio.

Tempcoralitzacid

El tema nauria de tenir una durada de tres setmanes. Considerem

que cada sessid dura una hora.

1a. sessi6: Introduccid: delimitacidé del punt de partida

2a. sessid: el temps que fa: aparells de mesura i font d'infor-
macid

3a. sessid: el clima i el paisatge del nostre territori: el cli-
mograma

4a: sessid: el clima i el...: comparacid de climogrames i expli-

cacid variables

a~77




?
}
i
i
|
|
|
|
!
i
|
;
i
I

5a. sessid: el paisatge de 1la localitat

6a. sessidé: els climes de la Peninsula Ibérica i Illes Candries

" 7a. sessid: els climes de la Peninsula Ibérica i Tlles Canaries

8a. sessid: els climes " " " (posada en
comi)

9a. sessid: els problemes que el temps crea a l'home

10a. sessid: avaluacid

Bibliografia

llibres de text de Ciéncies Socials de 6& E.G.B.

MEDINA, M. 1980 - Iniciacidn a la meteorologia. Panocrama de
la Clencia del tiempo. - Paraninfo - Madrid

PAMPALLONA, U, - 1975 - Interrogandc a la atmésfera. Enciclo-
pedia Monografica Avanve n? 1

RAMIREZ, E. - 1982 - La meteorologia en la escuela. -~ Técrnicas
didacticas Anaya/2 ~ Madrid

TOHARIA, M. - 1981 -~ Tiempo y clima. Predecir el tiempo: tarea
difiecil, tarea importante. Aula Abierta, Temas clave n? 14,
Salvat, Barcelona

UPDEGRAFF, I/R - 1982 - El1 temps atmosféric. Punts basics 2a
série: 1l'aigua, Teide - Barcelona.
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AVALUACIO

1. Formativa: treballs individuals i de petit grup (contingut,
presentacid...) Implicacidé i responsabilitat ingdividual i
cecl.lectiva en les observacions, en la posada en comd, en les

intervencions (claredat d'exposicid, raonament de les opinions..

2. Prova: individual

a}y Observa el quadre—murél penjat a la paret en el que hi hem
anat apuntant les observacions realitzades sobre el temps
" que ha fet i explica:

- quina ha sigut la temperatura més alta? i la més baixa?
Calcula la temperatura mitja d'aquest periode. Correspen
a la temperatura del clima de la localitat en aquesta
época de 1'any? per qué?

- com qualificaries ¢l temps gue ha fet: com a sec © com
a plujés? per qué? correspon a les pluges del clima de
la localitat en aquesta época de 1l'any? per qué?

- quines semblances i guines diferéncies més importants
hi ha entre les observacions realitzades per vosaltes
1 les del clima gue hem sstudiat? I quines entre el que
heu observat i el que publicaven els diaris o la tele-
visié? |

Nota: Abans de fer aquesta preguhta -e¢l darrer dia de classe-

el mestre/la meétra ha d'haver analitzat conjuntament amb els/les
alumnes les dades reccllides i ha d'haver tret les mitjanes dia-
ries. Per poder avaluar correctament aquesta pregunta, hem, a
més, de saber el temps que ha fet a cada localitat.

b) Observa detingudament el segiient climograma i explica:
' - quina és l'oscil.lacid térmica anual? com s'obté?

- guina és la mitjana anual de pluges? com s'obté?

- com es mesuren les temperatures 1 les pluges?

- a guin clima pertany aquest climograma? per que?
c) Escriu al costat de cada frase el clima a que pertany:

- l'abundor de pluges és la causa de 1l'existéncia de prats
i de l'explotacid de bestiar
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- els mesos més plujosos corresponen a la primavera i a la
tardor '

- el répim de pluges és el més baix de la Peninsula Ibé-
rica

~ existeix una gran oscil.lacid térmica degut a la inexis-
téncia de la influéncia maritima

- els hiverns sén molt freds i els estius molt caluroso

- la proximitat al tropic és la causa de la practica inexis-
téncia d'hiverns

d) Observa aquestes fotografies i explica, en 5 frases, els ele-
ments que defineixen o caracteritzen el seu paisatge. Digues,

també, a quina zona climatica pertany cada fotografia.
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PAISATGES CORRESPONENTS A DOS MEDIS CLIMATICS DIFERENTS

Cal proporcionar als alumnes, fotografies de paisatges de medis clim&

tics diferents, preferentment en color.

GEOGRAFIA GENERAL FISICA I
HUMANA

Cikos-Tau

Yves Lacoste

Raymond Ghivardi
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5. LA SOCIETAT EN QUE VIVIM

Fets, conceptes i sistemes conceptuals

1. L'home és un ser social, que viu en grup, en col.lectivitat,

En grup 1'home ha sclucionat i Scluciona els seus problemes
materials i culturals i troba respostes 1 satisfaccions a 1a

seva vida. Dins del grup,

1'home aprén a viure d'una manera
determinada.

Els grups humans es caracteritzen pel fet de posseir una cul-

- tura (és a dir, un ilenguatge, una técnica, unes institucions

unes normes i unes creences) que ha permés adaptar-se al medi

1 transformar-1o i comunicar—se entre si i amb altres grups.

Aguesta cultura, que ha anat evolucionant des dels origens

fins & l'actualitat,
grup.

S'ha transmés de pares a fills dins del

3. Cada grup humd amb caracteristiques culturals i formes de vid

propies forma una societat que es diferencia de les altres.

Dins de cada societat existeixen, també, Erups que, tot i com-

partint caracteristiques comunes amb els altres,

tenen carac-
: teristiques propies i diferents.

- - Totes les persones des que neixen pertanyen a uns grups

humans que no han escollit. E)l primer grup huma gdel que former

part tots els homes 501 ser la familia. A la nostra societat,

les persones es poden agrupar lliurement, per satisfer les

S€ves necessitats, de moltes maneres. Cadascun dels grups del:s

que pot formar part una persona té unes senyes d'identitat
propies.

- A més dels grups dels que lliurement pot formar part una per-
’ 20na, dins de 1'Estat Espanyol,

la gent s'agrupade diferent
manera,segons:

) ~ la nacionalitat i 1a regid de la que formin

‘part (cada nacionalitat té unes caracteristi-

, ques culturals propies gque sén el resultat
1
g - d'una histdria diferent)

-

visquin al camp o a la ciutat
[
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- els seus recursos econdmics i les seves condi-
cions de vida

- la manera de pensar i entendre el mdn

Entre les persones d'un mateix grup i entre els diferents

grups- socials es susciten conflictes. Els conflictes son la
conseqiiéncia del pluralisme individual 1 social. Els conflic
tes es poden solucionar de diferents maneres perd¢ la millor

manera de solucicnar-los és aprenent a dialogar, a ser scli-

daris i a participar en la sclucidé dels problemes comuns.

1. L*home és un ser soccial

2) Fer un llistat, individualment, de les activitats dia-
ries - d'un dia qualsevol - que cada alumne realitza
en grup i de les que realitza totalment scl. Represen-
tar-les en una grafica de barres 1 diferenciar-les.
TréupeW1conclusions i posar-les en comi.

b) Esbrinar i explicar, en petit grup, on, guan, com i qut

els ha ensenyat les activitats segients: a parlar, a
escriure, a anar amb bicicleta, & cantar, & llegir, etc.

Treure'n conclusions

¢)

Fer un llistat d'activitats ¢ de problemes qﬁe es puguin
realitzar o resoldre absolutament sol 1 d'activitats

0 problemes gue s'hagin de resoldre en grup. Treure'n
conclusions.

d) Observar, individualment ¢ en petit grup, un nombre cde
fotografies no superidr a 5 de diferents activitats hu-
manes realitzades en grup. Per exemple: un grup de per-
sones treballant, un partit de futbol, una escena fami-
liar, una festa populér, una classe de mGsica. ..

i descriure de cadascuna d'elles:

ltactivitat gue estan realitzant les perscnes de la
fotografia

la possible durada temporal de l'activitat i del grup

les relacions gue possiblement s'estableixen entre
les persones de la fotografia

les possibles normes de funcionament de cada grup.

Comparar-les i treure‘n conclusions
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2. Els grups humans es caracteritzen.....

a) Cbservar i descriure unes fotografies o uns gravats d'ac-

tivitats humanes realitzades en grup o bé individualment
de fa 30, 50, 80 o més anys:
entre elles.

descriure-les 1 comparar-les

Les activitats humanes poden fer referéncia a: mitjans de
comunicacid (relacid entre grups distants) turisme, aspec-
* . 1 ) N

ves tecnologics i de serveis, aspectes folklorics...

3. Cada grup humd amb caracteristiques....

a) Esbrinar les diferencies culturals de tres societats dife-

b)

c)

rents {(una europea occidental semblant a la catalana, una

africana i una asiatica) a partir de l'observacidé d'unes

fotografies d'uns nens i d'unes nenes d'1l o 12 anys, com-

parant aspsctes com la manera de vestir, 1'alimentacid,
la manera de divertir-se, de jugar, els estudis, etc.

£s5 tracta cue els alumnes desceobreixin, només amb 1'obser-
vacid, la facilitat per explicar les caracteristiques so-
cials 1 culturals d'aguell grup de nens i nenes semblants

a €lls 1 les dificultats per fer el mateix dels zltres

grups, aixi com la virtualitat i el que suposa d'enriqui-

ment cultural de les diferents maneres de fer i de ser,
del plurslisme cultural.

Llegir tres textos sobre alguna de les caracteristigues

culturals de tres societats diferents (poden ser les mate

xes de l'activitat anterior), analitzar-les i comparar-le

Observar fotografies sobre técniques, costums, tradicions

de diferents societats 1 explicar-les. Relacionar aqueste
fotografies ambh textos.
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4. Totes les persones ‘des Que neixen.....

a)

b}

c)

Fer un llistat de grups i de societats a les que pertanyen

‘tots els alumnes de la classe pel fet de viure on viuen 1 estu-

diar on estudien. Representar graficament, en un mural, els
diferents grups als que pertanyen integrant-los dins dels
grups de “superior" categoria en els que estan englobats.
Per éexemple:

grup de 6&.--- escola x--- barri z--- societat sabadellen-
ca —--— societat vallesana ---- societat catalana ~-- socie-

tat espanyola ----

Fer una llista dels diferents grups als que lliurement i vo-
luntaria pertany cada alumne (grup d'esplai, grup masical |,

equip esportiu...) i posar-la en comu.

Analitzar, en petit grup, les caracteristiques d'un d'aquests

grups seguint un guld semblant a aguest:

- quines s86n les funcions o les actlvitats del grup?

- gui pot formar part del grup?

- per quines raons formes part del grup? o per que et satisfa
formar part d'aguest grup? (la satisfaccid)

- qué t'ofereix el grup?

- qué ofereixes tu al grup?

- quines normes de funcionament té el grup?

- Qui és o sbn els responsables de dirigir 1 prendre decisions’

- qui elepeix a aquests responsables? guant temps dura aguesta
responsabilitat?

- quins sd6n els simbols d'identitat del grup?

- com participa el grup en la vida de la societat de la que
forma parp?

el mestre ha d'explicar cadascuna d'aguestes preguntes. Els alumnes

treballaran en petit grup i posteriorment exposaran el resultat del

S€u treball a ia resta de la classe. Les respostes a les preguntes

haurien de recolzar-se en possibles documents del grup o realitzant
€ntrevistes a zlgun membre significat.
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5. A més dels grups dels gque 1liurement'pot formar part una persona..

a) Esbrinar algunes diferéncies que es produeixen a la realitat

D)

¢}

d)

social espanyola a partir de l'observacid d'un conjunt de 12

o 15 fotografies o diapositives que es passaran desordenada-
ment. Els alumnes les hauran d'agrupar segons facin referéncia
a una realitat urbana o rural, segons tractin de les condicions
de vida i dels recursos econémics. Un cop agrupades les expli-
caran. Treure conclusions.

(L'estudi sobre la partenyen¢a a una nacionalitat © a una re-
gidé es treballa a la 11ligd 6)

Aquest exercici pot ser realitzat, també, a partir de la lec-
tura de textos breus.

Esbrinar algunes de les diferéncies socials gue es produeixen

a Catalunya o & l'Estat Espany¢l a partir de la recollida de

noticies de la premsa i la seva analisi.

Esbrinar les diferents possibilitats que té de seguir estudiant
després de l'E.G.E.Iun nén d'un petit poble, allunyat d'un
centre urba, i comparar-les amb les que té un nen d'una ciutat.
També es poden anszlitzar les diferents possibilitats laborals,
d'oci i esbarjo, etc... Per realitzar aquest exercici es poi
demanar informacié escrivint a l'ajuntament del poble o de

la ciutat objecte de la comparaci¢ sobre el nombre d'habitan:s,
la poblacid escolaritzada, el lloc on hi ha 1'Institut de BUF
© FP més proper, els costos de desplagament.... També es pot
plantejar una situacid simulada. Seris interessant que s'estu-
diessin les causes d'aguestes diferéncies.

Esbrinar les diferents possibilitats que té de seguir estudian:
un nen d'un barri periféric i comparar-les amb les d'un nen
d'unr barri de classe mitjana.

Estudiar la quantitat i la qualitat dels serveis pablics o

d'algun d'ells,d'un poble o d'umaciutat o de diferents barris,
i comparar-los. Treure'n conclusions.
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Llegir i analitzar algun text sobre els desequilibris econd-

mics, socials i culturals de les persones gue formen l'Estat
Espanyol.

"Analitzar i representar en un mapa els principals factors gue

exemplifiquen els desequilibris régionals a Espanya (per exem-
ple: % d'aturats per Comunitat Autdnoma, % d'analfabets, %
de cotxes~turismes per habitants, niamerc de persones per meti-

ge, n? de 1llits d'hospital...)} Treure'n conclusions.

Recollir diferents opinions aparegudes a la premsa sobre guzal-
sevol tema d'actualitat i analitzar-les. Es tractaria que els
alumnes esbrinessin les semblances i1 les diferéncies. Pot ser

interessant utilitzar per fer aquesta activitat les pagines
d'opinidé ¢ les Cartes al director dels diaris.

Elaborar una breu enguesta sobre gualsevol preoblema d'ambis
local, cultural, politie, ... susceptible. de generar opinicns
diferentes, passar-la a un conjunt de persones determinat pré-
viament i analitzar les respostes.Es poden pensar en temes

que formin part de la quotidianitat com ara el fumar en 1iocs
publics, el que les noies fumin, determinades modes en el

vestir, el fet que alguns nois portin arrecades,etc....

6. Entre les persones d'un mateix grup 1 entre....

a)

Inventar-se un cenflicte entre dues persones o dos grups I
explicar la manera com resoldrien la situacid. S'hauria de
detallar al maxim el tipus de conflicte, les causes que el
provoguen, les seves caracteristiques, les persones a les que
afecta, els passos que s‘haurien de fer per resoldre'l 1 per
qué i, finalment, la solucid al mateix. Esg tractaria que =ls
alumnes reflexicnessin sobre l'existéncia dels conflictes i
les dues maneres de resoldre'ls: per la via pacifica, a copia
de negociar i dialogar, pactar, ¢ bé recorrent a la foerga i
servint-se de la violéncia.

Seguint 1'esquema de l'activitat anterior, analitzar un confl

escolar o local i pensar maneres de resoldre'l.
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6. L'ESTRUCTURA POLITICA A L'ESTAT ESPANYOL

6.1 EL GOVERN DE L'ESTAT

a) Fets,conceptes i sistemes conceptuals

_Espanya és un Estat democratic.
—Els espanyols ens regim per una Constitucid.
Lz Constitucid és la llei que explicita:

.Els drets i els deures dels espanycls
.L'Organitzacid de 1'Estat
.Les institucions politiques basigues i llurs
funcions:Corona,Corts,Govern...
-A Espanya la sobirania resideix en el poble que
1l'exerceix d'una manera explicita a través de les
eleccions i en el decurs de l'activitat quotidiana.
-Tots els espanyols poden participar en la vida poli-
tica,elegir i ser elegits per ocupar carrecs politics.
-Els partits politics s6n el reflex del pluralisme de
la societat espanyola.

- b)Procediments (habilitats,técniques,métodes,estratégies)

~-Comentaris de text

~Lectura d'imatges (observacid indirecta)
-Observacions de la realitat (observacid directa)
~Enquestes i entrevistes -

¢} Actituds,valors i normes

-Participar en els debats de classe i en el treball en
petits grups

-Practicar el didleg i respectar 1'opinid dels altres
(de la majoria i de la minoria)

-Participar en la presa de decisions i saber-les dur a
terme

-Saber arribar a acords i, cas de no ser possible, deci-
dir-se per una alternativa.
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E Activitats

1. Espanya és una democracia/ treball en petit grup i respon-
sabilitats/ recollir informacidé i analitzar-la.

~Esbrinar el.significat etimologic de la paraula democracia

_Recollir informacid, a través de la premsa,d'enquestes ©
entrevistes sobre les diferents manifestacions de la parti-
cipacid del poble en la vida politica.Classificar aquestes
manifestacions segons 1'ambit politic en qué es realitzen
o el tipus d'activitat a qué es refereixen.

_Passar una breu enquesta als pares o als avis sobre la par-
ticipacid del poble en .la vida politica d'Espanya dels anys
40 al 75.Analitzar els resultats i comparar-los amb la si-
tuacidé actual.

-Llegir dos textos sobre la participacié politica dels ciuta-
dans en una democracia i en una dictadura {es poden utilit-
zar noticies de la premsa),analitzar-los i comparar-los.

-Recollir informacid a la premsa sobre les activitats del reil
i contrastar-les amb 1l'article de la Constitucid que parla

de les funcions del Monarca.

2. Els espanyols ens regim per una constitucid: la convivéncia
democratica exigeix el coneixement i el compliment (respon-
sabilitat) de les regles de joc per part de tots els ciutadans.

"Participar en la presa de dicisions i en el seu compliment,

Comentari de textos.

-Esbrinar i analitzar la normativa de funcionament de la clas-
sé i de l'escola.Saber qui 1'ha feta,per gué,qui 1'ha de
complir,qué passa quan no €s compleix...

—Analitzar els estatuts d'una associacid esportiva,cultural...
Determinar qui els ha fet,per qué,quins son els drets 1 els
deures dels socis,quines institucions hi ha,qui escull els
carrecs directius... '

-Elaborar la Constitucid de la classe. Determinar els drets i
els dures dels alumnes i dels mestres,les institucions,els
carrecs,la manera de jutjar els qui no compleixen les nor-
mes...Eescriure-la i complir-la.Comprovar periddicament el

seu grau de compliment.Donar-la a conéixer a altres classes
i als pares.
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-Llegir i analitzar un text entenedor sobre la Constitucid
espanyola i la seva importancia.Situar en una linia del
temps l'any de la seva aprovacid i el temps que ha trans-
curregut des d'aleshores.

—Qelebrar el dia 6 de desembre amb actes commemoratius de

1'aprovacié de la Constitucié.

3. Els drets i els deures dels espanyols /Comentari de text,
observacid de la realitat/participacid en els debats,respon-

sabilitat individual i grupal.

—Donada una llista de drets constitucionals,com ara la se-
giient: igualtat de tots els ciutadans davant la llei,1lli-
bertat de pensament,llibertat per escollir el lloc on es
vol viure 1 pér desplagar-se per tot el territori,llibertat

de reunid,dret al treball i a les vacances,dret de vaga...

—Classificar-los segons la importancia que es cregul que
tenen {percepcid) i explicar les raons d'aquesta classifi-
cacid.Debatre els criteris de jerarquitzacid collectivament.

—Relacionar-los amb situacions i exemples gue demostrin el
seu compliment o incompliment.Poden ser textos i fotografies.

-Pensar en petit grup,dues situacions per cada dref que es

puguin dur a.la practica a la classe ¢ a l'escola.Debatre'ls

a la classe i escollir-ne dos.Dur-los a la practica i analit-

zar,després d'un periode de temps determinat préviament,
el sen grau de compliment o incompliment.

-Recollir informacid a través de l'observacid,dels pares...
sobre el grau de compliment ¢ incompliment d'aqguests drets.
en la localitat.

-Recollir informacidé sobre el grau de compliment ¢ incompli-

ment d'aquests drets a Espanya.

4. Les institucions politiques basiques i les seves competéncies/
Lectura i comentari de textos/Responsabilitat individual i gru-
pal.

-Donats tres textos sobre els poders politics-legislatiu,exe-

cutiu i judicial-identificar les competéncies de cada po-
der.
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_Analitzar alguna competéncia de cada poder a partir de la
lectura d'algun article de la Constitucid.

-Flaborar,en grup,un organigrama del funcionament dels po-
ders politics i d'alguna de les seves competéncies.

~Recollir noticies a la premsa sobre el funcionament 1 les
competéncies del govern de l'estat,del Congrés dels Dipu-
tats i del Senat.

~Identificar alguna de les personalitats politiques gue son

. representatives de cada poder.
_Esbrinar com s'escullen les persones gue ocupen els diferents

carrecs politics.

5. La sobirania resideix en el poble,tots els espanycls poden
participar,els partits politics representen.../Comentari de
textos,observacions de la realitat/Participar en els debals,

prendre decisions...

_Davant d'un problema de la classe o de l'escola manifestar
ltopinié i participar activament en la seva solucid.Parti-
cipar en les discussions i intentar arribar a consensuar
solucions.Si no és possible el consens sotmetre la solucid
a votacid.Decidir els mecanismes electorals.Analitzar,poste-
riorment,tot el procés i el grau de participacid de mem-
bres de la classe.Treure'n conclusions.

-En petits grups,pensar un problema de l'escola i demanar o-

pinions a persones aliens a la mateixa sobre les maneres de

solucionar-lo.Analitzar les solucions i comparar-les.

-Elaborar,en petit grup,una enquesta amb respostes midltiples,
sobre algun problema d'ambit local,catalad o espanyol i pas—'
sar-la a 5 persones per grup.Analitzar els resultats.Valo-
rar la parfticipacid i les diferents opinions.

--Recollir informacid a la premsa sobre un problema politic
catala o espanyol que s'estigui discutint a les Corts o al
Parlament i analitzar les opinions 1 solucions dels dife-
rents partits politics.Esbrinar les raons que justifiguen
cada opinid.Treball en petit grup.

~Davant la possibilitat d'eleccions loc¢als,nacionals o esta-
tals,analitzar el mecanisme electoral espanyol i el paper
dels partits politics.

. Agquestes activitats proposades sdn orientatives,és
tasca del mestre triar les més adequades al grup-classe i

graduar-ne 1'aprofundiment del seu tractament.
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6. ESTRUCTURA POLITICA DE L'ESTAT ESPANYOL
6.2 L'ORGANITZACIO AUTONOMICA D'ESPANYA
6.2.1, Espanyé estd formada per pobles i nacions

a) Fets, conceptes i sistemes conceptuals

- Identificar els pobles i les nacions que formen 1'kEs-

tat espanyol i relacionar-les amb el mapa de les Comu-
titats auvtonomes.

- Saber exblicar les actuals caracteristiques de la na-
cid catalana i comparar-les amb les d'alguna altra Co-
munitat. El1 concepte nacid s'ha de caracteritzar a par-
tir de la llengua,les tradicions,costums 1 aspectes
culturals (evitant una imatge excessivament "folkloris-
ta")la consciéncia collectiva i algunes referéncies
al passat (referéncies que e¢s treballaran posteriorment

amb més profunditat pel gque fa a Catalunya,tema 6.3).

b) Procediments (habilitats,técniques,métodes,estratégies)

- Mapes d'espanya de les Comunitats Auténomes i de les
arees linglistiques (llengues i dialectes)

- Entrevistes a persones nascudes fora de Catalunya i de-
bat.

- Comentari de textos sobre les caracteristiques de Cata-
lunya i d'algun altre poble o nacié.-

¢) Actituds,valors i normes

- Practicar el dizleg i la tolerancia.respectar el punt

de vista dels altres.
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6£.2.2 Grans etapes de 1forganitzacié politica del territori:
Catalunya i Espanya.

a) Fets,conceptes i sistemes conceptuals

- Comparar l'actual mapa d'Espanya amb els mapes de tres
moments histdorics

- Comparar 1l'actual mapa de Catalunya (el comarcal) amb
els mapes de tres moments historics.

Els tres moments histdrics proposats sdn:

Espanga Catalunya
-A 1l'Alta E. Mitjana -Catalunya al segle X (els
(segle X):Els regnes cris- comtats pirinencs}
tians del Nord i Al~-Andalus -Catalunya al segle XIII:
~Espanya al segle XIII:Al- La Corona d'Aragd
Andalus relegada a 1'actual —-Catalunya al XIX:les pro-
Andalusia vincies (El1 fet comarcal)

-Espanya al segle XIX:les pro-
vincies (fer notar l'artificio-
sa de les divisions territo-
rials)

-Analitzar les caracterisyiques generals de Catalunya
i Espanya en cada moment historic
=Situar en el temps

b) Procediments (habilitats,técnigues,métodes,estrategies)

-Lectura de mapes

~Linia del temps

c) Actituds,valors i normes

-Desvetllar la curiositat del passat
~-Treballar en petit grup
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6.2.3 Problemes comuns i problemes especifics

a) Fets,conceptes i sistemée¢s conceptuals

~Condixer els problemes comuns dels habitants d'espanya
i els problemes d'alguna Comunitat Auténoma i concre-

tament de la catalana i comparar-los amb els aritcles

.corresponents de la Constitucié i de 1l'estatut de Ca-

talunya.

p) Procediments (habilitats,técniques,métodes,estratégies)

-Treballar amb la premsa:recollir informacid,classifi-
car-la i analitzar-la.

~-Comentari d'articles de la Constitucid i de l1'Estatut,

c) Actituds,valors i normes

-participar activament en el treball
~Contrastar opinions i informacions

(El punt 6.2.3 es pot'treballar conjuntament amb l'a-
partat 6.3) '

Orientacions didactiques relaciconades amb els conceptes,fets...

Es tracta d'entendre 1'actual divisid politico-territorial d'es-
panya,descobrint,en primer lloc,algunes de les caracteristiques
que exemplifiquen millor el pluralisme espanyol i -analitzant les
diferéncies entre alguns pobles i nacions (aconsellem especialment
la llengua i les tradicions i costums,com a punt de partida).Es

dificil,perd,que a 6& 4'E.G.B. els nois/es arribin a entendre el

concepte de nacid,en canvi,si que poden entendre millor el de
pluralisme.

A continuacid s‘ha de relacionar l'actual divisid amb algunes fites
historiques de Catalunya i Espanya (l'edat Mitjana exemplifica que
l'actual divisid no sempre ha existit i que hi ha coincidéncia en-

tre algunes Comunitats Autdnomes i l'actual divisid).Es tracta de

.

situar les bases,les primeres basesg,del que representz la histo-
ria,el passat,per entendre l'actual mapa politic espanyol.

(Nacions -histdorigues)
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Per entendre les relacions entre la pertinenca alhora a una comu-

nitat autdnoma i a un mateix estat i les competéncies gque tenen
cadascun s'han d'estudiar alguns problemes que afectin a tots els
habitants d'Espanya i1 alguns problemes gque afectin més especifica-

ment a alguna Comunitat Autonoma i concretament a Catalunya.

Orientacions didactigues relatives a procediments

El tema pot comengar amb un debat scobre el nombre de pobles i na-
cions existents a Espanya i les principals caracteristiques de ca-
dascun d'ells.0 bé,amb una lectura individual del mapa de les Co-
munitats i una explicacid individual, escrita,sobre el que els
nois/es saben de cadascuna d'elles (llengua,tradicions,capitali-

tat...)

Per analitzar amb més detall les caracteristiques d'algunes Comuni-
tats i comparar-les posteriorment amb Catalunya,aconsellem dos ca-
mins: la realitzacid d'entrevistes a persones (una entrevista per
grup de 4), amb un guidé com( elaborat préviament a classe,que vis-
quin a Catalunya perd precedeixin d'altres Comunitats,o una taula
rodona, també amb un guid elaborat préviament amb pares,mestres o©
coneguts procedents d'altres Comunitats. En aguest darrer cas,cal
assessorar préviament els participants pergue facin l'esforg
d'ajustar el vocabulari a les possibilitats dels alumnes. La taula
rodona no hauria de durar més de mitja hora. Després d'aquest tre-
ball s'haurien de comparar les opinions de les persones entrevis-
tades o que han participat a la taula rodona amb alguns textos que
els nois/es hauran de comentar. Al final,dbviament,cal treure con-

clusions.

Com a darrer treball d'aguest primer apartat,els nois/es haurien de
relacionar el mapa lingliistic amb el mapa de les Comunitats,clas-"'
sificant-les per arees lingiistiques i comprovant gque la llengua,
tot i1 ser un element fonamental,no és decisiu pel gue fa a 1'actual
mapa (aixd.és molt clar en el cas de l'area lingiistica catalana.

(nacions histériques)
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7. L'HOME I LA HISTQRIA

7.1 E1 Temps histdric

Fets,conceptes i sistemes conceptuals

1. Totes les activitats Humanes,tots els fets,totes les coses

passen en €l temps.

2, Tot té un temps: un comengament,un desenvolupament,un aca-
pament.En el temps,l'home,els fets,les activitats humanes
les coses...es transformen,canvien,evolucionen,desaparei-

xen (idea de successid)

3. No hi ha cap fet,esdeveniment,cosa...que succeeixi en el
temps,allladament. Tots el fets tenen lloc al mateix temps
que els altres,simulténiament,i,tot i tenir una evolucid

propia,s'infiueixen o poden influenciar-se mutuament,

4. Cada persona viu el seu propi temps i te una consciéncia tem-
poral prdpia que s'adquireix,que s'aprén i que permet situar-
se i situar les coses 1 els fets en el temps de la seva so-
cietat. .

S. Per poder conéixef i identificar el temps de les coses,dels
fets,dels nomes i de les societats s'han inventat uns ins-
truments de mesura: el rellotge i el calendari. Aquests instru-

ments divideixen el temps i permeten orientar-ncs.

6. Totes les societats,tots els homes,tots els fets,totes les
coses tenen un passat. Aquest passat pot ser reconstrult
i interpretat. La reconstruccié i la interpretacid del pas-
sat personal,familiar,local,nacional...permet explicar mol-
tes coses gque passen avui., El coneixement,la reconstruccid,i
la interpretacid del passat és l'objectiu de la historia.
Per a reconstruir. els passat els historiadors utilitzen to-

ta mena de documents.

a-99



Activitats
1. Totes les activitats...

é) Llegir dos o tres textos (fragments d'una novella,re-
lats ¢ narracions,cangons...) i analitzar i classificar
el temps del relat tenint en compte les seglents cate-

gories temporals:

~els ritmes,és a dir els intervals de temps,la freqiién-
cia de temps de 1'accid narrada. '

-l'orientacid,és a dir,si el relat passa en el present,
el passat o el futur

-la pesicid relativa dels moments en el temps,é&s a dir,
la successid i la simultaneitat

-la durada,és a dir,la variabilitat o la permenéncia

temporal de l'accid narrada

Aquest exercici es pot fer simultaniament a 1'aresa de

llenguatge

b) Fer una redaccid de tema lliure i analitzar el temps que
"utilitza l'alumne i classificar-los segons les catego-
ries temporals de l'activitat a)

¢) Donar una llista de 10 C 12 frases amb expressions tempo-
rals,d'(s corrent i, en petit grup,analitzar-les seguint
les categories temporals expressades a l'exercici a).

Posar en comid els resultats.
2. Tot té un temps.

a) Analitzar el cicle evolutiu d'un producte agricola,o el
procés de transformacid d'un objecte,etc... des del seu
origen fins al consum que l'hiome en fa,representar-1o
en dibuixos i temporalitzar les diferents fases.Per exem-
ple:l'evolucid del blat,des de que es pPlanta fins que

1'home es menja el pa: la gallina,des de l'ou fins el
rostit ¢ la truita, etc,.
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p) Classificar i ordenar temporalment un conjunt de dibui-
xos o fotografies sobre 1'evolucid d'un producte,d’una
cosa,etc...Per exemple: j'evolucid de la construccid

d'un edifici,l’evolucié dels transports...

¢) Llegir un text i esbrinar les etapes de 1'evolucid de 1l'ac-

cid descrita i temporalitzar-les.

d) Fer un treball sobre la histdria de 1'alumne.Ordenar tem-
poralment els fets més importants de la seva vida,per anys
Recollir informacid scbre els fets que no es recordin a
través dels pares i illustrar-10s amb documents de tota mena,
perd especialment fotografies. Estudiar els canvis 1 les
transformacions experimentades tant fisiques com en tots
els altres aspectes (manera de vestir,activitats que es

realitzaven, jocs,estudis).
3. No hi ha cap fet,esdeveniment,cosa...

a) Esbrinar l'edat dels membres de la familia i representar-
la graficament (grafiques de barres) per a comprovar que
al mateix temps - avui- conviuen persohes'que-tenen edats
diferents. .

v) A través d'informacid escrita o de material grafic,esbri-
nar i comparar com treballen la terra o quins sén els
mitjans de transport o com és 1l'habitatge...de dues © tres
collectivitats diferents (p.e.Catalunya i algun pais afri-
ca)

¢) Passar una enguesta a persones de diferents oficis sobre
la distribucid de la seva jornada (les 24 hores del dia)
representar-la graficament i comparar-les entre si i amd
la jornada de 1'alumne. Possibles oficis: conductor d'au-
tobus, forner,botiguer,oficinista...

d) Comparar els horaris de treball del pare,de la mare i de
l'alumne 1 establir relacions entre ells.
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4. Cada persona viu el seu propi temps...

a) Analitzar i interpretar expressions temporals habituals
que serveixen per exemplificar les diferents maneres de
viure i percebre el temps,com ara:

-~aquest estiu m'ha passat volant
~aquesta classe no s'acaba mai

-no siguis "carrossa"
b) Comparar com viu i percep un mateix temps el pare al tre-
ball,la mare a casa o al treball,l'alumne a l'escola.

-com es distribueix cadascun d'ells el temps

-quines activitats realitza

-quina sensacid té del temps que passa (passa de pressa,
poc a poc...) '

¢) Observar dues 0 tres fotografies de manifestacions o acti-
vitats que exemplifiquin com es viu el temps en medis di-
ferents o realitzant treballs diferents, Explicar cada fo-
tografia i comparar-les. Per exemple: el temps d'un pageés
que es desplaga en carro,el temps d'un pastor,el d'un bo-
figuér,el temps d'un aviador...

L'exercici ¢s pot completar amb la lectura d'algun text.

d) Esbrinar a partir de la lectura d'un ¢ dos textos o de
1'observacid de fotografies de situacions actuals,que for-
min part del mén dels alumnes (del mdn conegut i viscut),
aspectes,activitats,persones...que constitueixin anacro-

nismes,és a dir,que no siguin propies del temps present.

5. Per poder conéixer i identificar...

a) Esbrinar,a partir de l'observacld,la importancia del temps
de la natura en l'organitzacid del calendari i en 1la me-
sura del temps: la repeticid de dies i nits (la rotacid

de la terra),la repeticit de les estacions (el moviment de
traslacid).
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b) Relacionar algunes festes tradicionals amb les estacions
i les conseglidncies en les activitats humanes (i agrico-
les) dels acnvis produits en la naturalesa. Situar les

festes en el temps.

c) Llegir i analitzar algun text sobre la histdria dels

primers calendaris en les soclietats agricoles.

d) Llegir i analitzar algun text sobre l'erigen del rellot-

ge i del calendari cristia.

e) Construir un fris cronoldgic del temps de la historia i
situar-hi els segles,i els anys del comengament i de l'a-
cabament de segle. Utilitzar diferents escales.

f) Fer exercicis matemadtics d'ordenacid d'anys {(del més an-

tic al més recent) i relacionar-los amb els segles 1 els

millenaris als que pertany.
g) Construir un gran fris cronoloégic o un rellotge del temps
i comparar la durada del temps de la historia amb la du-

rada de 12 hores.

h) Comparar el calendari cristia amb els altres calendaris

(el musulma per exemple).
6. Totes les societats,tots els homes,tots els fets...
a) Comparar les caracteristiques de la societat actual amb
les del passat més immediat i descobrir els canvis pro-

duits a través del temps.

b) Esbrinar i reconstruir les caracteristiques del passat

més immediat a través de la histdria familiar 1 local.

c¢) Analitzar 1l'evolucié de diferents aspectes del passat i

. esbrinar els canvis produits.
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a)

e)

£)

g)

hj

i}

J)

k)

Passos

Relacionar els diferents aspectes del passat I explicar

les caracteristiques de cada época.

Descobrir en la histdria familiar i local les tendéncies
de la historia general,relacicnant els aspectes particu-

lars i descobrint els trets comuns.

Claborar l'arbre genealdgic familiar,determinar les ge-
neracions i escriure la historia de la familia i la lo-

calitat.
Descobrir i utilitzar documents histdorices de primera ma.

Recollir,arxivar i classificar documents histdérics (orals,
escrits,grafics,materials...) sobre aspectes de la vida

guotidiana familiar i local en el passat.

Analitzar,sintetitzar i datar els documents histdrics
recollits.

Comprovar l'autenticitat de les informacions recocllides

(sobretot les orals),contrastant diferents documents.

Situar en el temps i l'espai les informacions i els fets
analitzats. Pescobrir les diferents durades temporals deis
fets 1 fendmens analitzats i1 les possibles maneres de di-
vidir 1 temps.

1. Determinar l'objectiu i la metodologia de treball:quée anem a

estudiar? per qué? qué volem saber? com ho sabrem? d'on treurem

informacid? com ens organitzarem? com presentarem e¢ls resultats
del treball realitzat?...

2.Fer una llista d'aspectes de la societat actual i de la locali-

tat que volem comparar amb el passat.Elaborar,en petits grups,un

llistat més detallat del gue es vol saber sobre cada aspecte.Po-

sar en com( els resultats i elaborar l'enquesta.
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3. Passar l'enquesta als familiars © a persones de la localitat
que tinguin la mateixa edat que els familiars.3'han de passar
tantes enquestes com époques &s vulguin estudiar:

- la sogcietat en temps dels besavis
- la soccietat en temps dels avis
- la societat quan els pares eren joves

Parallelament a l'enquesta,recollir documents familiars sobre

ey

els mateixos- o semblants- aspectes del que es demana infor-

macié a 1'enquesta.

Buidar els resultats de les enquestes.En primer lloc indivi-

h
]

dualment per a poder escriure la histdria familiar i fer l'ar-
bre genealdgic. Posteriorment en petits grups: El procés a
seguir pot ser el segient:

- transcriure la informacidé recollida en fitxes
- ordenar les fitxes per temes i/o époques
- fer una fitxa de les principals caracteristiques de cada do-

cument histéric i arxivar-los,

Es important i imprescindible datar totes les informacions 1

els documents.

(ol

En petits grups,analitzar les informacions recollides i con-
trastar-les.Es pot,en primer lloc, fer una analisi tematica,

i posteriorment,per &poques. Escriure les principals'caracte—
ristiques de cada aspecte i de cada época,

Esbrinar el grup d'informacié que es possselx 1 determinar les
possibles mancances.

-J

Recollir la informacid que faci falta per completar les carac-
teristiques de cada época Q de determinats aspectes als arxlus

locals {(ajuntament, parroquia particular...).

aae

8, Fer un informe eserit sobre les principals caracteristiques
de cada época i sobre els documents que es tenen per exempli-
ficar-les. Exposar l'informe a la resta de la classe.
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1z.

Comparar les principals caracteristiques de cada época i

l1'evolucid d'alguns exemples i treure'n conclusions.

Preparar una exposicid i un museu amb tota la informacid re-
collida:

-Fer murals sobre les caracteristiques de cada eépoca
-Illustrar ,amb fotografies,dibuixos...les diferents époques
-Organitzar el material documental per a exposar-lo:fitxa ex-
plicativa sobre el document,l'objecte...

-Situar la informacid en el temps i en 1l'espai.

Explicar el resultat del treball als companys i companyes de

les altres classes,als pares,als habitants del poble,del bar-
ri...

Publicar un petit dossier o una revista amb les principals
caracteristiques de cada época i del treball realitzat.

Valorar el treball realitzat i treure'n conclusions.

Possible model d'enquesta (temes que es poden tractar)

-~ Dades demografiques: anys de les persones enquestades

anys de naixament,matrimoni ,defundions
n? de filles,de germans

lloc de naixament i causes dels desplacaments

- Dades familiars: composicié i membres de 1la familia

rols i relacions familiars

- La casa familiar: com era la casa on vivien

n® d'habitacions i funcions de les mateixes
dibuix i fotografies

-

-L'alimentacid: quina era l'alimentacid habitual?

d'on treien el menjar?

- Manera de vestir: era important el vestir? Es vestia de manera

diferents per treball,per estar per casa,els

dies de festa?
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qui feia els vestits ?
cada quan es comprava un vestit nou?
- L'escola,els jocs,les malalties infantils,les realcions amb els

amics. ..

- El treball: de qué treballava? on va aprendre a treballar?
hores de treball i salari
condicions de treball
treballs realitzats
lloc de treball: llunyania i proximitat al domicili.

- El temps lliure: qué feia els caps de setmana?
com es divertia amb els amics?

tenia telavisid?aparell de radio?
— Els mitjans de transport privats

- Els drets i els sures i la intervencid en la vida pulblica:
on va fer el servei militar?
guan va votar per primera vegada
a quihs fets de la vida politica catalana i es-

panyocla va participar? per qué?

— Com era la localitat: en qué ha canviat el poble,el barri? guan?
sap d'algun monument o edificl que avuil
ja no existeixi? on era?

com era el carrer x? i la plaga %7

- Els serveis pGblies: l'aigua
1'enllumenat
els transports piblics
els mercats
les escoles
1'occi collectiu {sales de ball,teatres...)
les festes populars

ER
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pocuments que es poden utilitzar

- testimonis orals que a Ser

cintes

- documents escrits:

- objectes:

- illustracions: ﬂotografies d'albums familiars

- mapes

1libres de familia

possible s'ahurien dfenregistrar en

certificats,contractes de treball,d'arrenda-

ment

registres escolars

cartes
catalegs
diaris 1i

[ )

llibres i materials diverscs

ravistes

records de familia

vestits
objectes de la casa (d'us doméstie:cuina,enllumenat...}

petits mobles

vestits

.

fotografies
postals
gravats

de diaris
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7.2 Les grans etapes de l'evolucid historica

Fets,conceptes i sistemes conceptuals

1.

L'ocupacid del territori és diferent per a cada época his-

tdrica. Les etapes més significatives sén:

Paleolitica i neolitica de la prehistoria
- Ibero-romana
- De la repoblacid: castells, monestirs 1 cilutatis

-~ De 1'expansié agraria del Segle XVI-XVIII: masos i pobles

- Dels primers nuclis industrials
- Actualitat

Cada una d'aquestes époques e€s pot caracteritzar per:

a} El paisatge: tipus d'habitat i d'installacions de treball,
mitjans de comunicacid,extensidé dels conreus i del bosc,
etc.

v) La poblacid : nombre i distribucid

¢} Mitjans de subsisténcia: el treball agricola i industrial
i el nivell teécnic

d) les condicicons de treball i les feormes de la vida quo-

tidiana
El paisatge actual és el producte de les gpoques histori-
ques anteriors,ber tant,les restes del passat gque trobem

actualment pertanyen a époques histpriques diferents.

Podem fer la histdéria d'un aspecte concret del passat:

transport,habitatge,formes de treball,etc.
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Procediments

— Observacid indirecta (imatges,diapositives,gravats,etc)
- Observacid directa (recorregut historic,visita a museus)
- Lectura i comentari de textos diversos

- Elaboracid d'un treball monografic

- Flaboracid de murals

Valors,actituds i normes

- Curiositat, gust per aprendre,imaginacid i creativitat

- Austeritat i comportament civic en les sortides

- Sentit de la responsabilitat amb els companys i amb el
grup petit.

- Respecte i sensibilitat vers el patrimoni artistic

Activitats

1. L'ocupacid del territori a les diferents...

2. Cada unha d'aguestes époques €35 pot caracteritzar...

Curiositat i gust per aprendre.Responsabilitat en el tre-

ball en petit grup. Treball amb imatges 1 textos.

- Observacié’dfimatges;sintesi de cada una de les époqueé
histdriques i ordenacidé de més antiga a més moderna. Ra-
ons de l'ordenacid { aspectes en els que s'han fixat)

- Descripcid de cada etapa a partir de 1l'cbservacid de les
imatges~sintesi i ajudats per un guid.Pot ser en grup.

- Lectura i analisi de textos curts i petits fragments de
novelles histdriques infantils on es descriguin situacions
de cada época estudiada. Relacionar-los amb la imatge-

Sintesi corresponene.
3. E1 paisatge actual és el producte..... .
Observacidé directa i indirecta. Austeritat i1 comportament

civic en 1les sortides. respecte 1 sensibilitat pel patri-

moni artistic.

a~110



- Observacid de diapositives que permetin ldentificar les

etapes histdriques en un territori determinat (Catalunya,
ia comarca © localitat). Relacionar-les amb les imatges-
sintesi.

- Observacid de gravats,eines,objectes diversos amb la ma-
teixa finalitat.

- Localitzar en un mapa el lloc de procedencia de les res-
tes observades i anotar la cronologila.

- Calcular el temps que fa que aguelles restes sén en el
lloc. Situar-les en una linia del temps

-~ Recorregut histdric per la localitat o comarca,observant
dibuixant o fotografiant,restes del passat {monuments,
cases,marges de camps,configuracid de conreus,vies de
comunicacid, etc ). '

4. Podem fer la histéria d'un aspecte concret...

Treball monografic. Imaginacid i creativitat. Responsabi-

litat en el treball en petit grup.

- A partir de la recollida d'informacions diverses (prin-
cipalment llibres infantils d'histéria que siguin molt
illustrats). Elaborar en petit grup un treball monogra-
fic sobre glgun d'agquests aspectes:

- Transports i comunlicacions

- Habitatges

- Edificis publics i monuments

- El1 paisatge,com l'home s'adapta al medi i el modifica,
- El treball de 1'home.
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El segon bloc ha de comenéar comparant els mapes d'Espanya

BEE NN =

a 1'Edat Mitjana i al segle XIX amb l'actual. Els alumnes

han d'explicar les diferéncies entre ells i amb l'actual ma-
pa{Reflex del consens aconseguit en la Constitucid de 1'any
1978). Aquesta explicacid 1l'han de fer per escrit. El treball
l1'ha d'iniciar el mestre amb alguna pregunta relaciocnada amb
el tema: ¢ sempre hi ha hagut C.A.? per exemple. Per destacar
la importancia que té la histdria en l'explicacid del fet au-
tondmic i de l'actual divisid d'Espanya els alumnes han de
situar en una linia del temps cadascuna de les situacions es-
tudiades ( 1l'escola temporal ha de seér la corresponent als se-

gles),

El tercer bloc es pot comengar fent un debat sobre els proble-
mes que els nois/es consideren que sOn comuns a tots €l1s es-
pahyols i els que sdén especifics dels catalans. D'aquest de-
hat n'‘ha de sortir una llista que els nens poden utilitzar com
a punt de partida del treball a fer posteriorment. Préviament
al debat, una setmana abans,més o menys, els nens han de co-
mengar a recollir noticies sobre el tema. Aquestes noticies han
de ser dels mitjans de comunicacid- premsa escrita,tv o radic,
Després del debat,els nois/es que ja hauran d'haver llegit i
resumit les noticies,les classificaran per temes i les analit-
zaran. ) '

Per acabar aquest treball les noticies s'hauran d'arxivar o bé
penjar en un mural ordenadament.

Finalment.el mestre haurd de facilitar i fer intelligibles al-
guns articles de la Constitucié i de 1'Estatut,perqué els nois/
es els relacionin amb els diferents temes © problemes apareguts
i treguin conclusions sobre l'actual divisid territeorial d'Es-
panya. ' '

Orientacions didactiques relacionades amb les actituds,valors

i normes

Comengar el tema amb un debat en el gque cada nen expliqui el
seu punt de vista; realitzar entrevistes o fer una taula rodo-
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na ha de servir per practicar el dialeg i aprendre a respectar
els punts de vista dels altres i defensar, si cal, les pro-
pies idees amb arguments.

En el segon bloc,el mestre ha de presentar el treball de ma-

nera tal que desperti la curiositat dels nois utilitzant fets
poc coneguts o desconeguts com sén les diferents divisions de
Catalunya i Espanya durant la histdoria. haurda d'utilitzar el

métode miéutic. (preguntes 1 respostes). '

El treball de comparacidé de mapes s'ha d'organitzar en petits
grups. Cada grup organitzara el treball de la manera gue ho

cregui més convenient,perd seguint les pautes marcades pel mes-~
tre.

E1 treball del tercer bloc s'ha de realitzar collectivament.
Cada nen s'ha de responsabilitzar de portar com a minim una no-
ticia escrita o retallada dels diaris. Es peden formar grups
espontanis per fer el treball de classificacid i analisi de

les noticies. Cada grup sera responsable d'arxivar-los © de
collocar-les en el mural, aixi com d'explicar-les a la resta

de la classe. Els nois han de ser capagos de contrastar les
diferents opinions gue hi pugui haver sobre un mateix tema ©
problema.

* aguests paragrafs fan referéncia a activitats proposades
tant a l'apartat 6.1 com al 6.3
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ANNEX 3.2,

Tercer nivell de concrecid de 7¢ d'EGB

L obtencié i produccié d aliments

Font: BATLLORI, R.J/HERNANDEZ, X./PAGES, J. (1987):
Curriculym_experimentai. Ciéncies Socials del cig¢le superior d'EGB.

Departament d Ensenyament. Generalitat de Catalunya.
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*

Act

ivitats d'aprenentatge

1.

1. Explicacié per part del mestre de les caracteristiques del
tema que es treballaraz i de la manera de treballar-1lo.

Lectura dels textos 1 i 2 i debat a classe sobre la imper-
tancia de l'alimentacid i de l'obtencid i produccid d'ali-

ments avui 1 en el passat.

Resum individual de les principals idees dels textos i del
Idebat

Elaboracid dfuna enquesta per esbrinar el régim alimentari
dels alumnes de la classe 1 els dels pares © avis quan te-

nien la seva edat.
Passar 1'enquesta, buidar els resultats i comparar-los.

Representar els resultats obtinguts i fer una grafica sobre
el régim alimentari dels alumnes 1 dels avis o pares.

Comparar-les i explicar-les,

Llegir el text nim. 3 sobre el régim -alimentari dels espa-
nyols, analitzar-lo i comparar-lo amb les dades obtingudes
en les enguestes.

Resum individual sobre els resultats.

Elaborar una enquesta per esbrinar la procedéncia dels prin-
cipals productes alimentaris durant la visita a un mercat
o supermercat . Aquesta visita es pot fer cel.lectivament ©
individualment i en petit grup fora d'hores lectives.

Els alumnes haurien de portar a més, etiguetes sobre els

principals productes.

Buidatge de l'enquesta i localitzacld en el mapa dels prin-
cipals llocs de procedéncla.

Dibuixar el circuit comercial d'un o varis productes des del

camp al consumidor,

Llegir el text nim. 4 i debatre la importancia de la indds-
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*

tria agro-alimentaria i de les multinacionals.
Resumir 1'opinid per escrit.

2. Esbrinar la procedéncia i la qQuantitat d'alguns dels principals
aliments produilts a Catalunya i Espanya, consultant ltatlas.
Realitzar llistes de productes i la seva procedéncia i fer-ne gra-

fiques dq barres sobre la quantitat produida per comargues © re-

gions.

Fer grafiques dels principals productes alimentaris exportats i

importats per cCatalunya 1 Espanva. Textos, 4 a, 4 b 1 4 ¢.

Per treballar aguest aspecte, cal recordar el que es va estudiar
a Bé.

3.1 Localitzar en un mapa del mén, els 10 primers paisos produc-

tors dels aliments que s'assenyalan en el text num. S

Localitzar-los de manera quantificada, és a dir, segons el
volum de produccid. (pensar un simbol relacionat amb cada
producte}.

Fer grafigues de producci® per paisos.
Explicacid individual del mapa i comentari a classe.

3.2 Analitzar els principals models de produccid d'aliments al
mén: Agricultura de subsisténcia, extensiva,, inteasiva,
col.lectiva (socialista), d'especulacid (plantacions)

Aquesta activitat s'ha de realitzar utilitzant llibres de text

enciclopédies i fotografies que permetin visualitzar algunes

de les caracteristiques de cada model.

El treball s'ha de realitzar en petit grup seguint el seglent

esquema:

- localitzacldé geografica en un mapa del mdn

- principals productes i relacié amb les caracteristiques fi-
siques (climes) - Quantificacid de la produccid.

- grau de desenvolupament técnic: mecanitzacid, eines, treball

- tipus predominants d'explotacid: superficie 1 propiletat, etc.

- ma d'obra: nGmero,caracteristiques, relacions amo la propie-

tat .
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4.

o i

- finalitat dels productes: autoconsum, petit comerg {mercat
local o comarcal), comercialitzacid (mercat mundial).

- altres caracteristiques

Un cop realitzat el treball (lectura de textos, mapes, ...)
fer un mural amb un esquema explicatiu de les principals
caracteristiques de cada model, il.lustrat amb mapes, grafi-

ques, fotografies, etc. i exposar-la a la resta de la classe.

Cada alumne farad un esquema de les principals caracteristi-
gques de cada model., Un cop acabades les exposicions, es rea-

litzara la comparacidé i es treuran conclusions.

Lectura i comentari del text nim. 6 . Per fer el comentari,
el mestre ha d'elaborar un guid amb les pautes per la seva
lectura i analisi, pautes que cada alumne haura de respon-
dre individualment i posteriorment es realitzara un debat
sobre el text i es comparara amb la vida i el treball dels
pagesos a Catalunya actualment. Resum individual del text

i del debat,.

Recollida de noticies de la premsa sobre el problema de la
fam al mén, o andlisi del text nim. 7. Treball en petit grup
ndividual.

Classificacid i andlisi de les noticies i localitzacid en el
mapa del mén. Lectura del text nam. 8 i resum explicatiu de
les causes de la fam al mdén., Discussid general i esquema in-
dividual.

Si es troben dades estadistiques es poden analitzar comparant
diferents indicadors sdcio-economics exemplificadors dels de-
sequilibris mundials.

Debat sobre el problema de la fam i en petit grup, pensar al-
guna accid possibilista per ajudar els paiscs que passan fam.

Discutir les accions proposades i decidir la més convenient
i realista.
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Per treballar aquest tema, es poden utilizar els materials
duido-visuals publicats per La Caixa 1 editats per 1'UNICEF.
(Cafpetes multimédia) sobre 1'India, Bangladesh 1 Sudan.
Aquests materials expliquen les caracteristiques d'aquests
paisos a partir d'un Judio-visual sobre la vida d'un noi o

d'una noia. Poden servir per iniciar el tema.

* 1.5 a) Situar la linia dél temps les principals etapes de la histd-

ria de la humanitat amb una breu explicacidé de les seves ca-
racteristiques i amb un mapa de l1imites politics de Catalunya

i Espanya e¢n l'inici i 1'acabament de cada etapa. i un altre

de les seves relacicns ampEuropa i el mén.

Cada grup fard una etapa diferent que col.locara alalinia del
temps penjada a la paret de l'aula. A la 1inia de dalt hi hau-
ra els segles i el nom de l'etapa i a la de baix les princi-
pals caracteristiques i els mapes. La base pel treball és el
text nam. 9 perd es pot ampliar cdnsultant llibres de text.
Seria convenient que cada alumne elaborés una linia del temps

personal en un foli doble. -

+ 1.5 b) Analitzar les principals caracteristiques de 1'evolucid del

' consum i de l'obtencié i produccid d'aliments. Es donen als
alumnes els textos 10.a i 10.b desordenats i els han d'orde-~
nar cronoldgicament i relacionar entre ells. També han de
relacionar el text 10.a amb gravats com els que s'adjunten
(text 10.c) fent una Breu fitxa del que stobhserva a cadascun
d'ells.

1.5 a 1.10 En petit grup, i consultant llibres de text, enciclopédies,
etc. estudiar les caracteristiques de l'obtencid i produccid
d'aliments en les etapes histdériques seglients:

- Y'home cagador i recolector.

- els origens de l'agricultura

- 1'agricultura mediterrania : ibers 1 romans
- 1l'agricultura medieval

- els canvis agriceles a 1'edat Moderna

- l1a industrialitzacid i mecanitzacid del camp
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seguint el segiient esquema:

a. visita a un museu comarcal o, si no és possible, ghsarvar

fotografies o gravats per ‘estudiar l'evolucid de les
principals eines utilitzades des dels origens de la huma-
nitat fins a l'actualitat.

El guidé de treball l'ha d'elaborar cada mestre en furicid
del museu que pensa visitar o de les possibilitats de
trobar fotografies, gravats, ete. No ha de ser un guio
exhaustiu sind que ha de recollir els aspectes més repre-
sentatius de cada etapa. Hauria d’incloure:

- la descripcidé de l'eina: material, energia que la
mou, funcionament i aplicacid, nim. de perszones que
necessiten per fer-la funcionar, etc.

- dibuix de l'eina

- datacid

Per estudiar 1l'actualitat, es pot . aprofitar la visita per
aturar-se davant d'alguna explotacid agraria i observar
les eines que s'utilitzen actualment (també es pot recor-
dar la visita feta el curs passat a una explotacid agra-
ria}

Esquema evolutiu i comparacid. =

b. Anadlisi de les principals caracteristiques de cada etapa.
Treball en petit grup.

Material base: llibres de text, enciclopédies, atlas, etc.

Material complementari: textos nam. 11, 12, i 13 (adap-
tats pel mestre)

Materizl de consulta aconsellable: Les Cidncies Socials

a la segona etapa d'E.G.B. Ed. 62 - Rosa Sensat, Pro-

gramacid de 6&. i 7e.

Guid de treball de cada grup: Situacid en el témps.
Principals productes (llistat) i localitzacid en el mapa.
Eines i té¢niques de treball: esquema de les seves carac-
ter{stiques , dibuixos, gravats.
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1'habitat rural. Principals caracteristiques, esquema,
dibuixos, fotos, etc.

Algun aspecte representatiu de cada etapa

Mural de grup i explicacid a la resta de la classe.
Comparacié i resum individual de les principals carac-

teristiques de cada etapa.

Estudi de l*habitat rural tradicional catala: visita a

una masia © a una casa de camp antiga.

Situacid en el mapa de la comarca o de la localitat.
Evelucid histdérica de la masia

Planol de 1l'explotacid i de la casa.

Guid adequat a la masia. Es important destacar la funciona=~
1itat dels espais en relacid a les activitats que s'hi rea-

litzaven i s'hi realitzen.

Material per preparar la visita: Les Ciéncies Socials a la
segona etapa d'E.G.B. - pag. 154-156 1 165-167.

Comparacié de dues activitats del passat amb l'actualitat:
L'alimentacid a Barcelona el 1400 i el treball de la terra
fins a la mecanitzacid. Lectura dels textos 12 i 13 adap-
tats pel mestre i amb unes pautes per la seva analisi.
Comentari general i comparacid i resum individual dels dos

textos i del comentari.
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ANNEX 3.3,

Tercer nivell de concrecié de & d’'EGB

I."organitzacié politica

Font: BATLLORI, R./JHERNANDEZ, X./PAGES, J. (1987):

o

rimental nci Social |

- api ] -

Departament d 'Ensenyament. Generalitat de Catalunya.
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La gran guantitat ¢e variables ce diferents ordres que inciael-
xen en la configuracid dels fets 1 de l'organitzeacio politica
far que liur estudi impliqui abstraccions complexes, feora de
1'abast de la recerca directa del noi. Col.locant la unitat en
darrer terme del Cicle assegurer una major preparacid de l'alum-
ne per abordar la problematica politica. Amb tot haurem de tenir
prudéncia ja que la dimensié de la tematica pot portar facil-
manv al mestre a esllavisar-se en una cadena de continguts ina-
cakbazles. Cal tenir present que és tracta d'una unitet introgus-
t&ria cue ha de denar nocions de caracter genetral.

Lz unitat Organitzacid Politica ha de donar coneixement basics
de com s'han organitzat peliticament les societats en diferents
espais 1 temps. Es a dir, tractar indistintament com &s viu la

politica en la nostra vida quctidiana, com g'organitza l'Autonoe-

miz, cor s'organitzs l'Esta%t, com era aguesta organizacié en al-
tres texrns i com es fa 3 s'ha fet en altres parts del mdn, dorant
cricrizzT a 1'area ¢'influéncis cocidental.

Amt ura perioditzacid aproximada entre un mes 1 mes 1 mig hem de
tractar de manera sintética i enteradcra bona part de la histdrie
politico-militar i aspectes de geografia de paisos,que fins ara
censtituien els contingurs basics durant tota la segona etapa
d'E.G.B. ' '

La manca de materials especialment dissenyats, en el sentit de la
programacidé experimental, i d'experiéncies anteriors és una difi-
cultat ébvia en el tractament d'aquesta unitat que es reflecteix
aixi mateix en algunes contradiccions i deficiencies en el tercer
nivell de concrecié gque us proposem. Esperem de tota manera que
aquesta sitwacid no desanimi els mestres experimentadors, ans al

contrari, les dificultats serviran per acotar correctament agues-
ta temAtica en el futur.

Resgpecte a les attivitats suggerides cal tenlr present gque €S cro-
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osen en un sentit ampli i tal vegada se'n proposen més de les
p P P
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que és possible de realitzar. Al

peteixen en diferernts tTemes
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vitats d'una manera flexib!l
treballat i enfasitzant el gue encara noc s'na f
estudiar acuradament les activitats proposades 1 selecclionar
aquelles més idonies, tot intentant garantir que els alumnes

tinguin una visi¢ de conjunt.

Si no es poden tractar tots els temes recomaném, COM en els ter-
cers nivells de concrecid anteriors, que els referits a histdria
diacronica {(erganitzats a les suggeréncies d'activitatls amb el

nam. 2) es tractir. er petis grup i després es posin en coml.

Agquest tercer nivell de concreci@ disposa d‘un apéndiex que, sen-
se la pretensid d'ésser exhaustiu, incorpora alguns documents 1
gréfics que hem jutjat interessants. També hi ha de manera com-
plementaria, i en darrer terme,'una seleccid de textos destinats
al mestres que constituesixen un model sintétic 1 concret de com
es peden plarmtejar breument alguns fets 1 concepies relatius z

=4

la tematica.
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1.5

ACTIVITATS D'APRENENTATGE SUGGERILEE

Activitat introductéria. Es tracta de real
amb un doble objiectiu:
- gituar els glurnes davant ¢ e c

peil present i a escsala locsl, autondrtics 1 eszatal. a fi ce

conéixer a trets genersals ern cuins rarcs poiitics

lupa la nosira vida queotidiana.
- esbrinar qué reccrden i gué saber del temsz, treballat abasta-
ment durant el Cicle Mitja i a sisé, a fi i efecte de delimi-
tar €1 punt cde partida.

Aquesta activitat es pot concretar amb un dialeg obert a nivell

O

de grup classe a propdsit de com es manifesta el poder politic

en lz nostra viia

O
el
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de les difererits procedén
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autonomic, municipal..

A partir de la lectura dels articles més significatius de la
Constitucid Espanycla: 1, 3, 8, 27, 45, 56, 57, 61, 66, 69, 92,
97, 98, 104, 117, 123, 124, intentar establir un esquema 0 oOr-

ganigrama que expliqui l'organitzacié politica de 1'Estat espa-

Corts i #£1 Senat, del Tribun

h
s

nyal. Czl destacar el paper deit CTap d'Estat, del Govern, de les
l Co

rem, Tribunal Constitucional,
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correccions, es pot fer un
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Llegir i analitzar un text entenedor, de divulgacid, sobre la

Constitucid Espanyola i la seva importancia.

Consultant l'Estatut d'Autonemia de Catalunya de 1982, intentar
establir un esquema o organigrama que expliqui el funcionament

de 1'Autonomia catalana 1 particularment el de la seva institu-
cid de govern: La Generalitat.

Recollir informacid mitjancant premsa © televisid sobre un pro-
blema politic catald ¢ espanyol que s'estigui discutint al Par-
lament o a les Corts. S'en pet fer el seguiment al llarg de di-
ferents dies analitzant les opinions 1 solucions dels diferents

partits politics. Esbrinar les raons que justifiquen cada opi-
nié. '
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Davant la pessibilitat d'eleccions lco e
tals, analitzar els mecanismes electorals 1 el paper dels par-
tits politics.

Fer a classe 1a lecturs d'unz 1llei, cisposicii ¢ rorme del But-
ilet!{ Cficial de l'Estat, c del DLiari Tlicial <= 1= Gereralitat
= i de veure el caridcter d'aguestes publicacicrns 1 la variaca
i extemsa quantitat de temes que cordenen.

Comparacid de Constitucions. ElL mestre POt facilitar par:t de
l'articulat de diferents consiitucions esgpanyoles O estrange-
res (pot utilitzar l'obra de A. Priete i G. Camarero: "Corst:i-

tucidén y Democracia. Madrid 1980, E¢. Akal) per analitzar, com

parar i estudiar l'evolucid de diferents aspectes com ara la
cororecid de la scbirania, el concepte d'Espanya 1 de la seva

crganitzacid territorial, etc.

Fn base a la informacidé del "grup de documents 1" de 1'apéndix ,
fer un assaig de classificacid de paisos distingint els que pu-
guin semblar plenament autoritéris. La classificacidé pot anar

acompanyada de localitzacid en el mapa. Si es desitja fer agues-

ta activitat més rica i ccmplexa es pot consultar 1'Atlante

o

gostini i tractar de classificar els paXsos segons diferents

]

riteris: llibertat d'associacié,. caracteristiques del sufra-

ipus de régim pelitic, etz.

t

i,

=

Tl tema dels blocs militars i politics es pot tractar mitjangant
la confeccié de dos mapes, en un poden fer constar els paisos de
la NATO i els del Pacte de Varsovia; en l'altre els palscs OcC-

cidentals i els que s'arrengleren amb ells, els paisos de 1'Est
i els que s'arrengleren amb ells i finalment els paisos no ali-
neats. Veure apéndix "grup de documents 2". Podeu trobar, en tot

cas, amplia. informacid en els atlas geoestratégics.

En base al "grup de documents 3" de 1l'apéndix, aproximar el fun-
cionament de les Nacions Unides. Seguir, si és possible a través
de la premsa, algunes de les activitats d'aquest organisme. In-
formacidé sobre aquest organisme i altres organismes internacio-
nals, a2ixi com documents i propostes d'exercicis les podeu tro-
bar a: PAGES, J. : ONU, OTAK, Mercat Comi. Organismes internacio-
nals. Bibliscteca de la Classe. Ed. Gras - Diputacidé de Barcelona,
Ezrcelosna, 1986,
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2.5 F1 treball scbre el perill de guerra puclear 1 1l'enfrorntamens

entre blocs es pot plantejar a partir del comentar:i dels ma-

'3

-5

es del “"grup de documents 4" de 1l'apéncix. Fot rea:itza
P ETUp
ur detec I Qe

. ) o
sprés. en petit grup, penssr quines poss

=

in

1
T

1
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]
1y
]
o
3
[l

2.6 2ones conflictives del mdn. Aquesta termatica es got tra
quadament mitjangant un petit treball monograiic 1 per grugs
base & 1a informacid que subministra la premsa. Cada grup es
encarregar de recollir noticies sobre un punt calent (Iran-1
Pales<ina, Liban, Irlanda, Nicaragua, Sudafrica, etc....; Al 1l
d'uns quants dies (el treball de reccllida de dades es pdt p
teiar er iniciar la unitat) es poden anar enganxant les notici

G

. s £ . R . : .
aobre 1% Arges arfilictives en murals €2 tpagper Cc'enla

-

rés e material acumulat pot servir de

o
4]
i
o

per fonfteccionarnr

3

P L
ur petit guid-que expliqul les caracteristiques del conflicte.
Si jutja operty, les fotos es poden retocar i enganxar segui-
des de tal manera que, afegint-hi un peu explicatiu, siguin la

base de la narracio.

[

Una altrz manera de plantejar el treball amb la premsa pot ser
r

ar situant damunt un gran mapa del mér les noticies sobre

guntes cinflictius en la zonz que Cor

(=5
I

després fer una
n

r
expiicecid breu d'alld que ha sugcelt durant la setmana © Quin-

Si hi ha possibilitat, també es poden tractar els punts conflic-
tivs mitjangant l'eﬁregistrament i comentari d'algun reportatge
televisiu. Igualment es poden recollir de la premsa dades dels
moviments per a la pau gque amb diferents intensitats es donen
arreu del mdn.

3.1 El treball sobre els origens del poder politic es pot fer a par-
tir del podef a la tribu. E1 "“grup de documents 5“‘de 1'apéndix
reflecteix quin era el poder dels cabdills entre els pells roges.
Hi ha també un coémic que planteja un hipotétic naixement d'una
casta de guerrers en el periode Neolitic. La lectura i analisi
d'arbdds textds poct servir de base de discussié i1 treball. Les

ri

forres de poder ¢ iral dels indis es poder comparar, si es vol,

-

e

emb les gue antigs

t Fi nhavia a Europa. Sohre zixl podeu con-
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sultar la Iliada on eg mostra €l caracter dels reietons grecs.
L'aparicid dels primers estats tribals es pot tractar a partir
dels farabns, caps d'un gran Imperi tribal on el mcnarca té el
paper de redistribuidor de la produccid. Si voleu ampliar la |

infermacid scbre les escrietate de capitest,

estats, pede.s corsulta: L.

i
I~
.
I
.
r
it}
i
th

)
tmn
I

vas. EE. Salvet., Jci. &.7. %

A

-~ Rarcelona 1

I
(1]

La lectura i comentari del '"grup de documents 6" de 1'apéndix
pot donar pas a intreduir l'estudi de les formes d'Estat a 1'an-
tiguitat classica, tot destacant les diferents formes gue adop-
taren i quins grups socials disposaven de drets 1 deures.

Les formes de poder a les monarquies feudals de 1l'Edat Mitjana
T

1
es5 poden treballar a partir dels grafics del "grup de decuments

7t de l'apéndix. Obteervarid i cormentari dels diferents gsguemes

Dresentsacs.

Realitzar un petit treball monografic sobre el Casal de Barcelona
i confeccionar una biografia d'un rei o noble feudal catala de
1'Edat Mitjana.

Realitzar., er petit grup, un breu treball monografic a propésit

[
m
[
1]
mn
[N
3
n
it
=
et
s

ciocns catalanes medievals: Corts, Gereralitst, Con-
g2l de Tent. A cornitinuzcid intentar de dissenyar un esguemz on
ionamant de la Corona d'Aragé.

Confeccionar un seguit de mapes on €s mostri l'evolucid territe-
riraf

‘de Catalunya i la Corona &'Aragé durant 1l'Edat Mitjana.

foh - -

Contrastar-los, mitjancant atlas histdrics, amb la situacid que
en els diferents moments hi havia a l'Europa QOccidental i al
Mediterrani.
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ANNEX 4.1.

Registres dels segons i tercers nivells de concreci6

Font: DEPARTAMENT D'ENSENYAMENT (1988): Seguiment

X i : : rior Barcelona,

(Generalitat de Catalunya.
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TR Generalitat de Cataiunya

Departament d'Ensenyament
Direccio General d'Ordenacid j
i Innovacio Educativa

SEGUIMENT DELS PROGRAMES EXPERIMENTALS DE CICLE SUPERIQR D'EGB, CURS 1986/

INSTRUCCIONS

a)l

b)

c)

d)

e}

Les escoles: Joan Mird, Picasso, l1'Estacid, rPeralada, Verge del -
$51 del Pont, Pla de St. Tirs, Mowgli, Heidi i Andersen contesten

els gliestionaris sobre els programes de 6&.

Les escoles: Cascavell, Bages, Enxaneta, Volcd Bisarogques, Isona -
Les Cases d'Alcanar, Sant Josep, Costa i Llobera i Pompeu Fabra -

contesten els gqllestionaris sobre els programes de 7e.

cada escola ha de contestar un tdnic gliestionari de cada area. Per
exemple,si en una escola dos professors han fet la Matemdtica de -

62., nom&s contesta un, o tots dos contesten un scl qﬂestioqari.

Nota: El giiestionari de Llenguatge ha de recollir la valoracid de
- catald i castell3 alhora.

Un gliestionari 4'3area es compon de tres models: PER ITEMS, PER
GRUPS i COMENTARI, repetits tantes vegades com BLOCS tingul esta
blerta 1'Area. Per exemple,el Llenguatge té& 7 blocs (oral, escrit,
1&xic, gramdtica, literatura, mitjans de comunicacié, l'home i -

la llengual

Qlesticnari PER ITEMS

Els ftems dels tres aspectes del programa (fets, procediments i -
actituds) han estat numerats. Seguint aguesta numeracid cal esco-
llir una lletra (a-d) per a la columna @@FETS i una lletra (a-¢
per a la columna B 2SSOLIT PELS ALUMNES
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Generaltat de Catalunya

Departament d'Ensenyament

D:reccub General d'Ordenacié
i Innovacid Educativa

@ FET

a del tot: si 1l'ftem s'ha estudiat en el nivell d'aprofundiment

que el professor considera necessari i convenient
bicgc: permeten dos nivells d'aproximacid
d gens: no s'ha tractat gens. Si &s aguest el cas, cal que en -

el model COMENTARI, consti breument el motiu pel qual -

no s'ha fet

B ASSOLIT PELS ALUMNES
Les tres opcions a: quasi tots; b: al veoltant de la meitat;

c: pocs també es podrien dir:

a: tots o una gran majoria
més o menys la meitat

c: pocs, molt pocs o ningt

Aquest gilestionari PER ITEMS té& un primer full numerat fins el 43.
Si hi ha mé&s f{tems cal continuar en els fulls que tenen l'espai or

s'ha d'escriure el nfimero de l'item.

Qiiesticnari PER GRUPS

A més a més d'un programa numerat, de cada area us lliurem un agr]
pament d'ftems gue en algun cas pot coincidir amb tot un bloc.

Aguests agrupaments formen parts del programa.

Per contestar aquest gliestionari cal omplir la columna grups amp

els nimeros primer i darrer de cada grup.

Quant a la resta de columnes,

Y DIFICULTATS/alumne

Referit a tot el grup d'items cal dir si ha resultat dificil
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TR Generalitat de Catalunya

| Departament d'Ensenyament
Direccid General d’'Ordenacio
i Innovacié Educativa '

o

L

per als alumnes per manca d'interds o per ser el tema massa

complex.

Si penseu gue ha estat diffcil, perd cap de totes dues op-
cions no en recull la causa escriviu una n.

iﬁ’DIFICULTATS/Professor

bt TBEATE | - ] . | % [T 7Y

Referit a tot el grup d'ftems, cal dir si ha resultat dificil
per al professor, per manca de coneixements {s6n temes sobre
els guals mai no s'ha tingut formacié) o per manca de materia
Si ha estat diffcil, perd per altres motius, escriviu una n.

Z:X NOVETAT

Aquesta qiestid s'ha de contestar en relacié a alld que es -

feia normalment, per tant és un indicador de possible canvi.

Si el grup d'items &s un tema nou en el cicle, l'opcid €s a;
si ho &s en el nivell, perqu2 abans es feia en un altre nivel

l'opcid &s b; si no ho Es, de nou, 1'opecid &s c.

* VALORACIO

En aquesta columna es demana l'cpinid simplificada 1 directa

del professor,sobre el grup d'items.

Si en conjunt l'ha considerat positiu: interessant, adequat.

en una paraula, k&, la resposta é&s 4.

Si en conjunt el professor considera que no va, que és pesat

Bh BE SR MR Bh G0 MG G K Mk S e

que no interessa... en una paraula, gue no, la resposta &s »

i
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7R Generalitat de Catalunya
Departament d'Ensenyament
Direccio General d'Ordenacio
i Innovacié Educativa

g) Ollestionari COMENTARI
aguest glestionari é&s referit a cada Bloc d'area.

A.- Cal escriure els ntmeros 4'ftem gque en el "model per item",
columna FET, han estat marcats d {gens) i indicar breument
el motiu que hi ha hagut per no fer-los gens: manca de temps,
inadequats, repetitius, etc... Es poden agrupar els items -

¢ gque no s'han fet, segons els motius per deixar-los.

B.- En agueést apartat cal enunciar els temes © aspectes gue, tot
i ser de nivells anteriors, s'han hagut d'estudiar © repassar-
perqud el nivell general ho exigia. Aniria b& gue al costat -~
de l'enunciat hi constés el nivell en gud tedricament s'havia

hagut d'estudiar.

g

Fool
T
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SEGUIMENT DELS PROGRAMES EXPERIMENTALS DE CICLE SUPERIOR D'BGB. CURS 1966 - 87

Escola
Nivell é. Area Bloc
PER ITEMS
® FET . ASSOLIT PELS ALUMNES
a. del tot c. encetat a, quasi tots c. pocs
b. en part d. gens b. al voltant de la meitat
fets, conceptes, etc. procediment s ' actituds, valors, etc.
item - o B {tem " . | item ' AN |

a-1i2




f FET ] ASSOLIT PELS ALUMNES

-

a. del tot c. encelat a. quasi tots C.opoacs
. bs en part d. gons b. al veltant de Ja mertat
fels, conceptes, cto. procediment:. getituds, valory, ¢t

iten ® | {tem I Y {Lem o B
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i
i SEGUIMENT DELS PROGRAMES EXPERIMENTALS DE CICLE SUPERIOR D'EGB. CURS 1986 - 87
§ Escola

/ Hivell _ &. Area Bloc
. _ PER GRUPS

{9 DIFICULTAT/Alumne XX NOVETAT 3¢ VALORACIO
a. per poc interes a, nou en el cicle a. positiva
b. per massa complex b. nou en el nivell b. negativa
¢. no dificil c. no és novetat

jﬁ( DIFICULTAT/Professor
a. per manca de formacié
b. per manca de material
¢. no dificil )
fets, conceptes, etc. procediments actituds, valors, etc.

sps | S | Y| XX | W] s | dhe| Yo | KX | M| emee | o | Yo XX

|
|
|
!
]
%
!
.
!
i

;F
.
!
4
1
;

vl a-14h



Y DIFICULTAT/Alumne
a. per poc interés
b. per massa complex
c. no dificil

jﬂ? DIFTCULTAT/Professor
a. per manca de formacid

b. per manca de material
¢. no dificil

3& NOVETAT
a.

nou en el cicle
D. nou en el nivell

€. no és novetat

* VALORACTO
a. positiva

b. negativa

fets, conceptes, etc,

procediments

actituds, valors, etc.

srops | ok | Yo | XX | W

s | d| Yo | £

aes | | 77| B
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SEGUIMENT DELS PROGRAMES EXPERIMENTALS DE CICLE SUPERIOR D'EGB. GURS 1986 ~ 87

4 Escola

% i LL:.\.:'{.

Nivell  &. Area - Bloc

COMENTARI

4. Ttems que NO S'HAN FET GENS. Causes.

4

A oty g Rogrit ™.
i. iiﬁ ﬁ_r,\

B. Temes o aspectes del programa de cursos anteriors que ha estat
imprescindible d'estudiar ¢ repassar. Indicacid del curs a queé
corresponen.,

T Rk RN
SR, e odn b Sk [
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PLA EXPERIMENTACI® DEL CICLE SUPERIOR

FULL D'ANOTACIONS DEL PROFESSOR

Centre . ~ Professor _
Classe _ _ Area
Tema © unitat
Heores
Data d'inici . Data d'acabament Esmergades

Material i recursos didacti:s

Material I r2cursos complemantariu dels que oo se1vir normalnent
Biblicgrafia de consulta

S m——

rommd

Bibliografia de treball dels alumnes

el

Audio-visuals

Altres

(Evplicita breument quins)

Indica les vies que has uvtilitzat per aconseguir-ho:

Indica els materials i recursos que ¢reus qQue necessitaries, perd
no has pogut aconseguir:

Bibliografia de consulta

Bibliografia de treball dels alumnes —

3
2

Audio-visuals .

Altres

H 13

Organitzacid de la classe

Has hagut de variar l'organitzacid de la classe

quant a col.locacid dels alumnes si[] No []
ouant a agrupament {(nombre d'alumnes)] silJ NO[j
( criteris) si(]] NO { ]

quant a proporcidé de treball individual/treball de grup
: si{’] no{’]
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Estas content de l'organitzacid aconseguida

s1] no [

: Orientacib de 1'alumne

s1 ]
Relacid individual amb cada alumne

) NO
o s1 [}

Has pogut corregir les feinezs amb regularitat
no (]

e,

sy

easaangm

Necessitat d'adequacié individual S1 E]

no O]
sI1{ sI[]

5'ha aconseguit

No[] | No [

Necessitat de material de recuperacid

Intercisciplinarietat

Explicita altres temes o apartats amb els que has pogut relacionar
aquest tema:

Altres zeres o apartats de .o nateixa area

1 T

ALTréeS Temes O apartats a-aitres arees

TG WG N WWE e s oEwwm e

P P
Bl

Valoracidé final

Valora el teu interés en el tractament de la programacid:

quant a la seleccidé de continguts’

molt [} poc [] gens ]

quant a la metodologia de treball

molt[] poc] gens{]

4
|
3

o consideres les activitats d'aprenentatge adequades:
' molt [T} molt

(ié als continguts poc E] a ltedat dels alumnes poc []

ﬁg‘ gens ] gens{T]
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ANNEX 4.2,
Buidatge de les memories finals realitzat pel Departament

d’Ensenyament

Font: DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT (1988): Buidatpe de les
memories elaborades pels centres. Document provisional. Barcelona,

Generalitat de Catalunya.
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Generalitat de Catalunya
' Departament d’Ensenyament

2. Valornacid feta pels Propis alumnes

Fle alumnes , en general, no tenen punts de ref2r2neia per
copparay les activitats realitzades en 21 Fla expevimental, en
el que pobt ser 1’ aplircacis dels programes wvigents, Ja'que nomas
han treballat sequint 2l npowy  curvicolum, De les geves
observacions, pera, destaca que han tingut interes pel treball,
participant forca a 1’aula i gue han 2ass0lit els conesixements
basins, Tenint una bona relacic amb els mestres,

Referent a d’altves o2icles, han notat un ~anvi en 1a manera
A’ aprendre 1 de treballar, s=ssent per a alguns més entensdor el
treball asmb dossiers 1 molt positin 17 aprendre nous métodes de
reserca.  D'altres prefereixen trebaliar amb llibres de tawxt per
la seva comoditat i pensen gue el Treball amb fitxes, porta forea
desardre,

En alguns centres, 21s alumnes consideren melt positiv el fet de
poder fer midsica a 1l’escola, i liés matéries en qu2d han notat nés
cAanYis son cléncies naturals, ciénecies socials, teannlogia,
clastica 1 laboratori, fiquells que han treballat
“interdisciplinsmriament, ho consideyven una experiéncia positiva.

Les arees ague més han agradat,. per metodologia o continguat, han
estat per ordre de preferéncia, cidnecies socials, cigncies
naturals, rlastica, tecnologis, anglés, eduscacid fisica,
lienguatge i matematigques, i, en algun cenire, es <considera  que
aquestes dues dltimes matéries s&n les mas dificils.

Fel aqgue fa al nou sistema 4davaluacid, hi ha des dels qui el
consideven molt positiu, fins els qui el +fraben inJsust,
considerant qgue hi ha massa notes © que manguen pautes per
valorar 1’ avenge individual, les actituds, eto.,
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Generalitat de Catalunya
Departament d’Ensenyament

E - CIENCIES S0CIALS

La seleccié de e«continguts =3 considevra, en gensval, massa
extensa 1 degut a 1a seva forma ciclica, manca una definisid mss
concrretas de la  seva  distribuocis 1 21 temps necessari de
dedicacié, En algun cas,pero,#24 considera vuna selescis corvecta i
abastablie,

£ls oabjesctius terminals, no han =2stat  asseolits pels alumnes
tot i gue alguns dels mestres que2 iniciaren 1 a2xperimentacis =21
primer any,consideren que poden arvibar a3 ser assolits,

Pel gue fa als tercers nivells de conorecsid proposats, depenent
de o—ada escola, es «zonsiderven des de forga enarescadors fins a
poe estructurats i poc aplicables.

En general, es aqualifica de poca qualitat la reproduccid del
material 42 suport rebut,

Les jovrnades de formacis es consideren, en general, vitils 1
profitoges, encara que &n algur <cas po2 conarebes,

ias ovientacions didactigues =s  troben des 4’ intarsssants i
bar  2styusturades, fins a poe adeqguades a2 1la temporitcacid
mar-sada,

El suggeriment que 25 fa és:  anul.larv el tema de 4& “Estvuctura
palirisa a 1l'estat espanyol"

En general, es ‘fa wuna valoracid positiva de la selsceid i

ordenacié dels continguts 1 dels tercers nivells de caonarecid
rebuts, -

Es consideren assolibles elis objectius terminals propasats

1 as
disposds de més temps de dedicacisc a 1' area,

Les Jornades 4o formacid han s2stat molt profitoses, acortant les
teoniques necsEsshries per utilitzar a 1’ aula,
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Generalitat de Catalunya
Departament d’Ensenyament

E = SQCIALS

- Saleccida 1 ordenacis de continguts:

., 85 massa extansa (187, _
an ser o2oio2liea, hauria d'estar més definida . 1as
distribucis 1 dedizacis (7).
. To é¢ adequada (1é),
adeqguada (5, 12, 17).
manca relacisd entre conceptes i actituds (10},

- Orientacions didactigques:

pox adeqguades a 1a tempovriizaqis (1%, 18) .,
intevessants i ben estructurades (&4, 11, 12).
manga conaevrecis (1467 . .

ies referents a 1’avalua~is sén poo novedasss (9,

21 matearial de  suport distorsiona a wveqades 1a
ixlasse (9,

poca Aqualitat en la  reproduccis del matarial 4=
suport (10, 1%;,

man2a malt de saport visual, 1anviat éa

inguficient (&, 117,

- Objeotius terminals:

., no assclibles (&, &, 10, 17).

L4 !’ !

- Tercars nivells dea concrenis:

no lliurats a temnps (%, 93,
poc esitructicats 1 poe aplicables ( 15, 14},
engrescadors (&, 7, 17).

+ molt extensos (1, 2

, &, 12).
- El1 suggeriment que es fa ds;
» Anul,lar el tema de é& " L'estructuras politica a

l'estat espanyol” (4}
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ANNEX 4.3

Exemples de fragments de les memdries finals dels centres
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.2 VALORACIO FETA PELS PROPIS PROFESSORS, DEL QUE HA SUPOSAT PER
ELLS L'EXPERIMENTACIO

o

2.2.1 VALORACION DE LA EXPERIMENTACION

Tratandose de un plan experimental pensaba inicialmente que habria

un amplio margen para la confeccidn de programas. metodologia, etc.,
por parte ‘de los profesores de las escuelas gue 1ban a realizar la
experimentécién.

- Primera desilusidn: se trata de una experimentaciédn programada con
temas y metodologia muy concretos, don de el margen para experlimentar
es reducido;

- Segunda desilusidn: ha sido un mentaje un tanto cadtico, sobre todo
el primer afio (cambios en la programacion, el material no llega a tiempo,
necqsidad de dedicar demasiadas horas extra por falta de material.

- Al prescindir de textos, consigues preparar &n un curse tres o cuatro
temas a fondeo, a los gque dedicamos luego excesivas horas de c¢lase.

Esa situacidn va mejorando a medlida gque pasan los aflos, al haber acumu-

lado y experimentado el material suficiente. )

- Otro preblema inicial (por otro lado tipico de toda reforma} Y que
a mi personalmente me costd mucho superar, fue el del nuevo vocabulario
utilizade, niveles de concrecién, diferencias entre contenidos, procedi-
mientos, actitudes, etc. A ese nivel no me parece facilmente asequible
si se quiere generalizar.

- la elaboracién y confeccidn de los programas parte basicamente de
profesores de BUP; eso ha supueste una desviacild de enfoque importante;

en bastantes ocasiones he tenido la sensacidn de ver unos pregramas
de BUF aplicados a EGB (en el caso de plastica es evidente). '

- S8in pretender desvalorizar el trabajo de los especialistas, en el
fondo hay una bastante subestimacion del trabajo y de la preparacién
de los profesores de EGB.

- En 1a préctica, al menos para mi. Aa sidb més positiva y enriquecedora
la aportacion de los compafiercs de otros centros gue la de los especia-
listas, por su realismo y practicidad. '

- Un falle fundamental de la experimentacidén, y esto uya es de orden
institucionai, ha sido fundamentarla totalmente en al buena voluntad
de los profesores de EGB. -

- Se nos ha exigido, de lo contraric hubiera sido Iirrealizable, una
cantidad enorme de horas extras sin compensaciones de ningun tipo.

¥y las Unicas compensaciones para mi validas hublesen sido haber tenido
en cuenta la relacidén n® de alumno; por clase y las horas de trabajo
lectivo.
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2.2.1

- BEsta& claro que el Departament d'Ensenyament prefiere pasar un dinero
extra a los Centros experimentadores (entra en el sentido de que si
se generaliza la experimentacidn esa cantidad no se pasaré a todas
Ias. escugias} que reducir las horas lectivas o disminuir el nimero
de alumnos-aula; ambas cosa Implican mas personal y por ese lade el
Departament ¢'Ensenyament siempre ha sido muy remiso a concesiones.
{Mientras las clases sigan siendo masivas es una utopia pensar en una
mejora de la calidad: de esta forma las elites pueden seguir disponiendo
de carne de cafidn para sus Intereses.

- En el Qltimo curse se nos aumenta el nimero de profesores., pero en
parﬁe condicionadeo a ne reducir las horas lectivas, y por.el exceso
de trabajo que va a suponer -la memoria. Para acabarlo de completar
se nos amenaza de forma infantil y totalmente injusta (debido &l gran
esfuerzo realizado por todos los que han estado en la experimentacidn}
con retirarnos la subvencién i no presentamos los§ trabajos pedidos.

- No todo es, légicamente, negativo. Personalmente, las Jjornadas de
formacidn, con mayor © menor incidencia, me han supuesto un enriqueci-
miento y una ampliacidén del campo de trabajo.

- La experimentacién también me ha §upuesto reelaberar gran cantidad
de trabajo positive, tanto para mi personalmente cComo por su proyeccion
para el ambito de la escuela.

- Tanto la coordinacidén con otros profsscres, como el seguimiento de
los alumnos., piense que son dos aspectos a reelaborar y que estan mnuy
condicionados por la falta de tiempo material para trabajarlos mejor.

- Bn conjunto, fuera de los aspectos concretos ya comentados, mi partici-
pacién en la experimentacidn la considero positiva.
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2.8 AREES: CIENCIES SOCIALS

*YALCRACIO DE LA SELECCIO I ORDENACIO DELS CONCEPTES. PROCEDIMENTS
' I VALORS

Los contenidos relacicnados con los hechos, conceptos y' sistemas
conceptuales me parecen muy acertados. Mas complicade resulta después
plasmarlos en uncs programas concretos.

Me parece Interesante gque al hablar del pasado resalte los aspectos
significativos de la vida cotidiana de hombres y mujeres (la especifica
cién "mujeres” me parece importante, aunque luegeo va en resto del
programa parece ne¢ contar mas)}. Particularmente le dedicaria unc de
los temas ¢ue implicasen el repaso de todo el proceso histérico.

Con respecto a los procedimientos me parece buena la seleccidn:
solo destacaria que a los procedimientos estadisticos les daria menos
importancia y resaltaria los apartados 8, "Uso de fuentes bibliogréfi?
cas” (adaptados a una edad) y el 10, "EFlaboracidn de trabajos monograii
cos” (ceonsidero basico que en EGB salgan capacitados péra realizar
un trabajo, siendo capaces de buscar, estructurar y elaborar el mate-

rial utilizade).

También me parece digno de mayor énfasis el apartado 9, "Analisis
de la informacioén através de los medios de comunicacién social”, debido
al altc grado de manipulacidn ideclégica de estos medios y a la desapa-
ricién de lo cotidiano como aoticia ( en contra del estudio de la
historia gue en este proyecto se pretende) y la incidencia casi exclus:
va de lo negativo del devenir social.

En lo gue se refiere a los valores, la seleccidn me parece Intere-
sante. 8i el orden se ha establecido con criterios de preferencia
o importancia, si <que realizaria algunos cambios sobre todo dando
mas importancia al espiritu critico y destacando que nuestros valores
culturales y sociales n¢ son universales Yy gque "occidente” no es el
"centro del munde”.

VALORACIO DE LES ORIENTACIONS DIDACTIQUES

Las orfentaciones didacticas del programa, en general, meparecen
interesantes y bien estructuradas.

Las recibidas en temas concretos del programa me parecen uatiles
sobre todo por su amplitud gque permite sellecionar lo adaptable &
cada circunstancia.
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*WALORACIO DE LES ORIENTACIONS PER A L AVALUACIO

Me abstengo de comentar este apariado por no haber dedicadeo ziermze
a su estudio v elaboracidn. En la practica me he regido por la obssarvz-

ciédn general y por la valoracidn de conjunto & nivel Intuitive

Ty

]
C

tiempo ne he dado para mas. .

*ADEQUACIO DELS OBJECTIUS TERMINALS PROPOSATS

Referente a hechos, conceptos y sistemas conceptuales, en su conjun-
te me parecen una mera utoplia: excesivamente elevados y con pocas
posibilidades de conseguirse.

Su misma formulacidén es ya de por si pretenciosa. Me parece excesi-
ve pretender gque se& consiga una capacidad de analisis comparativo
tal como aparece en los apartades 1. 6 y 8.

El punte 7, tal como luego se desglosa en el programa, e5 Un cuerer
y no poder, a no ser que se estructure de forma mas sistematica en
el conjunto del programa. _

Un poco en la misma linea irian los comentarics scbre los objetivos
terminales referidos a procedimientos, me parecen excesivos, sobre
tode los relacionados con cuestiones de tipo estadistico.

Con respecto a los valores. me parece bien su estructuracidn sobre
toedo al constatar la dificultad actual ante el didlogo, 1Ia tolerancia
y el pluralismo.

*APROFITAMENT DEL MATERIAL DE SUPORT ENVIAT

El material recibido ha side interesante y Gtil, pero malo a nivel
de impresién (fotocopias):; gran cantidad de fotocopias no eran utiliza-
bles si no se buscaba la fuente y se reproducian con claridad.

*UALORACTIO DELS 3rs NIVELLS DE CONCRECIO DONATS

En su cenjunto interesantes y Gtiles

*COMENTARIS GENERALS

- Bl tema de “La estructura politica del Bstado Espafiol”, de 62,
lo trasladaria, por su especial dificultad, a 72 u 8¢9,

- Dado que en 89 el programa ya queda m&y apretado, debido en
parte a que los temas de organlizacida social y politica no les resul-
tan sencillos, introduciria en 79 un tema especificamente dedicado
a la mujer y a su papel a lo largo de todo el proceso histdrico, para

compensar, aunque sea minimamente, la estructuracién excesiva desde
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4.2.6

el factor hombre tanto del programa como de la mayor parte del! mater:ia:l
Ide consulta que solemos utilizar.

- Bn 67, al Iintroducir el tema de la historia. especificaria comc
interesante su inicio a través de la historia familiar del propio
alumno. _

- Pinalmente, para que ¢l programa estuviera mas en consonancia
con el entorno cultural, seria precisc reelaborarlo para que temas
muy patentes y vivos en la actualidad (medios de comunicacidén scocial.
ecologia, pare, drogas. pluriempleo, economia sumergida. planificacion
Familiar, ruide ambiental,sindicalismo, poder establecido, nuevas formas
religiosas,...), tuvieran mas Incidencia en el conjunto del programa.

De todas formas, aun en contra de lo ambiental, promovide por
los medios de comunicacién, a este programa se le ha de reconocer
el esfuerzo por revalorizar "lo cotidiano” a lo largo del proceso
histérico, a diferencia de otras concepciones de la historia més centra-
das en el hecho y en €l personaje.
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2.2 VALORACIO FETA PELS PROPIS PROFESSORS, DEL QLE HA SUPOSAT PER
A ELLS L7EXPERIMENTACIO

g} Formacié:

Evidentment, lo idea generol i les actuacions concretes sén molt
vilides. L'Escola Heidi ha estﬁt a totes des del comengament, orm fo
cinc anys. Perd creiem que les realitzocions s”han quedat o mig comf
per una rad molt senzilla: el poc o nul clliberuwent per part de tots
als oxpeximentaddrs de la seva feina habitual, que si en el ms nos-
tre erc important, en el cos dels especialistes del Departament erc
grev, ja que en moltes reunions es feia palesa la seva manca de tre-
ball en els temes, justofacada per altra handa pel que he dit cbans.

De la moteixa maners i per la moteixa rad, els mestres experimen-
tedors, si hi assisteixen en molis casos no han fet el treball que
es demanava.

Molgrot tot el que hem exposat i el pensar que podria haver estat
molt millor, nesaltres estem satisfets del que hem aprés i valorem
positivament haver participat en aquesta experidncia.

b) Dedicacid:

En aquest ospecte hi ha dos nivells:

- &ls qui en tots aquests anys sempre han fet les mateixes assig-
notures i les han donades o tots els cursos. que han fet 1%experi-
mentacié, Aquest fet erxa, i &s, imprescindible ( i sembla que no ha
estat'frEqUant } omb la finalitat d’aconseguir entendre i assimilar
¢ls progrmmmes, la metodologia i 1l esperit de lﬁ reforma. I és am,
després d’aquests quatre anys llargs,que podem = amb la perspectiva

Que tenim - valorar i posar en prictico els programes i creiem que
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ara haurem de comengar a comptar els resultots que es puguin aconse-
guir, -jo que els anteriors no tenen -validesag en el sentit que manca-

LY

ven aquestes condicions de coneixement i assimilocid per part del
mestre del progroma.

- Els mestres i les assignotures que no han disposat d‘;uquesta con-
tinuTtat. ka relacid amb d’altres professors i d”altres assignatures
(interdiciplindriament ) na ha existit per diversos motius: convis de
professors en las oltres mutéries,{el temps necessari per tal que co-
da mestre faci 1l assimilocid dels seus progromes i, finolwent,. es fe-
ci lo posada en. comd_ 1 interrelacid dels progmimes. Per tant, hourien
de possar un porell de cursos abans de trobar resultats en agquest camp.

Finolment, pel que fa als alumnes, 1l”oportacid més clarm de 1%expe-
rimentacid és lo metodologia, i com que aquesta jo era l emprada per
1’Escolo Heidi abans de participor-hi, estd clar que no ho significat

cop canvi i es voloro positivoment.
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(L 4. spcials

En Socials la seleccid dels concentes, procediments
* valors es correcte i interesant, En quan & 1o corde
noGid dels mateixos un pareli e reilexioins: Lo prile
mer lloc al haber-hi repeticié al llarg dels tres
cursos en tots els aspectes podria haber-hi explici-
tat una millos distribucid de la dedicacis i tempora
litzacid; per altre banda no crec que al fer aquesto
ordenacidé s’hagi tingut en coapte en absolut des al-
tres meteries, fent casi imposii-le la interdiscizli-

(.o reivat,

Les orientascions didectiques i per a l'avaluaci®

hzn sigut, en general, correctes, utils i adients.

Els objectius terminals crec que son assolibles
nels alumnes en quan a terminals, potser podria ser

disszutit si algun ho es en el curs on ha sigut ordeg

nat,

Al ser unaz de les primeres 3rees que van comengar
1l'experimentacié és una de les que més material de
suport ha envist i aquest era ddient i s'ha utilit-
zat en bastantes ocasions.

Per la mateixa rad expos da anteriorment, hi hen
molts tercers nivells de concredid enviats, que,en

general estan molt ben desenvolupats 1 proposan una
metdologlia bona i engrescadora,

E
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2" NIVELL  DE CONCREGIA - Curs 63

FETS, CONCEPTES I STSTEMES CONCEPTUALS

TEMA 1. Catalunya I Espanya.

I "enfas €l tema, segens o1 guié, &s pes drseis. Estruaturar-le ha
satat'm-lt diffail. Les lecalitzaeiens ¥ Espanya 1 Catalunya dins sel -
mén {1 les rasns de fa diferent distribusié de la pesblacié peminsular ne
-fsraif’difi:ultafs. Ara bé, les relasisns astuals i les rulaciens histd
riques entre Catalunya 1 Espanya s“han auarimi? per cansliderer-ls fmpre-

Y

pl del nivell.

TEMA 2. ET Medd Fisie,

-

£l pregrema d aquest tema ha estat facil de passar-ls al 3°7 Nivell
da Cenerscié, E1 guié &3 melt detallat 1 aixh fe gue ens puguem meure en

terrenys més eenepots,

TEMA A, E1 treball de 1l’hema,’ . =% i ..

Aquast tuua ha tingut mult_d'hxit, ="ha trﬂballat nxtensivament i
a"ha ampliat malt 1 aapacta qua fu rafar%naia al trﬁbanl da 1.’hems avui.

TEMA. 4, Ua Clutat,

Es un‘tama que,si ne &s fa una visite ampiia a la elutat, ne 63 ~--
atraetiu, Cree que s haurts i enfacar tst alfé-ntingut eam una preparecid
par fer un viatge eosn a minim de des diegs a qualsevel slutat espanyela.
Serta Yle manera de mativar-les més, Le farme d enuneier els punts dels -
témes—na magrada, 1 da fet ealdria un retss per adaptar-lm als mens que

vivuen on un pesble.
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TEMA 5. La escietat en qus vivim.

Aquest tema és el més poldmic ds tets. &1 tf{tal ja es pard, i els -
sous punts sén tan amplis 1 tan variats que c¢cada escela deu fsr un enfsc
diferent. Crec gue no interssa, De esntinuar 1 experimentacid, s hauria
da ganeretar qud &s el que es demana 1 fins sn hem d arribar, :

Fl sunt da ™ 17home parla, s’arganitza i pensa ™ &s absteacte. ﬁ -
1“hera de traslladar-le ab 2% Nivell, qudt s8”hi pasa 7

£s un tema,dencs, que a la nestra esesla s’ha fat d“una ferma malt

peraenal .

TEMA. 6, Cstrugture pelitiea ds 1’Estat Espanyel.

Malgrat que aquest tema sigui engerrés 1 difisll, el censicdere melt
interessant. Veig bé& que ols nens, a partid de Ge,tinguin ja uns canaixe—
ments { adaptats naturalment a la sava sdat } de 1 estrustura pslitiee de

1°Egtat Espanysl i da 1‘autenemia de Catalunya.

TEMA 7. L‘hema en la Histdria.

£s també un tema improefs. Es imnartent cue els alumnes tinguin una
idea glebel da 1l evelucid histﬁrica, perk s“hauria da cancretar; Quines
‘ctapas s’han de trebsllar més ? Fins on hem d’arribar ? Cem hem W es -

. -}
trusturesr 1a histdria que els nens han de sabsr a 6 Nivell 7T

Resumint i denant una ldsa glebalitzada, 1°Area Seclal &s mancada
B’ estructurazid ilnu £& un 1ligam prou definlt amb 7b i Bb. EYs temas -
considerats individualment tenen ols seus mspectes pesitiusy are bé, em
queds sl dubte de si als nens els parmenelx les idses lligades 1 amb con

tinuitat.

[
Resgeate a 7~ % Bh, la no es tracta de dubtes, &s una realitat. E1

professer d aquest nivell, a& 1 hera de tractar la seve matbria, treba -
buits, esncretamant en Geografia 1 Histdria, Es passa a parler d¢l mén

quan doneu per suposat espais cencrets que encara no a“han traetat,
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2n Nivell de GConcrecid Curs 7&

1- Intreduecié a 1 estudi geagrific del mdn.

Kquast tema és hasttant senzill a realitzaf, ja que només ses tracta
de saber situar-se a situar aspectes cencrets sn el mdén, gracies a la
visualitzacid de diverses mapas.

En canui,-estudiar o weure els palsas dell mén, la seva extensid 1

situacié 8s un punt més complexs, S5i nemés 1°ebjettiu s sentra en dener

‘un simple "™ esp d7ull *, ens trobem en una situacis més " lleugsre "o

Ara b8, si ja s"hagués denat en nivells anterisrs, a 7% seria gliestid de
repassar, Cencretament, en 1a nostra ssssla, no suceeix aixi, i, per
tant, obliga a un astudl m&s ampli, cesa que als slumnes els ceasta bas-

Ltant.

11~ Paisatges naturals i zanas climdtigues.

Degut a que aquest tema a*intredupix a 68, els slumnes vensn ja -
amb una ides preu clara del econcepta de * clima ™, ensara que @n aquest
nivell afegim més eunhingutslrelatiU5 als paisatges natursls i & 1°am -
plineié de qud és el ‘clime 1 gquing facters intarvenen.

L*estudi dels diversas saisatges naturals interessa molt els alugk
nes, ja que ells mateixes glaberen 1 escalieigen els temes, el grup hu-

mA gque Els prescupa.

No obstent, agquest apartat abarce bastant s temps als nens per cen
fecclenar—-le, Completar agquest trebsll amb climogrames, gré&ficues o dia

positives &s molt positiu.

111- { “obtencié i produccid d’aliments.

Aquest tema, molt bé preparat pels especialistss, ans dona un ampli
vartall de passibilitats als mestres, ja que ens permet gscnllir alld

gque millor s adanta al grup-classe., A més a més, sntregar-nos textos his
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thrics ens facilita la nestre tasea. Aquest &s un punt en 1 auel tenim

mégs diflcultats per poder elabarar gl tarcer nivell de.canereciﬁ.

Pensa cue és camplicét pels slumnes situar—-se en un moment hiztd -
riec present i remuntar-se al passat. Aelaclenar present i passat ha e~
tal malt diffeil., Alxd ha fet que s’hagi remlitzat de forma invarsa.

Als nens als ha resultat m&s al seu ‘abast, Cantinuo censiderant qus &s
massa ampli I gue s"hauria da redulr, Aguest aspscts ¢ tema ens ha dsnat
peu per visitar la Central LActse de Pabla da Segur, sortlda molt profi
tesa des del punt de vista de poder cmmprevar in situ l‘elaboracid de
diverses preductses, llur esnservacif, la maquindria 1 finaslment fer una

degustacid dels aliments gque s”hi elaberen amb la matetia que molts dels

alumnas tanen 8 casa ssva.

1V~ L ’hame trensfemmeder: ensrgle, téenica i cidmcia,

Lapartat ™ Energla 1 inddstria e Catalunya 1 Espanya ® hauria ds
tanir, pel meu punt de vista, uns 1limits més cenersts, M expliea: 1 ex-
tenaild del tema sbliga e tractar punts ous conslidere malt lmpertants,
pard que 8l grup d’especialistes nm'aspeui?iquen-suficiantment. Lé-fei—
ne s"ha facllitat gréicies s 1“elaberaclé de molts mapes I ggscquemes oue

sintetitzen 1 slarificuen aquests aspectas.

Oeurreix la matsixa eesa pel que fa & les grans zonas praductarss

i consunideres d’enaergla.

-

Ara b6, 8l punt de 1l’svalucid histdrlea &s excessivement ampli, si

es vol treballar b&, encara que &s ferge lnteressant,

V- Intercanvis, comunicacions i exploracilons.

" Els mitjans de comunicaeld 1 infarmacid el nestre abest " 63 un
apartat flcil de tracter, Ja gue els alumnes perten un bon punt de bass

al tractar-ls ampliament a 64 en l°Area de Llenguatge.
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L svalucld histdrlca d aquest tema ha eslal el més difieil 1 menys
intarassat'pels alumnes. Oescanaixan.la histaria mundial , no saben gui-
eren sls fenicls o grecs, ni en s’ha de situar el mén medievel. Alxd fa
que s hagl de fer una explicaci# Sastant amplia d’aquagts perisdes his-
tdries, el.i es val evitar qus, gquan arribln a 83, no es tinguli gue fer

llavers aguasta vislf dels nostres avantr@assats;
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1. Intreduccid a 1“estudi gesgrafic del mén,

La majoria dels punts d”aguest tema s”han treballat amb 1’ajut de
mases 1 grafica per tal de denar només una vislé general de tets els ag
pectes. Hem aprofundit més en Bl da " La Terra, planeta del Sistema Se-

lar * amb la finalitat de repassar ecsnceptas 1 ampliar-ne alguns ds més,

1l. Paisatgés humans i gren &rees ga cultura i civilitzacid,

Aquest tema, degut a la ssva extensid, per minima que wvulgui ésser,
ans ha portat bastant de temps a realitzar-le. Gracies a la privia vi -
sié dels mapes anteriors, s’ha pagut entrar més dirgctament en cada apar
tat., -

Ne sbstant, abans de veurs”ls, he tingut que expliecar cenceptes bd
sics, al meu entendre, com " capitalisme i secialisme ®, eskudiar las
{dess que conformen aquestes teeries, als seus anteesdents, 1 després
cada grup d’alumnss ha sonfacclenat un petit treball sebrs un nals eon—
erst de cadascuna d”aquestes dues arses d”infludneia Intermacienal. Tam

b& hem vist la seva impartinecia en la cgnfiguraaii raundial.

En els altres punts ( mén islamle, mén indd, APrice i Amdrica Lla-
tina ) he realitzat una breu introduccid de eadascun d’ells i seguida -
ment s”han fet trebslls de palsas de cada Ares a fi i efacte de cempre-
var psrsdnalment al saU nrigan, tendincies i problemes actugls. Le pro-
gscciﬁ duna sbrie de diapaesitives cedides pel Oepartament de la Gensra
1itat va servir ﬁérqub els alumnes peguessin veurs can &s realmsnt un
mén concret, distant de la nastra eivilitzacidé, el mén indd. Va fsser
un gran encert, ja que els elumnss van quedar molt impressienets per

una realitat de la gual es dificil for-se’n una ldea,

Crec que el grup despecialistes hauria de donar-nes unes lnatrue-

clons més concretes per partar a temme sguest treball.
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111. EL desenvolupament urhd.

£1 plantajaﬁaht-@al togma ha eslol similar a 1’antertor. Després de
la presentacid per part meva, 1a classe, dividida en grup redults, va
realitzar treballs sebre les ciutats durant las dpoques do 1la histiria.
Aixb va parmstre que amb les exposioions realitzades pels prepis alum-
nes, 88 pogués contemplar duna manera 1inisel 1‘erigen de les ciutata,
les seves formaclons, utilitzecions a través de les diverses stapes ds
18 vida humana, eomprevar gem 8ren les cases, la seva evelucld L els

rmades do gRVEIT, anaments de la nestra ferma ds vida,

Puc afirmar que &s un dels temes que més ha agradat a la ¢laase,
perqud a més dels punts indiecaBs pel grup d’espacialistes, egls prepis
slumnes van tractar ealtres qus, segens 1a seva epinid, pedien 8sser

d"intsrés pel cel,lesctiu de 88 { eines utilitzades, aveng#s tecnoldgices,
cultura i religié ). .

1v¥, L‘ergenitzacid social.

& 1’hora de progremar aguest tema m” he trebat amb diye gastiens

-

1) La dificultat de buscar material suficient per peder parler de les

sesietats catalana i espanyelea.

2) Les spuletats industrials i capitalistes ja havien estal trebellades
en g1 tema 1ll.

per tant, vaig fer una intreduecid de com ens arganitzem, s miller
dif,cam pstem crgenitzat a Gatalunys 1 & Espenya. Seguidament, també es
van realitzer grups de treball per tal de veure 1l7origen de }’erganitza
cié social i la seva evolucis histdbrica. Un punt que em va semblar ina-
deqbat &s sl salt que es reslitza, segons els programes, de la Balxa
Edat Mitjarna a les consegliEncias socials de la industrialitzacis.

parlar del sindicalisme, 8l seu origen i evolucid, la imperténcia
en le vide asctual, ve &sser bastant complicat, Jja que els a.dumnes no

ez trobaven prou metivats per entendre’)l, malgrat la sava importancla
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on la vida sctual. Seria partidari de suprimir acguest apartat i deixar-

1o per uns posterlors astudis.'

V. L’arganitzaciéd politica.

Tal com reconeix sl grup d’sspecislistes en les seves consideraciens
generals d aquest bloe de temes snviat molt acuradament &s un dels més
cemplexas. E1 eurs passat no hi vam poder arribar, i aguest any ne 1‘aca

harem,

ta gren quentitat de veriables de diferents ordres gus incideixen
en la configurecid dels fets 1 de 1l arganitzeclé pelitica fa'que ans
" serdem . Tractar dels erfgens del peder pelitic i de la democricia
grega ha exlal factible, gracies a gue els prepis alumnes ja ho havien
iniciet ells mateixes el reelitzar els treb?lls da les elutats., RBerchd.

a la decumentacis rebuda s’ha pegut cempletar aguests apartats.

Actuaiment estem tmctaﬁt % §] Casal de Barcelsna " 1 " Els erf-
gens de la Generalitet ", Aguest dltim punt ens esth durant bastant de-
gut a la seva ceincidBnela amb les slseclons autanhﬁiquas i a l%interés
dels alumnes per una cesa que ells mateixes viuen. Dificilment pedrem

trectar tats els demés aspectes prepesats psl programa.

Consldere melt peositiu el nou enfae donat & 17Area seclal, perh
convimdria, en la meva modesta epindd, retellar alguns punts, aggtar-ne
d’altres, 1 ne descuidar 1”aspecte gsegrafis, que s un dels temas més

" fables " d’aguest pregrama.
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VARDRACIO PERSOMAL DEL QUE HA SUPOSAT L "EXPERIMENTACIO

Després de quatre anys fde participar en 1 experimentacid
he pogut veure quines han sigut les méncances, necessitats i
a vegardes ahgoixes que han anat sorgint en la mevs persona ,
com a mestire: expsrimentador,

Par un costat, 1l escola ha condiciocnat molt tot el proceés
d “aquests anys i la meva i nostra participacié en els progra
mes. Des d;un Bon caomencament, la participacié de 1l “escola,i
de tres mestres en concret, en els pragrames experimentals no
ha estat pas ben comprasa i acceptadé per la restas del claus
tre. No entrarg en l’aﬁélisi d“aquest fet ~segursment hi han
mnitas connotacions, malentesos, responsabilitats no compar-
tides, etc-. El cas és que, si ja per si mateixa 1 ezperi -
mentacié ha suposat, per a tots els mestres, un grau elevat
d’esforg, de comprensid, d’analisi i ds uoluntarisme,bla re-
ticencia del claustre Ba afegit dificultats i entrepancs a
tot ol procas,

Perscnalment, i com a mestre sspecialista en C. Socisls,

si que He vist la necessitat d actualitzacip dins el meu camp.

-Basicament en 1 enfoc de les C.Socials i en 1°aplicacié d uns
procediments segllenciats. Me’n he adonat gue emm faltoven téc

niques per a poder aplicar els programes. Saber buscar i apro

fitar eds recursos que un té a 17entorn no és precisament una
cosa quae et vingui donada pels estudis universitaris sino que
cal aprendre-~hom cal orientacid, cal una formacia continua.
Crac que an équesta area les jornades i trobades amb els es-

pecialistss 1 amb les altres escoles hHan estat molt profito-

seg 1 amb un caire eminentment formatiu. Potser en calien més,

- 3N



_gg

A W NNE R e M ol B O W GBE G ol

o

g Rt

"

r
I

-

Em cal dir, perd, que en les altres irees gue mn ha tocat
impartir, practicament totes les del curriculum menys C. Na
turals i Ed. Fisica, les necessitats han estat diferents. Pre
vioment, he de dir que valoro negativament el fet d’hhver par
ticipat an tantes érees-diferénts. Aixd hs vingut donat per
una mala organitzacid de la mateixa escola i també pel fet que
cada any’hi'hgn hagut vacants al Cicle Superioer, essent agues
tas les ditimes en ser cnbertes. La qual cosa ja és significati
va per si matsixa, Bé, en aquestes arees, i basicaomesnt 2 1’H-
rea d expressid, de tecnologia i de mésica, els buits en que
m“he trobat han estat molt grans, Aquestes.érees curriculars
cel gue siguin impartides per especilaistes. Les jornsdes de
formacié, a les quals he assistit, no han estat ni de bon tros
suficients. Si que m'han enriqut, i a cops hi he disfrutat,
perd no és suFic;ent per impartir rdesprés agquestss sssignaturns
als nens., Assignotures gue 1 rucela i els meskres el Cicle

’

Superinr consideren mnit importomts.

£n guan a lez prepnracié dels tercers nivells, ha estat una
feina Forxga sentretinguda , amb moltes hores de trebrll dorrera.
Els primers anys va ser.una feina dobile: p2£ un castat arribar
a.entendre ben bé tot el currdiculum i els passoe per arribar a
una bena praogramacid d un terﬁer niUBli, i per 17altra, prepa-
rar i buscar el amaterial de suport. Pensant en el Fukur, quan
la reFo%ma i aquests programes es generalitzin, po%siblement_
hom es plantegi un dilem;: cada mestre (1 escola) prspara tﬂgs
als tercers nivells o bé ja venen donats per las editorials o

pel Oepartament. No s& qui dec#dira i qué passard exactament,
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Al meu entendre cal que el mestre pugui fer el seu tercer ni-
vell de concrecid, la seva propias adaptacid a l7escolla 1 als
grups—chisse. Malemsnt si algd (éditori;ls,...) déna tots els
tercars nivells elaborats. Poc s haurd reformat. Per altra bap
da, al mestire, quan prepara els tercers nivells? Calen hores
no lectiﬁes. Calen materials de suport, Calen grups de treball
o seminaris que siguin capagos d‘elaborar pels nens d un ma -
teix poble o barri exemples ds tercers niuells.o materials de

s

suport,
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VALORACIO OF L "AREA DE CIEMCIES SOCIALS

[a seleccid de continguts que s’sha fFet a2 1 3rea de les Cieén—
cias.Socials ens sembla forga pnsitiv?, innaovadaora 1 engrescado-
ra alhora. Positiva pel fet de prioritzar d“alguna forma la com—
prensié de la realitat propera o llunyenaz en front de la infor -
macid, tancada i per blocs, que suposava els anteriors programes,
Innovadora pel tractament donst a 1z histdria i per la seqliencia
cié d’uns procsdiments gue tenen valor de contingut per si ma

teixes (an totes les 3rees el tenen i el marc curricular aixi ho

ﬁ ﬁ % W m = ti-.—- s

diu}¥ que sn el programa de Socials. es.mostren amb forga clare -

tat. Engrescadora per tot alld gue suposa a la practics disdria

a claséa—escola, tant pel que fFa als ritmes de treball, com a la

diversitat d’activitats, com 2 la vivincia qus els alumnes de

moltes & elles.

Tot i aix® hem constatat @ cops 1 excessiva amplitud d alguns
ftems i la quantitat dels matsixos, Ens hem gqueixat sovint de la
manca de temps per arribar a tot el programa, La veritst ds que
dificilment el podem abarcar. Més quan, en el nostre cas, (ni =~
vell gensral de l’escola, ambient socio-econdmico-cultural dels
alumnes, tractament de les Socials als primers cicles) la proble

matica dels nens i grups és forga dif{cil. 0"aqui que, per a neo-

saltres, els mimims establerts en el programas siguin els mixims.

En quant a 1 ordenacid dels continguts, bdsicament dels fets

i conceptes, ens sembla bona. Queda en discussié on heuris d a-

i A R W ™ N

nar el tema de 1 Estructura politica de 1 Estat espanyel. Fl
tractament que n’hem fet a sisd no ha anat malament del tot, do
nat que ens ha permés la realitzacid d’uns procsdiments i d’y -

nes actituds i normes que segurement no Haguessim treballat tan

clamament, com sdn els debats, les simulacions, les taules rodo
nes, saber parlar en pdblic i defensar unes lidees particulars.
Per altra banda, creiem que és un tema foreca diffcil pels nens

d’aquesta edat prl grau d“abstraccidé i d’analisi que suposa.

%
k2
i
R
i
Ll

Potser chiddria deixar-le per més andavant, segurament per a 8a.
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Les orientacions didactiques sdn escaients. Sobretot aquellss

r\
el
s
B

gue es donen per & la reslitzacid 1 seqlenciacid dels procedi -
ments. D“alguna manera exposen la Ffilosofia de l'assignatura, les
prioritats i en mitode a seguir. En quant a aquest, queda claor

que és actiu. No volem dir que no hagi de ser ~ixi, nerd savint

L Ii’ﬁ —i:- ﬁ’iﬁ

estad condicinnat 2 uno sidrie de factnrs: organitzascid de la clnsa-
se, distribBucidé i aprofitament dels espais, ritmes de treball ;i
hadbits i Habilitets adquirits dels alumnes, gve 1”escola encara

no ha resolé¢, I aquesta &s la nostra realitat.

El material de suport qus s’ha enviat o bé qus s”ens ha lliu
rat a les jornades ha sigut interessant, Potser Hagqués calgut

gue oferitr-ne més,

En guan als tercers nivells de concrecid, donats pels espe -
cialistes, ens han semblat en general massa extensocs i no massa
clars, Uns objectius intermediaris dificils d acnnsequir, Ens
han servit per entendre com seqglenciar un tercer nivell, Els

entenem com sxemples, que ens serveixen de pavta, perd potser

Haguéssim volgut veure un moterial de suport clar i copcret que

ens mostres amB exactitud les activitats d’aprenehtatge propo-

3
porcky

sades. Cal dir que aquest darrer curs s”ens ha enviat dos cre-

dits del cicle 12-18 que realment si sdén un MODEL d exemplifi-

o

2
It

cacié d’un tercer nivell { encara que tard, perd cal agrafr-ho).

{!%ﬁ':’:

Lk
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2.2 Valoraéié feta pels propis professors, del que ha suposat
per a ells llexperimentacid

Guid orientatiu

Fformacid: Necessitats d'actualitzacid en camps concrets, -exercici
professional segons l'especialitat 1 els propis interes-
sos, -—-enriquiment professionae -utilitat de les jornades

de formacid....

Dedicacid: Especialitzacié en arees -preparacid dels 3rs. nivells
de concrecid.... coordinacidé amb d'altres professors,

seguiment dels alumnes.

El canvi d'enfoc metodoldgic dels temes de 1'experiéncia ens ha obligat & un replantajament
1tinuat en quant a la manera de fer a classe: també ens hem trobat en la necessitat de re
~lar-nos amb una certa urgéncia. Hem observat una certa descoordinacié entre poneents i mes-
as: tamkd creiem que alguns ponents han anat a aportar la seva batalla d'una manera descoor-
1ada sense condixer la realitat de les escoles, Hem patit, altre vegada, el sindrome dels
Jagegs de despatx que posen per damunt de 1'efectivitat real el lluiment individual i/0
Yporativista. ’
En quant a les jornades de fbrmacié han representat un ajut, encara gue insuficient si tenim
compte el cdmput global de necessitats.
Pensem:
- La formacid hauria d'haver estat prévia.
- El que nosaltres sentim passara, possiblement augmentat, quan es generalitzi el
sultat de l'experiéncia.
Els tercers nivells de concrecid exigits no han sintonitzat ni amb el recursos materials,
amb els recursos de temps, ni amb els recursos humans de 1'Escola, obligant al profes-
srat a un sobreesfor¢ que ne es pot pretendre que sigui continuat en els cursos ni molt

nvs general pel gue respecte a la totalitat del professorat en un futur immediat.
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VALORACIO DE L AREA DE SOCIALS

1L.- Valoracid de la seleccid i ordenacid dels conceptes, procediments i valors

Glcbalment els conceptes es poden valorar psitivament encara que diferent
dels gue s’estaven fent. Potser alguns massa extensos per adequar-los a la
realitat (medi)-en que enstrobem.Per exe.El tema de la ciutat molt ben prepa-
at per no adequat per a treballar-lo durant molt temps.L ordenacid s'ha va-
siat i tamb@ s’ha fet una seleccidé que ha tingut com a objectiu final de
:icle adauirir els coneixaments necessaris per comprendre la realitat que ens
:nvolta i saber-la explicar.S'ha treballat poc 1 estudi del passat.La valora-
16 dels procediments &s molt positiva perqué encara que ja es treballaven amb
L'experiéncia s ha hagut de fer més ordenadament i constanment.

Els conceptes 1 procediments d'aLguns temes exigeixen molta dedicacid
ia qual cosa a vegades fa dificil fer una valoracid objectiva de les actituds,
salors i normes,encara que aguesta és resultat de la dedicacid en laprenentat-

je dels conceptes 1 guan es fan els procediments.

Valoracid de les orientacions didaactiques

Les orientacions didactiques estan ben pensades 1 m'han servit en
algunes ocasions.Perd en altres he considerat més oportl preparar-les amb

altre material de suport.

Valoracid wer a les orientacions d avaluacid

2
L avaluacid ha estat continua .A on he trobat més dificultada iqgvaih;an

lwacid &s en els valors 1 normes.

Adeqguacid dels objectius terminals proposats

Els objectius terminals propesats estan bé perd no tots els alumnss
poden assolir-los.

Aprofitament del material de suport

’
)

En alguns temes 1l he utilitzat i en altres no

Valoracid dels tercers nivells de concrecid donats

En general estan bé.
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ANNEX 4.4,

Carta i guié de les entrevistes
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Benvolgut company/companya:

En la darrera reunio de "experimentaciao de Ciéncies Socials del
cicle superior d'EGB, realitzads el mes de gener de 1989 & Sant
Cugat, us vaig parlar ~com segurament recordards- de la
possibilitat d’entrevistar—-me amb cadascun dels/de les mestres
gue heu pearticipat en V'experimentacid de les Socials. Us vaig
passar un full demanant-vos eis teléfons de casa i de 1"escola i
els dies en gue us anave b2 per dedicar-me una estonetn.

Ha passat més d'un any d’aguella demanda i, probablement, ja
t’en haurds oblidat tent d'ella com de 1a propia experimentacio.
Per raons que no venen al cas no mha estat possible realitzar
tes entrevisies. Ara estic en condicions de poder-ies reslitzar.
Espero i desitjo que tu també ho estiguis. Es per aquest motiu
que t'escric aquesta carta en 1a que, a més, adjunto un possible
liistat del temes gue m’agradaria pariar amb tu.

La finalitet de "entrevista €5 saber 1a teva opinio sobre et
disseny curricular de Ciéncies Socials de cicle superisr -el que
vyas experimentar-, sobre 1a propia experimentacia i sobre les
accions de formacid del professorat que creus que s han
d'emprendre abans de generalitzar un disseny curricular igual o
semblant a aquell. Com vaig informar, pretenc realitzar ia meva
tesi doctoral sobre 1a validacid del curriculum de socials i
sobre 1a formacid permanent del professorat de 1’érea. '
M'interessa recollir informacid 2obre 14 manera com vas viure
Is implantacié del disseny i els problemes que vas tenir per
desenvolupar-1o i concretar-lo en el teu centre. En aguest sentit
crec que 1"entreyisia —que 8i mautoritzes gravaré- em
proporcisnarad una informacid de primera ma i em sera de gran
utilitat per demostrar algunes de les hipdtesis que em plantejo.
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Em posaré en contacte telefdnic amb td després de fes vacances
de Pasqua per concretar el dia i 1"hora que t"aniria més bé per
pariar una estona, que no crec que depassi de les dues hores Et
telefonaré a i'escolia, perd si no pogués localitzar-te et
telefonaria a casa, al telefon que em vas donsr. T'adjunto el meu
telefon particular per si consideres convenient algun
aclariment sobre les meves intencions o sobre qualsevol aitre
aspecte (347-22-85).

]

T’agraeixo per anticipst la teva col.laboracio i esperc veure't
ben aviat.

tina abracada.

Joan Pages
Barcelona, 29 de marg de 1990

la meva adreca particular és:
c/Sardenya 380, 2Zon, 7a
08025 Barceiona
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Entrevista mestres de Ciénciegs Socials del cicle superior d’EGB
Experimeniacid . de cicle superior.

1. Yaloracia del mare curricular , de les teories que el
justifiguen (constructivisme, ensenyament significatiu,...} i del
model emprat {nivells de concrecio, consideracid dei
contingut,...)

2. Yaloracid de 1a proposta de Ciéncies Socials i, en especial,
del tractament de la histdria: finalitats 1 objectius, criteris
emprats per la seleccid i seqdenciacid dels continguts,
tipologin dels continguts, adequacid dels continguis a les
capacitats cognitives de I"'alumnat del cicle, adequacid a les
possihilitats dels centres i del professorat,..{ler i 2on nivell

de concreci0). innovacions de 1a praposta en relacid amb la tava
programacio anterior.

3. Yaleracio del 2on nivell de cencrecid (programacions de 6&,
7& 1 8¢): dels continguts factuals i conceptuals, dels
procedimentals i dels actitudinals.

Yalorecid del 11oc que ocupa Catalunya £n aguesta programacio i
de 1"equilibri d’escales territorials utititzat

Yaloracid del calendari de la proposta i de les orientacions
generals que us vam passar. ’

4. Yaloracio del desenvolupament de 1'experimentacid: fases,
unitats didactiques,...

a) adequocio de 1a proposta al teu centre i als teus/teves
alumnes {dedicacio, dificultats, materials i recursos

emprats,...). Graou d’assoliment dels continguts per part dels/de
1es teves/teus alumnes; '

b) valoracid de tes unitats elaborades pels especialistes
{adequacid al curs, adequacid dels materials presentats, grau
d’assoliment per part deis/de les alumnes,...};
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c) valoracid de les upitats elaborades per ty (dificultats,
materials emprats, resuitats obtinguts,...);
d) valoracit¢ giobal del celendari de I'experimentacia.

5. Yaloracid dels assessoraments i de les activitats de formacid
realitzades durant 1'experimentacio en {"area de CCSS: quantitat
i gualitat dels assessoraments rebuts, sistema utilitzat,
innovacions rebudes ‘en relacid amb el teu punt de partide,...

6. Suggeriments per la generalitzacio de la proposta: canvis gue
en la teva opinid s"haurien d’introduir en el disseny de {"area,
accions de formacio del professorat que s haurien de realitzer,

aspectes de la proposto que s haurien d'incorporar en el disseny
det 12-16,...

7. Altres suggeriments: en relacid a la formacio inicial del
professorat,. ..

8. Estat actual de 1"'experimentacid de 1"area de [:C‘:.‘Sﬂel ticle
superior en el teu centre,

Aquest Tiistat pot ser modificat, ampliat o escurgat segons l1a teva
conveniencia en el curs de 1"entrevista.
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ANNEX 4.5,

IFragments de la transcripcid de les entrevistes
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mestre: Joaquim

[VALORACIO GLOBAL]

Recordo haver-ho discutit amb altres mestres que féiem 1’experimentacié de Socials.
Perd, a més, quan valores vna cosa 1’has de comparar necessariament amb d“altres.
Comparant-ho amb el que jo feia a 'experimentacid -feia també Naturals 1 Tecnologia- 1
parlant amb la resta de mestres vam detectar , sobre tot els primers anys, una diferent
manera de fer i d’entendre el disseny curricular entre els diferents especialistes de les
diferents arees. Es veia ben bé que en el model, en el marc que vam tractar, la
globalitzacié dominava per la seva abséncia total dins de }drea.

En canvi, penso que molt agradablement, els treballs de Ci¢ncies Socials, i no és només la
meva opinid, tenien una coheréncia com a rninim entre sise, set€ i voite, més entre sete i
vuit® que sisé. Ja s’ha anat veien perque sis¢ ja és el curs terminal de a priméria . A mi
personalment, pel que he experimentat en aquests quatre anys, amb matitzacions o amb
petits canvis, ¢l programa de CCSS ém va agradar des del principt 1 m’ha funcienat
bastant, sobretot per la coheréncia de 7¢ i 8&. Hi han uns blocs de presentacié del mén en
general, uns blocs de paisatges naturals a 7¢, des del clima, la terra, els homes tot aixd
interrelacionat; un segon bloc geo-historic sobre 1"alimentacié, el comerg 1 1a indistria. A
8¢, un bloc de paisatges més culturals i s” acaba tot amb uns treballs més individuals de
comparacions que, a 7&, son de paisos i, a 88, de fets histdrics. Per mi tot aixd t€ una
coheréncia i una logica bastant gran. Comparant-ho, considero que el disseny i els treballs
que ens vau presentar de Socials sén molt més acceptables que els d altres arees com, per
exemple, la de Naturals. Tot i que recordo que , per exemple, a 6& hi van haver certs
temes més politics, com la Constitucid espanyola o d altres, que no acabavem de veure
clars, Hi podien haver reajusiaments i encara n"hi poden haver pero, en general, $i haig de
fer una valoraci6 giobal per a mi la proposta que vau fer s interessant.

C...)

[RELACIONS PROGRAMACIO/PRACTICA]

Depén molt perque una cosa sén els materials 1 el model experimental que se’ns va donar i
1“altra cosa és com aixd es vi posar en prictica a cada escola. Aqui hi entren molts factors,
des del grup classe fins a com ha enfocat el mestre 1 ‘ensenyament, la metodologia que ha
fet servir,... Per avaluar els objectius que proposaveu hi intervenen molts factors que
seran diferents a la meva escola i a les altres...
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TAPORTACIONS EN RELACIO AMB LA PROGRAMACIO ANTERIOR]
Jo personalment, abans de comengar |'experimentacié intentava estar al corrent dels nous
plantejaments que es feien en el camp de 1'ensenyament de les CCSS en el pais, per aixd
la proposta no ent va venir tan de sobte, no vaig haver de fer un canvi gaire radical. La
programacid si que em va canviar perd no tant en la metodologia i en la manera de
treballar. Sempre havia considerat que la histdria tal com es plantejava, els nois no la
podien entendre almenys fins a 8¢. Treballar la histdria a 1"escola és molr complicat, &s
melt complexe. Aixd ho havia detectat, el que no tenia era una alternativa, encara que hi
havien coses que sabia que no s havien de fer. A 1’escola havfem definit que les CCSS
havien de servir per la vida, per explicar les coses que passen, i sobretot han de ser unes
assignatures més d'eines que de conceptes. També a altres arees, perd les CCSS ens
semblava que eren una area més d’eines que només de conceptes. Llavors, la Manera com
estd muntat el model que ens vau passar, que ja t"he dit el vaig wobar molt coherent i moli
16gic, €s el cami, Els nois de 7€ 1 8¢ per mi disfruten més treballant d"aquesta manera que
no pas de la classica. Jo tampoc havia treballat mai una histdria classica -els primers anys
de treballar de mestre si que recordo que comengava per la prehistdria i anava fent fins al
final-. T& avantatges i inconvenients treballar d“aquesta manera. Sempre ens movem amb
I"handicap de que aquests nois han d’anar a I'Tnstitut. A }'Institut tornaran a comengar per
la prehistoria. Si tenen un professor d histdria clissic aniran molt de pressa, els
demanaren moltes coses,... Resumint, pels nois un model com aquest que vau plantejar
fa que hagin d utilitzar molts recursos -atlas, linies del temps, saber buscar informacis,
saber-la manipular, ...-. Aixd és més important que no pas el fet de saber uns conceptes
claus d"historia o de geografia. Des daquest punt de vista funciona i jo n’estic bastant
content. Una alira cosa €s com apliques el model a la priictica didria. Aquest any, per
exemple, a 82 els esdeveniments mundials ja m han desmuntat la programacié. He hagut
de canviar sobre la marxa. Només amb portades de diari gaire n’he tingut prou. El llibre
1I"he pogut fer servir poguissim. Des de la mort de La Pasionaria fins el Mur de Berlin
continuant pels altres esdeveniments,... A 82 estivem treballant el capitalisme, el
socialisme,...Jo penso que si, que el cami és aquest i per mi hauria de funcionar i si no
funciona pot ser per moltes causes perd la linia la trobo encertada.

[ADEQUACIO A L’'ALUMNAT I AL PROFESSORAT]

Pels mestres jo diria que €s més dificil. Pels alumnes si, encara que a 8& estd mok
carregada d‘histdria politica, mentres que a 7& no nhi ha gens. Potser s”hauria d intentar,
no s€ de guina manera, repartir-ho una mica més. Tot | que €s coherent, a 8 parlem molt
més de paisatges humans, ¢l mén hindd, la industrialitzacis,. ..
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[VALORACIO GLOBAL 1 ADEQUACIO A LA PRACTICA]

Des del principi séc un dels enamorats de 1°4rea de Socials perque la vaig trobar molt
interessant i fins i tot en comparacié ambd d altres arees. Quant als resultats que

demanaves, jo, a 1“escola n’estic content; sempre depén de motlts factors perd a ['escola

ens ha funcionat aquests anys. I els nois tant de 7¢ com de §& han fet trebails interessants.
Aquesta idea que a 7& els nois han d"aprendre a fer treballs, jo penso que des de 1area de
Socials es pot plantejar gairebé com un treball interdisciplinar en el qual intervenen els
professors de llengua i d altres arees. Igualment a 82. L any passat vam fer treballs
interessantissims d’evolucid historica, per exemple, des de... Es tan important fer un
treball... sobre com ha evolucionat 1"aviacid, per exemple. No t€ perque ser d’evolucid
politica purament, pot ser qualsevol cosa. Aquesta visid de la historia basada més en la
gent que no pas en els fets per mi €s interessantissima.

IVALORACIO OBJECTIUS 1 CONTINGUT]
51, si, assolibles.

[VALORACIO NIVELLS DE CONCRECIO]

Jo recordo que el problema del segon nivell ja 1’haviem discutit en les jornades de
formacid, no només a Socials. El segon nivell no s"acabava de veure clar. En principi, hi
havia arees en els que era només una programacié dels temes de 6¢, 7¢ 1 8¢ i altres en que
era més obert. Jo era dels partidaris d"abolir el segon nivell. Creia que hi havia d"haver un
marc referencial de primer nivell 1 després la resta s’havia de deixar en mans dels equips
de mestres. De totes maneres aguesta idea meva no la tinc excessivament clara perque, és
clar, de seguida penses: aquest equip serd capag de fer aix0? Tindrem possibilitats de fer
realment una seqlienciacié molt ben feta a la nostra propia escola? Podran totes les escoles
de Catalunya fer-se €ls segons nivells? i flavors €s quan un t€ els dubtes. Pero, penso que
el lbgic seria ,en tot cas, que {"administracié dones segons nivells orientatius. I, segons
tine entes, les coses avul van per aqui. El primer nivell, que sera el prescriptiu, els
segons nivells seran orientatius i cada escola podri elaborar-se €l tercers pero tenint en
compte els segons.



(..

[VALORACIO DELS PROCEDIMENTS]

Val a dir que a |“area de Socials vau preparar un model segiienciat de procediments que
per a mi va ser d una gran utilitat. A altres arees aixd no ho han fet que sapiga. Dintre
1area de Socials com han funcionat conceptes, procediments i actituds, no? L area de
Socials és una Area en la que intervenen moltes técniques, des del tipic comentari de text
fins enquestes, recull de dades, observaci6 dirccta, passant per mapes, atlas, etc...Es una
area rica en procediments i, per altra banda, molts d’ells ja els treballavem sense dir-ne
procediments. Ara, el model curricular ens ho ha acabat de clarificar i ha donat un suport
tedric a coses que ja fefem i ara podem dir que aixd ho fefem bé. Com a minim ens ha
tranquil.litzat a molts mestres que no seguiem les programacions dets anys 70 sind que
feiem el que ens semblava.

[VALORACIO DE LA PROGRAMACIO I DE LES INNOVACIONS]

En el meu cas no va ser complicat. Havia anat a molts cursets sobre didactica, havia
treballar amb gent de 1"Autonoma, (...}, havia participat en grups de treball. El participar
en experimentacid no em va suposar massa canvis, dl contrari, en tot cas vaig poder
lligar rapidameat el model curricular amb coses que ja feia, que em demostren que
estavem com a minim en el cami encertat. Per tant, el tema dels conceptes i dels
procediments e! trobo de les cinc o sis coses importants del marc curricular. Elevar a la
categoria de contingut les técniques 1 les actituds és, per mi, important. El que passa és
que encara molts mestres no ho tenen assumit i penso que potser n"hi ha algun que no ho
acabard dassumir mai. Penso que aixo és una de les peces, de les cinc o sis coses, claus
de la reforma.

[VALORACIQ DELS OBJECTIUS]

Aqui no ens hem pas d’enganyar, perd a les escoles aixo 37 ha portat una mica a mitges
tintes. Estem parlant que en els tercers nivells s’han de definir els objectius de fets 1
conceptes, de... Q sigul gue quan redactem els tercers nivells i redactem els objectius que
pretenem en aquell tema s ’han de redactar en forma de capacitats 1 barrejats, alguns seran
de fets i concepies, alires de procediments, altres d’actituds i valors, no? A la nostra
escola hem intentat fer 1'esforg de fer-ho perque ens ho vam autoimposar fins i 1ot per
donar-ho als pares. Ens va ser molt atil aixd. Un pare hauria de tenir a principis de curs
la informacié sobre el que faran els seus fills de CCSS, de matemitiques,... Ens va
semblar que precisament els objectius del tercer nivell eren alld on s"explicita ben clar el

que pretenem. Aixd nosaltres ho hem fet fins i tot per donar-ho als pares a principi de
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curs. D altra banda haig de dir que aixd costa bastant de fer. Nosalwes ho tenim fet perd
no vol dir que no ho hagim de revisar-ho. Per mi s6n importants els objectius perque son
els que en el fons defineixen fins a quin grau aquell concepte o aquell procediment s'ha
d-assolir. Aqui és on hi haurk més feina a fer perque, és clar, a 6&, per exemple, surt
I"agricultura intensiva, doncs €s 1"objectiu el que ha de dir fins a on s’ha de treballar, ja
que T agricultura intensiva pot ser un tema d ‘universitat. L objectiu €s ¢l que ha de dir que

a 68 I'alumne ha de ser capag simplement de diferenciar aixo d7allo i prou. Per a mi 2ixd -

sera dificil de fer. Quan fem tercers nivells, programar els continguts i els procediments és

facil de fer perd arribar a exlicitar ben bé les capacitats d’aquests fets, conceptes i-

procediments €s més complicat. Penso que serd complicat, que no és facil. A nosaltres
ens costa molt. Suposo que perque va lligat amb tota la filosofia del marc curricular. Per
aixd et deia abans que el marc curricular no €s només els quatre o cinc canvis que hi ha
d’estil de programacid sind que... (€s un canvi de concepeid) €s clér, perque a 1'hora de
definir aquest objectiu no és només un problema t&cnic de dir...el que tu pretens en cada
moment depén de moltes coses. Perd concretament tu em demanves si crec que aixd és
viable 0 no és viable.

(...)

(EL PAPER DE CATALUNYA EN LA PROGRAMACIQ]

Aquesta va ser també una altra de les sorpreses meves. En mig de experimentacid
apareix la famosa ordre de continguts catalans d histdria i geografia. Jo sincerament la tinc
alla ben arxivadeta perque penso que nosaltres ja ho féiem i que en tot cas havia d’estar
reflectit en la programacis experimental, i penso que hi estd. La geografia i 1a historia han
de partir sempre del propi medi per treballar qualsevol cosa. Quan treballem qualsevo]
aspecte de la programacié experimental de 7% i de 8¢ ,i de 6& molt més, cal partir sempre
de la realitat més immediata. Quan estem treballant a 7€ giiestions, jo que s€, de 1"&poca
preagraria, €s evident que totes les il.lustracions sobre el tema es fan amb dades reals de
casa nostra. Jo, si tinc aqui, a Roda 1'Esquerda, que €s un poblat ibéric, i tinc dades de la
meva comarca sobre agquesta época', les utilitzo. Treballo sobre fets reals 1 sobre aspectes
del nostre pafs. Si parlem de com funcionava 18poca agriria, evidentment estern trebalilant
sobre el que passava a casa nostra, per tant estem fent histdria de Catalunya, Resumint,
potser a 7¢ 1 a 8 hi ha molts continguts mundials, és evident perque s ha de fer aixi,
perque toca, perd penso que els continguts d historia i de geografia de Catalunya no s’han
de donar perque stguin importants per Catalunya siné perque la manera més didactica i
pedagdgica de treballar els continguts de Socials és partir de la realitat i, per tant, es pot
fer igualment sigui guina sigui Ja programacié. En el model que experimentavem, si es
vol, I es segueix, hi caben perfectament els continguts "catalans”, No sé si mexplico.
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A 1a nostra escola ja feia anys que haviem abolit el mode! historicista de CCSS, 4 histdria
politica d "Ambit espanyol. Ara, evidentment, després d"anys de debat i d haver assumit
aquesta qiiestio, no reproduitfem el mateix a nivelt de Catalunya. Per mi aquest és un fals
debat . Es un error pensar que o es fa la histdria de Catalunya com es feien les CCSS
radicionals o no s’en fa. No! se’n fa igualment, d“una altra manera. Si els nois de 7& 1 8&
no poden entendre segons quins fets histérics, no els poden entendre ni que parlis de
Catalunya ni que parlis d’alla on sigui. La historia de Catalunya s’ha de fer a mesura del
model cognitiv dels nois de cada edat. Aleshores penso que si que hi entren. Es poden
treballar aspectes dhistoria i de geografia de Catalunya, evidentment. A 7&, quan
comparem Catalunya i un altre pais, que és un treball que a mi em dura almenys dos
mesos, que els nois estan treballant buscant dades, recullint informacid per realitzar la
comparacié entre Catalunya i un altre pafs del mdn, estem treballant Catalunya. Potser
més aprofundidament que no pas si haguessim fets classes de geografia de Catalunya.
Ells han de buscar dades economiques, socials, politiques fins i tot, de Catalunya i d’un
altre pais del mon. Per tant estem treballant Catalunya molt a fons en el cas de 7¢.

(..

[CANVIS EN LA PROGRAMACIO]

Ja hem parlat del coneixement del propi pais, perd aquesta part més politica, més
administrativa,...Constitucid, Estatut, parlaments, ajuntament, govern,... tot aixo hi ha de
ser-hi perd no tinc massa clar on s'ha de posar, d"ubicar.

A 62 ho veig una mica for¢at. En tot cas es pot fer a tall d"anécdota, visites a 1 'ajuntament;
estudiar les funcions d’un ajuntament pero el coneixement, la visid, de la Constitucié i de
I"Estatut, Parlament, executiv, poder judicial, etc... aix0 no sé a on s ha d ubicar. A 7 i
8¢ ara no hi és. Em penso que en un lloc o altre s hauria de posar si és que es considera
que hi ha de ser. Degprés, a 7, aquest bloc tan ampli de geo-historia, al que nosaltres hi
dediquem el segon trimestre, a partir de 1"alimentacié, el comerg, la industria, jo el veig...
no tinc mai temps de fer-1o tot. Si vols treballar un bloc en profunditat, et quedes sempre
curt de temps. No sé si s”hauria de sintetitzar més o de fer uns moduls més concrets de
cadascun o dir que fer-ne un a fons ja n’hi ha prou perque de fet ja es veu tot el procés
historic encara que sigui només des del punt de vista del comerg o 1"alimentacid. Aquest
bloc el trobo molt interessant, interessantissim, perd potser s hauria de retocar o concretar
més perque és un bloc molt extens. Tot i aix{ el trobo interessant. A 88, coses que no

s"haurien de fer..., hi ha alguna cosa que no m’acaba de Hligar, per exemple, hi ha dintre
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del bloc de "estudi de la societat...hi ha... ara no ho recordo de memoria, i ha...el bloc
que aprofundeix sobre les ciutats, potser...

)

No ho sé... Aquest de la ciutat. A 8¢ jo sempre tinc problemes de... de que hi ha molta
teca. Si vols trebaliar amb wanquil.litat, a poc a poc, aprofundint en algun tema, 1
treballar d ‘una manera més activa... Per exemple, aquest any, m’he trobat que amrel dels
esdeveniments histdrics en els paisos socialistes no democratics, ens hem esplaiat, aturat 1
ara no sé si s hauria de... A 8& hi veig molta teca, molta, molta,... Aquest &s el problema,
SUPOSO, de sempre, saber qué elimines, qué fas, qué sintetitzes, que... Hi ha el perill
de... El que no treuria mai s6n aquests treballs individuals de recerca, de comparacié de
patsos. Els mantindria perque, a part del seu valor, és moll important de cara al noi, no
només des del punt de vista social, sind per saber fer un treball, per saber organitzar-se,
per saber buscar dades,... Aix® ho mantindria moit 3, en canvi, a 8¢ hi ba tres o quatre
blocs que, potser, passa com a 7¢, permeten ser molt extensos tots ells i llavors no saps
ben béqua... (a quin nivell d aprofundiment) quin nivell d"aprofundiment has de donar a
cadascun. Potser convindria una clarificacié en aquestes qiiestions.

[VALORACIO PROGRAMACIO]

Penso que si. Sobretot 7¢ 1 8¢ té una logica molt clara. Es una de les coses més
interessant... Jo abans feia moltes coses, a 7¢ 1 8¢&,... perd aquest model que ens vau
presentar 1€ una coheréncia que la meva programacié no tenia. M inventava una mica la
programacié perque no seguia la programacic oficial.

mestra: Maria

(VALORACIO ASSESSORAMENTS, TEMA DE 6¢-AGRICULTURA- i
PROCEDIMENTS) |

Hi ha coses que em van entusiasmar molt, que em vaig agafar amb molt entusiasme i els
nens també les feien contents, Per exemple, quan vam treballar el tema de 1"agricultura, a
Gg, ens vareu recomanar fer una entrevista a un pages 1 que els nens la gravessin. Doncs,
vam anar al lloc on treballava el pare d“un nen, vam gravar I'entrevista 1 després els nens

la van escriure 1 ho vam presentar juntament amb ¢l tema. Va ser una de les coses que
vam fer.
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El fet de fer |"experimentacié m’ha permes introduir meolts procediments que no coneixia i
no se m’haguessin ocorregut. Com, per exemple, ¢l fet de que al treballar una época de 1a
historia, es treballi també juntament una novel.leta que faci referéncia a la historia. Al
treballar 1"'Edat Migjana, per exemple, els nens van llegir L'ocell de foc. Els va ajudar molt
a situar-se i crec que aixo €s moit, molt important.

[LINEA DEL TEMPS]

El que vaig fer aviat, també, va ser la linea del temps [en tenia una a 1"aula). Va ser una
cosa que em va entusiasmar perque la vaig creure molt necessiria, més que necessaria
imprescindible en una classe.

Quan es fa gualsevol tema jo la faig servir sempre, A 1iniciar el tema, situem les coses en
¢l seu lloc 1 diem: abans, abans d’aquests fets 1 després... Nosaltres estem aqui, al segle
XX, estan molt lluny de nosaltres, mestrestant abans va passar tot aixd, Permet veure una
mica 'evolucid. El que tenim sobreposat, en un moment determinat st ho necessitem, ho
agafem d"alld, del segle on esti situat 1 ho comentem. Em sembla que ajuda molt als nens
a sitnar-se.

(PROGRAMACIO DE CCSS]

Motlts, molts. Canvis des de que jo havia estudiat perque de fet jo mai havia fet Socials als
nens grans, als nens d aquestes edats, sempre m’havia quedat fins a 5&. Les Socials que
corresponen 4 aquestes edats sén les Socials que jo valg fer al meu batxillerat. Que hi ha
un gran canvi, si. Ara es toca molt més de peus a terra, s$’ensenya una histdria molt més
veridica que no pas la que vam estudiar nosaltres; era la &poca franquista i feiem el que
venia als llibres de text, no? Perd que era una visié unilateral, no era una visié de la
realitat sind que em sembla que era bastant..., l’'enfocaven memoritzant unes dates, uns
noms de reis 1 redactant alguns temes. Mai vaig llegir res novel.lat sobre el passat, que
t"ajudes a comprendre els fets. Jo crec que en aquella &poca E’ensenyalment o els
professors gue amb molt bona fe... estaven contents de que alld ho retinguessim perd la
relacié i la comprensi6 eren minimes. No n’hi havia. No és com ara, aixd ha donat un
gran tomb. Ara s‘expliquen els per qué dels fets, el per qué estem ara com estem i el nen
raona i procuremn que comprenguin els per qué de les coses i el per qué dels fets histdrics.
No €s retenir... perque aixd ne és. Si de cas la retencié també, perd després de la
comprensio. O sigui que €s un procds invers de com jo el vaig viure,
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[COMPRENSIO HISTORICA] _

Jo crec que si que hi ha comprensidé, que ho comprenen. Nosaltres estem en una etapa i
ens hem de limitar a preparar per aguesta etapa, no pas de cara al BUP ni res, no?
D acord. Perd els nens que ara fan BUP, que van marxar el curs passat, el que €s
d histdria, sembla, segons diuen els professors, s’en surten bé. Em sembla que ha sigut
titil de cara a comprendre els conceptes dun nivell sﬁpcrior..., en fi que els ha facilitat
els estudis que han fet després.

[PROBLEMES DE COMPRENSIO DE LA PROGRAMACIO]

81, si és clar, és que és dificil. Quan vens d’una formacié com la meva, que €s molt
classica, 1 que a més me la van donar fa anys i de manera molt memaoristica, llavors,
enfocar-ho d una altra manera, per a mi va ser un problema. Veure i introduir-me en
aquest nou sistema de fer les coses: que el nen ha d’elaborar molt mapes, que el nen ha de
consultar Hibres, que ha de fer entrevistes, que ha de veure en un moment determinat
videos -que també n’hem baixat [...] alguna vegada cada curs, que el nen ha de fer
viatges,... a tot aixd costa d introduir-t hi perque €s un canvi. Per mi va ser un canvi,
perd és un canvi que m’ha agradat i que m ‘entusiasma perque realment veig que €s 1 Gnica
manera que el nen pogui racnar sobre els fets.

El que veig, perd, €s que els nens s han acostumat molt més a consultar Ilibres. Aixd on
ho trobarem? Anem a buscar... Ara tenim aquests mitjans de consultla que abans tampoc
teniem. Ara anem a ampliar coses, com ho fem de manera interdisciplinar, busquem
sobre el mateix tema d altres coses, o sigui coses que van apareixent. EIS nens, €s clar,
han hagut de consultar molt més que abans. Han hagut de consultar, s’han hagut de
moure’s mes, 1 §'els obren uns altres horitzons, €s una altra manera de...

[VALORACIO DELS APRENENTATGES REALITZATS PELS
ALUMNES] |

Si, si. I a més aixo els fa agafar un interes molt gran. Els (...) nens que van acabar el curs
passat tenien molt dinterés per {“area de Soctals, perd vn d 'una manera especial. Era un
nen amb un interés molt gran i sempre volia saber més. Inclds, a vegades, em demanava
coses per mi bastant complicades: els km?2 que té Groenlandia o el per qué de les coses,
i... tenia un interés molt gran. Es clar aixd tamb€ ha portat unes altres maneres de treballar
a 'escola, ha portat una altra manera de treballar. Per exemple, si sortien coses a la
premsa, algun d’aquests nens de la primera promocid, havia fet alguna vegada un
seguiment d “algun fet de la premsa i després recollir 1 retallar 1 preparar amb el material un

mural 1 exposar-ho ells mateixos a la classe. Llavors ja hi entra el treball oral, I'expressié
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oral dins de 1"area de Socials. O bé, per exemple, resumir qualsevol fet de la premsa.
Aixd també ho considero molt interessant i també ho anem fent. Agafar una noticia...
Aquesta manera que enfoqueu ara el treball de 17escola per a mi €s molt bonica perque
déna moltes possibilitats d accié al mestre i obre molts camps al nen, obre molt al nen, 1
facilita molt...

[VALORACIO CIENCIES SOCIALS]

El que passa és que per a mi ]"area de Socials €s molt complicada. No €s com les
matematiques, per exemple, que tot és molt més exacte. Les Socials s6n per a mi una area
molt dificil. Perd, les jornades naturalment que em van anar molt bé.

La dificultat la trobo en explicar als nens una histdria que sigui veridica. Primer aixd.
Trobo dificultats en relacionar els fets i en buscar les causes. Tot aixd ho trobo molt
complexe. I sttuar al nen, per exemple, en una época, inclis a '¢poca actual, situar-lo en
el mén. Ho trobo dificilfssim. A més, €s clar, com que la historia va relacionada amb la
geografia, no? doncs, situar aquell pafs... que el nen acabi el cicle superior saben on $6n
els pafsos 1 on s6n les illes perque després aixd i fard falta per tota la vida. Que quan
escolt una noticia ¢ senti una noticia o llegeixi el diari s1 no sap on ha passat, si no sap si
és a l”Africa o a Asia, malament rai. De poc li servirk saber una cosa. Jo a les CCSS les
trobo un camp molt ampli i molt complexe que...

Alxd, aix0,.., Costa, costa. I a més localitzar. Solament que els quedin clars els mapes
dels continents, tant fisics com politics, amb els elements principals. A mi em sembla que
el nen a 1"acabar 8¢ ha de saber localitzar tots els rius més importants, tots els pajsos
perque tots s6n importants, les illes principals perque ja no arribarem a totes, aixd ja és
demanar impossibles. Fins arribar aqui €s un treball de moelta constancia, no de repetirala
classe una ligd magistral sino de fer-los fer diversos procediments que els condueixin a
assolir aquests objectius. Clar, Havors...

(VALORACIO PROCEDIMENTS]

Si, si. He introduit procediments nous gue em sembla m’han anat b€ perque alguns nens
que he tingut i tinc tenen molt interds per 1area de Socials, tant per Ja geografia com per la
historia. Tenen molt interés i crec que ha ajudat molt aix0, aquesta obertura: anar a veure
la realitat, aquest completar amb Hibres de lectura, en novel.letes i aix{, per comprendre
més 1'€poca. Se’ls ha fet agradable, se’ls ha fet molt més agradable. Els nens tenen
interés. Quan els mano fer un mapa els agrada fer-lo. Els agrada fer mapes, pero, és clar,
el que fem amb ¢ls mapes €s treballar-los tot }any.

[ d”una manera global. O sigui, no fem, per exemple, un trimestre BEuropa, un altre Asia
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sing que la part de localitzar, el procediment de localitzar, el que sigui -paisos,
munianyes,...el que sigui- aquest procediment el treballem tot el curs.

{LINEA DEL TEMPS]

Sempre, tots els temes $’han de situar. [ 2ixd sempre, des de 52 i en tots els cursos ens fa
el mateix servei. Veig la mateixa necessitat de trebailar-la, encara que potser a un altre
nivell, a tots les cursos, des de sempre. No deixar-ho perque no es pot pas aprendre
perque ho hagis treballat uns dies, en uns temes determinats, sind perque, 2 la fi els
quedin uns quants conceptes ben clars, cal fer-ho i repetir-hio moiies vegades perd no de
manera cansada siné de manera amena. I no d’una manera intensa, en uns dies, sind
d“una manera espaiada perd constant.

Es el secret. La constancia... Que va, costa molt. Llavors setmanalment fem mapes. Ho
fem d'una manera rotativa: comencen pels mapes de Catalunya, després venen els mapes
d Espanya, d 'Buropa, ... per localitzar. Mapes. Algun nen no arriba a saber localitzar
fants noms i tantes coses pero hi ha alguns nens, sobretot els nens més que les nenes, que
arriben a saber bastant de localitzacid. De seguida saben situar-se en el Hloc que passen...
Si, si l'escala tamibé perque la treballem. Saben passar..., en general si. L7escala ja la
weballem a 68 perd es continua treballant després.

[MATERIALS UTILITZATS]

Utilitzava molt el que vosaltres havieu prepérat. Perd, al principi, quan no n’hi havien 1
ens deieu, per exemple, ara heu de treballar un terna com la ciutat, tampc;c va ser tan
complicat perque buscant uns punts, estructurant €l tema en uns punts, tocant el relleu, la
hidrografia, els habitants, i la histdria, dones, tampoc era tan complicat. 1 fent sortides, €s
clar.

(...) Liavors en llibres, ja que també ens vareu enviar llibres. Dels llibres de consulta
trelemn bastantes coses. Ben aviat vam rebre llibres. La Historia de Catalunya també. Era
buscar textos i treballar-los.

Al recomar-nos que ho fessim tot de munerd interdisciplinar, tens un camp molt ampli per
trebatiar. Tens una libertat molt gran per wtilitzar materials, des dels diaris fing 4
qualsevol llibre que sigui com cal, aixd si. El mestre no estd encasillat, no estd limitat, El
que passda que em va obligar a una recerca. Sobre aquest perfode, quina novelleta
podriem trobar? Es clar, com que per a mi era un camp tan nou, si que vaig haver, a
vegades, de demanar ajuda a altres persones si és que, en aquell moment, no havia baixat
atla baix. I si no s"havia parlat d"alguna cosa concrera, he buscat ajuda a d altres persones
que em poguessin orientar.
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{LLIBRES DE TEXT]
De Socials tenim 1’Arrel. També tenim el Santillana i els de 1 editorial Graé, o sigui que
tenim.,.

Tenim diversos llibres. Quan jo no m’he pogut preparar un tema o no tinc la programacié
a ma, el que, de vegades, hem fer ha sigut fer les activitats d"un llibre ¢ de dos llibres.
Les noves. Hi hem afegit una linea del temps dels esdeveniments que ells trobaven en ¢ls
llibres.

[EQUILIBRI D'ESCALES]

Repartim el temps fent historia universal i historia de Catalunya. La fem a partir d"aquell
dossier que ens vareu enviar...

Fem temes de tota manera. Quan ueballem una &poca jo selecciono. Selecciono perd, és
clar, sempre procuro introduir Catalunya. Perd tampoc deixem de banda a la resta. El que
procuro és fer servir els procediments que ens vareu recomanar i que els veig molt, molt
Guls, igual amb Catalunya que amb la resta de la historia. Aplicar-ho.

El que faig de Catalunya en els cursos més baixos -5¢ 1 6&- €s més que res geografia. Els
dels cursos superiors ja 1"han fet peréd continuen fent geografia a nivell de localitzaci6,
amb mapes. Després els de 7 i 8& fan els crédits. Treballen els temes dels crédits que ja
venen preparats 1 molt ben preparats.

{(VALORACIO TEMES]
Si, vam treballar el tema del clima. El clima, la ciutat, 1agricultura, ...

L agricultura també. Aquest tema va ser molt complet. Hi havia molt material.

Ens en vareu donar un sobre 1’edat mitjana i la manera de treballar la gent i 1’evolucié de
"agricultura [es refercix al de la produccié i obtencié d’aliments]. Aquest va
ser moit bonic perque hi havia unes fotocopies d uns gravats molt clars, Perd clar, és
complexe perque dius: com ho combines? Com ho combines per 1015 els cursos i que, a
mes, no sigul Fensenyament d abans, gue sigui com ho enfoqueu ara. El que passa €s
que nosalres si fem, per exemple, una sortida la fem tots athora. I ens sembla que és il
aixi. Per exemple, ara que anirem a la Catalunya Nord doncs aniran tots des de guart i
explicarem per tots igual. Clar que a 'hora de Ja veritat, quan faran un treball, no el faran
wts igual.

[VALORS]
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Fa molta falta. Jo veig 1'ensenyament dels valors... Em sembla que el mesire ha de
transmetre els valors d ‘una manera, diem-ne, natural. Perd s’haurien de tenir. Han de ser
molts vius i a aquell nen que a lo millor 1i costa una mica aprendre 1 relacionar a 1’hora
d’avaluar-lo...s"han de viure.

Aixd és fonamental per les persones perque, és clar, els valors sén realment el que
dirigeixen les acceions humanes i no els podem descuidar de cap manera, Ara, com fer-ho?
Es dificil.

S6n complicats peré hem d’intentar fer comprendre als nens que hi ha diferents cultures al
moén 1 diferents maneres de pensar que s ‘han de respectar. El nen ha de ser molt crftic,
I"hem de fer critic davant del que passa i 1'nem de fer sensible i que en comptes de
despreciar se senti solidari amb els altres i amb el propi pafs i 1a propia familia. Perque el
que primer hem de fer €s que comencin a valorar 4 la gent gran que tenim a casa. Aixd jo
crec que fa molta falta també. Comencar per aixd, per cosetes senzilletes aixi. Perque, €s
clar, els hem de partar de coses que estan molt lluny d"aqui perd crec si un nen comenca
per admetre a aquell avi que cansa, que sempre explica el mateix i comprén a aquelia
persona, aixo li facilitard la comprensi6, després, del mén, del que passa més enlli, a
altres grups humans. S ha de comengar per coses molt concretes.
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mestra: Lourdes

[ANALIST DE LA PROGRAMACICQ DE 6¢]

Jo a 6¢ aquest any continuo igual [es refereix a que fa la programacié
experimental], €s la programacié que he variat menys, juntament amb la de 7¢ on he
canviat algun tema. A 6& no he canviat res.

(VALORACIO H® de 6¢ i PROCEDIMENTS]

Jo el que he trobat més novedds, el que m’ha anat millor, ha estat la supressié de bastants
conceptes d “Historia 1 el no plantejar fa Historia com feta abans, perque als nanos de 6&
els hi anava molt gran. Es clar que al principi tamibé patia, perqué pensava, bé i deésprés. ..
a BUP i estudiaven 1a Historia com sempre... Ara ha canviat, perd els primers anys no, i
valg patir pensant en els resultats, vaig parlar amb (...), per veure que opinava i com ho
veia 1 vam coincidir que els nens, amb la nova programacid, estaven més preparats, els
procediments es notaven. Comparant els meus alumnes amb els altres que no havien
estudiat EGB es notava la diferéncia. Els meus eren menys empollons i més treballadors,
es notava que sabien els procediments, que sabien fer coses, eren nens més autdbnoms,

que sabien buscar més, perd a 1’hora d’estudiar memoritzaven poc.

[VALORACIO TEMES DE POLITICA DE 6e]

De la programaci6 de 6¢ pricticament he fet tots els temes. Algun curs que no m’ha anat
bé, perque ha sigut un curs més dificil, els nens no seguien o hi havia hagut algun
problema. En els temes del final, Estructura politica per exemple, de vegades els he
plantejat una mica per sobre. Els feia, intentava fer-los, perd en algunes coses, sigui
perque no les tenia massa programat o perqué no trobava material adient, o per manca de
temps, les plantejava molt per sobre. No estic massa satisfeta de com em quedaven,

E} d’historia el treballava més, tant el primer apartat -com conten el temps, els temps
diversos...- com el segon. Els gue hem deixat de fer han estat els temes d’organitzacié
politica.

{VALORACIO TEMA SOCIETAT]

Aquest no sabia gaire com plantejar-lo. Un any el vaig intentar i sigui perque no el tenia
gaire preparat o perque ne vaig saber fer-lo bé, el cas €s que als nens no els va interessar.
Arala resta si. El problema és que estava acostumada a treballar de manera molc concreta,
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1a l'estar acostomada a treballar aixi em va costar adaptar-me 2 la nova programacid. He

hagut de fer un gran esforg per aconseguir i preparar material. Al comengament no tenia -

temps ni sabia d’on treure’l.

[BRISTORIA 6¢]

Es un tema que encara ara faig i als alumnes els encanta. Precisament ara amb els de 6&
1" hem fet, i aix0 que ara no els obligo, bé no els he obligat mai, el plantejava com un
teina optatiu.

No, la Historia familiar no €s optativa, la seva historia familiar és obligatoria. Han de fer
Ia linea del temips i la seva vida cronoldgica, i 1’han de representar en un canutillo. Aquest
any havia pensat que no tindria temps de corretgir-lo tot i els he deixat optatiu i tots m’han
presentat els treballs, L arbre genealogic i histories llargues que he vist que també els hi
agradava fer-ho. I aixd que jo aquest any la veritat és que vaig molt apretada amb els
crédits de BUP 1 també tinc que presentar comptes a final d’aquest curs, explicar
I"experimentacié com ha anat i clar no acabo... Aquest any no m’he preocupat tant de
62..., per aixo altre dia em van sorprendre i ja que els hi havia ensenyat com ho havien
de fer i al ser son nanos melt practics 1 que aixé els hi va, doncs se’n sorten, ara la feina
la nc jo a casa per corregir,

[VALORACIO PROGRAMACIO 7&/8¢]

Jo en aquesta programacid sempre he tingut un problema que a vegades 'exposavaia

vegades me’l callava. Em donava la impressié de que estava poc treballada perqué hi

havia Ia Geografia del mén -per exemple el tema de 1"estudi comparatiu de palsos que
rne 'n recordo dhaver-1o fet-, perd abans de fer un estudi comparatiu jo havia de partir de

 donar-los-hi una estructura geografica, una idea de localtizacié i fer mapes 1 ensenyar-los-

hi, no s€ si era un vici meu o verdaderament veia que no ho aprenien, si no els hi feia una

mica com abans.

[VALORACIO DE LA GEOGRAFIA | METODE D'ENSENYAMENT]

Em semblava que era poc. Va ser el que vaig fer €l primer any. Llavors em donava la
impresid de que sabien poca geografia, que els havia quedat molt  desdibuixat, que
havien oblidat molt. A partir d aqui el que intentava fer era primer una cosa general,
després quan ja tenia més avangada la geografia abans d “arribar a 1 1iltim tema tornava a
posar mapes de cada zona 1 després acabava tornant altra vegada, els dltims dies, a posar
¢l planisferi i a veure-ho tot, en una visié generat. Quan comengaven a 88 la repetia per
veure si realment els nanos ho recordaven, com quan entren a 7& torno a revisar les
comarques de Catalunya, sobretot els primers dies. Torno a recordar el que han fet a 6&
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" una mica per sobre, una visid general. Perqué 1’experiencia de quinze anys de fer Socials
és de que a base de molt repassar la majoria d alumnes s ho fan seu , hi ha una mineria
que no necessiten aixd i una altra minoria que per molt que facis tampoc no pots
aconseguir-ho, perd per terme mig Ia practica mha ensenyat que a base de recordar els
nanos hi van entrant. '

A 8&, abans de posar-me a fer tot alld, per exemple El mdn negre, tornava a repassar tot el
concepte de localitzacid geografica que tenien a 7¢ i ltavors sobre aixd anava posant tora
1’estructura del que vosaltres em deieu que havia de fer, perd sempre tornant a maxacar
perqué €s que si no tenia por que ho oblidessin,

{OBTENCIO I PRODUCCIO D'ALIMENTS, 7¢. VALORACIO I
PROBLEMES]

Aquestes temes eren molt llargs. S’em feien una miqueta... a vegades, el primer any
sobretot, que vareu enviar molt de matertal per preparar em sembla que era el de
Valimentacié. Amb ganes de fer-ho bé em vaig comengar a “liar”. Vaig abastar tant que
vaig dedicar-hi molt temps que després em va faltar pels altres temes. El segon any el vaig
retallar. A Iestiu, me’l vaig emportar a casa, vaig meditar, vaig mirar qué hi posava, qué
treia, que donava als alumnes, qué no, quins objéctius havia de retirar 1 vaig fer el tema de
nou intentant mantenir-lo perd no tant ampli. Em vaig "liar” molt volent passar moltes
coses 1 els alumnes no em van seguir. Tanta cosa... No s€,... a 7€ costa que els alumnes
vagin treballant amb textos. Despr€s en van aprenent, a 82 €s més facil. Quan els alumnes
sén més madurs, estan més preparats, dominen més el llenguatge, és més facil, En canvi,
¢l primer any, sense llibres, amb ¢l material que ens vareu enviar 1 sense saber fer-ho, es
van perdre molt. O jo no ho vaig saber fer. EI primer any la cosa va quedar molt
despenjada.. _

Recordo que vaig haver de deixar un dels temes, el darrer el vaig fer molt de pressa
[consulta la programacio]. En la part dhistdria m’hi vaig anar agafant perque
sempre tenia la recanga de que hi havia poca historia 1 temia que no n“aprenguessin, Vaig
haver de correr una mica en el darrer i donar-los-hi el tema bastant mastegat i en la part
d’historia em vaig extendre una migueta més. El temps que em va quedar el vaig dedicar a
agquest [es refereix a estudi comparatiu de paisos] que també, el primer any, hi
vaig dedicar poc temps, mentre que el segon n“hi vaig dedicar més.

[PROGRAMACI(O DE 8¢]

A 8¢ també, El primer any també vaig treballar el primer tema extensament i llavors vaig
veure gue hi havia dedicat molt temps. Era qilestié de donar-1o abuns d “acabar 8& perd no
de passar-m’hi tant temps. Com que a 7¢ treballavem bastant els mapes, les latituds 1 tor
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aixo... ja els havia preparat bé. Llavors a 82 ja no calia estar-m“hi massa i podia dedicar-
me més als altres temes. Veus aquest primer tema [consulta i assenyala a la programaci6]:
rotacid, traslacid, fusos horaris -els fusos horaris si que els vaig treballar a 8& perque a 7¢
els costa molt-, mapes i projeccions -ho comengavem a 7¢ i a 8¢ hi tornavem, ampliant-lo
més per saber observar els mapes, no només en la teoria sino també en la prictica; a 7&
més practica i a 8¢ més teoria- [Segueix assenyalant el que feia en Ja programacida). T aixd
d aqui si [es refereix a les grans arees culturals] perd abans de fer-ho bé tornavem a
repassar tot el planisferi, que sabessin tots els paisos del mon, i llavors ja entravem en els
blocs culturals, politics,... peré amb mapes perque voler explicar-ho massa a fons no hi

havia temps. Després el mén capitalista i el socialista’ que també els costa bastant -una .

cosa €3 que entenguin 14 idea perd el per que dels blocs armats 1 tot aixd, vaig veure que la
canalla no em seguia-.

El mdn islamic, el mén hindd,... tot aixd ho feia, perd | ja et dic, el primer any ho volia
fer molt bé i em vaig perdre. Els altres anys em vaig limitar a fer pinzellades, a concretar
mées, a veure fins on podiem arribar tant pels alumnes com pel temps perque sén els dos
factors que verdaderament...1 després 1experiencia t’ho demostra: si veus que alld s’et
queda una mica aix{ no et queda més remei que...limitar-ho una miqueta. Tornem a la
programacié [segueix assenyalant]: aquest si -el desenvolupament urba-; tornem a
comengar per Catalunya i Espanya. A aquest hi vaig dedicar bastant temps... em sembla
que €s el que vareu preparar aquest... .

Ah! be, perd sé que el vaig preparar, Recordava que 1"havia preparat. Potser no hauria de
ser, perd sent sincera, quan una cosa 1'has preparat t’en preocupes una mica per a que
sorti més bé. 5€ que aquest si que el vam fer. Després, aquest altre em va quedar una
miquéta mes aixi 1 aquest ja no. O sigui que al passar molt temps en aquest 1 després a
I'haver de fer aquest, aquest $’em va quedar... Aqui, la veritat €s que no hi acabava de
combregar massa amb aquest tros d “aqui. El veia molt...

[segueix assenyalant dircctament en la programacig)

I'aquest de les consegiiencies de la industrialitzacié? Bé, les conseqiigncies si que les puc
entendre, perd tola aquesta organitzacié social, si a grans trets si, perd aconseguir que
m’entenguessin? em semblava que no estaven preparats. Com a cosa puntual si, perd
seguir-m’ho, no m’ho seguien.

IADEQUACIO DE LA PROGRAMACIO]

Si, la vaig anar ajustant bastant perque no n’estava satisfeta. El primer any vaig anar una
mica aixi... alld que vas tantejant, no? i després me la vaig anar centrant una mica. Es el
matelx que em passa ara amb els crédits. Aqguest any també vaig perduda perd si }'any
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vinent continuo fent-ho, ho concretaré bastant. Perque sino et queda la recanca... les
coses si no les tens molt mastegades tu 1 molt provades i tot molt programat ...

[COMPARACIO AMB LA PROGRAMACIQ ANTERIOR]

En relacié amb lanterior la valoro positivament encara que hi hagin els seus problemes.
Es positiva en el sentit que em sembla que als nanos, primer, els motivava una mica més
i, segon, que tenien unes idees generals més lligades. Sabien menys histdria i geografia
de detallets perd idees generals, el marc seu de coneixements, em sembla que quedava
més ben lligat. El nano tenia les idees generals més ben posades que abans que el que era
un "empollén” 1 tenia molta memdria o era molt estudids, doncs també les hi tenia, perd
molts no. jo tinc una filla que havia fet el sistema d’abans i €s una nena que és
mtel ligent perd he comprovat que, quan ha passat a BUP, no sap gran cosa. I, en canvi,
el nano, que ha seguit I'experimeniacio, perd que és un nano que li costa molt més, s’en
surt milior. Ho he comprovat a nivell familiar que és el lloc que, volguis ¢ no, t*ho tornes
a mirar perque els examens dels nanos et poden donar una idea perd després, a casa,
comentes el diari, mires la televisid i te n"adones si el nano et segueix o no. I ka nena, que
aqui [es refereix a I'E(GB] era excel.lent, en canvi, després va anar malament, moltes
coses no les sabia massa, El nano sabia molt menys perd, com a minim, en les grans
etapes i en les grans idees, s ha situat una mica més. Ho he constatat amb els meus fills,
ara no s€ si..., €s clar, només en tinc.dos 1 sén molt diferents un de I7altre, 1 no sé si
aquesta constatacid €s aplicable tampoc. No €s massa objectiva, és molt subjectiva, no?

[PROBLEMES PROGRAMACIQ) _
B¢. Et deia d’aquest tros d aqui [segueix assenyalant la programacié de 82]. Els
problemes que teniem eren que et trobaves que el programa els quedava molt ample.
Potser €s que faltava material, que aquest ha sigut un problema. I després, ambé, que
molts dels materials que teniem a 1"escola eren en castelli. Llavors busca’ls en catala,
Aqui €s un lloc petit que no €s com Barcelona que pots anar a una llibreria i mirar
malerials o vas a I’escola destiv o el que volguis. Materials n’han faltat.

[YALORACIO DE LA HISTORIA i DIFICULTATS]

Per mi si. Es una estructura semblant a una trama i és més facil anar-hi posant les coses.
Aixd €s el que hi veig de positiu, ara el negatiu? doncs que €s una trama tan ample, tan
daix0... que a vegades et manquen materials. També m’ha costat molt digerir-ho i
saber com fer-ho. Es molt diferent actuar amb llibre o amb coses molt concretes o posar-
te en una cosa aixi. Si hagués disposat de moltes hores, de menys alumnes o de menys
hores de classe, perd amb 27 o 28 hores setmanals tot aixd mha costat més,
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[EQUILIBRI D'ESCALES)

Crec que bastant. Potser 1’element que més abunda €s Catalunya perque partim d aqui
perd ho veiem bastant tot. Ara veus, en els crédits, dara, no. Hi veig més Catalunya. En
els crédits ltims és només Catalunya. Veig més catalanitzats els crédits actuals que la
programacid experimental. Aixd ho veig bastant bé. Crec, 1 ara d’una manera imparcial,
que hi hauria d"haver de tot. Tanta Catalunya, com ara en els credits, ho robo una mica
massa pobre. Aqui hi ha Catalunya [es refereix a la programaci6 experimental]. I
a partir d"aqui la resta altre, Hem de comengar per "lo" seu, aixo s’entén perfectament,

perd €s que s’han de donar uns passos més.

[VALORACIO DELS PROCEDIMENTS]

Es la part més novedosa, bé, molt bé, és "lo" més novedosa! ja en feia perd no els
concretava tant. Bs la part que considero que a la canalla els va molt bé. Donar més
importancia als procediments, valorar-los, puntuar-los, reconéixer-los. Perque €s una
eina que a uns els ajuda molt a assolir els continguts -també sén continguts els
procediments- 1 als altres perque els nanos d“abans es limitaven a preparar les proves de
control 1 la feina la feien a mitges. En canvi, ara, com a minim tenen mé€s ritme de wreball i
saben treballar una mica més bé.

[VALORACIO EXPERIMENTACIO] _

Home! de moment, atabala. Jo he vist aixd: atabala. Ara, potser després de fer coses una
mica aix{, dimprovitzar una mica o anar tentajant-ho, potser o €s que estic tan atabalada o
em sembla que no €s tan gros tampec. Vull dir, quan hi reflexiones, penses, com avui
parlant amb elles, que aixG ja ho fem... | per tant que es pot fer. Ara, em diu la professora
de primer: perd és que demanen un eix cronologic! Un eix cronoldgic de la seva vida,
pariint del nano, dels anys que té, qué ha fet des de que va néixer, com ha anat
creixent,...li fas fer una mesura en un eix cronoldgic, marcant els anys perque tingui un
concepte de temps. | aix¢ és 17eix cronoldgic del nano d aquest edat. No has de fer res
més. Per tant, entendre el temps, arribar a entendre gue s’ha fet gran i que ha anat passant
un emps 1 ja €s molt. Ja entrerem després en d altres coses. Vull dir, no ho sé... el que
passa €s que quan ho liegeixes, fredament, veus que hi ha molta cosa, perd després
penses que una mica també ho fas i sino ho fas... Vull dir, deixant més continguts i coses
que et sembla que han d aprendre i donar-los... no ho sé,...un objectiu terminal, al final
dius he d aconseguir aixd, per tant, fes-ho com volguis perd... em sembla que vas més
guiat. El que passa €s que sén tan amplis, tan aixi... que, a vegades, al legir-los si no hi
entres dintre, a la dinamica de fer-ho, et sembla que et demanen molt i...oh! com m’ho
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faré? Aixo €s el que veig que passa i gue a mi també em passa, eh!

[PROCEDIMENTS. JOCS DE SIMULACIO]

Els jocs de simulacié els valg provar. Yam fer un joc de stmulacid sobre la ciutat,
comentant-los-hi totes les coses. Després també vam fer aquells que hi havia sobre la
indistria i un de 6&, de buscar... _

El que no he sabut fer 0 no m’hi he dedicat és a 8¢ a fer-los-hi jocs de simulacié en
histdria. Sempre he pensat que ho tindria de fer perd no ho he fet mai perque no he sabut
com fer-ho o no he tingut temps o no... vull dir, no ho he fet. Ara, veig que a 6¢i a 7¢,
que en vaig fer, doncs no anaven malament, no, el que passa €s que per la feina que porta
de preparar-ho i de fer-los-hi i aixd 1 amb quaranta alumnes per classe s’esberen molt. Si
tingués trenta alumines o vint-i-cinc fora un altre cantar, perd treballar amb quaranta 1 amb
nanos dificils... trobo que cada vegada els nanos s’ens compliquen més,

[VALORACIG DELS TERCERS NIVELLS DE CONCRECIO]

El primer any vaig fer molts fallos 1 moltes coses (inintel .ligible). El segon, a 1estiu hi
vaig treballar bastant. Em vaig portar la feina a casa 1 valg buscar materials, Moltes
vegades també he recorregut a n’en (..) per preguntar-li com ho faria aix®, si alguna cosa
vela que no sabia gaire com sortir-m’en demanava el seu parer i poc a poc vaig anar
recollint materials per treballar.

[MATERIALS UTILITZATS]

I també algunes vegades inclis coses de primer de BUP, algunes fitxes de treball que em
semblava que podien anar bé. Mokis llibres de text de totes les editorials i llibres que m“he
comprat gue em semblava que podien ajudar-me. Els materials d un curset de premsa que
vaig fer un estiu don vaig agafar bastant material del Cavall Fort, etc...No sé, coses
sobre la ciutat medieval o coses aixi per tenir material preparat. El que em faltava era
materidl 1 en catald perque tenia molts Hlibres i molta cosa perd en castella.

(...) llavors mirava de preparar-ho una mica, treure i posar el que tocava, després feia

clix€s electronics ju que les fotocopies resulten molt cares i tenia problemes i preparava els
dossiers pels alumnes.

Els alumnes feien els seus treballs en el dossier. Si alguna vegada veia que no donava
I"abast per programar o els dossiers no arribaven per alguna cosa tenien una llibreta ja
d’abans i feien els treballs amb el llibre i la Hibreta. Aixd mentre no tingués el dosssier
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ben preparat.

JLLIBRES DE TEXT)]

Als alumnes de 8 els hi vam treure ¢l 1hibre de text perque consideravem que 1ot aquest
material era molt distint dels llibres d“abans. Un any vaig comprar el Casals i també vaig
veure que no lligava massa. Em va anar bé per algunes coses de mapes tematiques i de
geografia perd amb historia només algun tema em va anar bé. Altres temes no. Llavors
vaig decidir, d "acord amb 1a direccid, treure el llibre i preparar més material.

A classe els alummes tenen llibres de consulta. Després, de les tres hores setmanals, una
van a la biblioteca acompanyats per mi. Es tracta d "ajudar-los una mica. Els he acostumat
bastant a treballar aixi. Ara amb els crédits igual, perque fan tot el que els diu: els fan
buscar molts conceptes, que busquin, que triin,... Ara potser ¢ls hi donen més estructurat
perque ja ho tinc jo més estructurat. Amb els crédits ja et ve molt preparat i vas mes guiar,
perd hi havia coses de ["alra programacié que m agradaven i al reves.

IVALORACIOTERCERS NIVELLS I ASSESSORAMENTS]

Per poder desenvelupar-la a la practica? Si, sort en temia perque si no... I després a les
reunions que feiem a Barcelona a vedages ens perdiem molt. No sé, discutiem de moltes
coses pero a vegades ben mutils. Vema a buscar molta cosa i potser quan vas a buscar
molt... guan no t'ho donen ho trobes poc, no ho $é€. A vegades em posava molt nerviosa
perque discutiem molt de coses perd no concretavem massa. Algunes, no totes. Tots
voliem que... no ho €. Veia que, a vegades, acabavem explicant cadasci el sew problema
perd no buscant solucions conjuntes. No $€ tu quina idea en tenies, potser no la mateixa.

[METODOLOGIA DE TREBALL]

Si, si. Bé, per éxemple, aquest any amb els de §& -a 7¢ els hi he donat més fet- els he
deixat treballar a ells, que preparessin els dossiers que els donava, que me 17
entreguessin, que el fessin, vull dir, que han hagut de treballar bastant ¢lls i passar-ho a
net tot 1 ben presentat, passar-ho a ordinador perque molts en tenen. Saps que vull dir,
valorar també la presentacid. I després, per Nadal era? si, després de tres mesos de fer-ho
VM passar und enquesta per veure qué opinaven del sistema aquest, que ja I"havien fet
abans perd potser no m’en preocupava tant i aquesta vegada, sobretot el primer rimestre,
hi vaig estar molt a sobre per veure que tal anava. Doncs, al passar 'enquesta .pcr Nadal,
els nanos es van queixar de feina perd més aviat deien que aixi n‘aprenien més, al fer-ho
¢lls se senten més protagonistes, m’entens? Els de 13-14 s6n més entusiastes i els de 12-

13 a‘miges. Ja no hem fet tanta cosa, saps? La resposta no ha estat igual, cada curs té la
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seva dindmica i també depen de com els hi plantegis tu. Considero que aquest any no puc
dir res. Abans si, vaig notar un canvi fort entre 17altra forma d’ensenyar i la de fa reforma.
El primer temps, després, clar, guan ja fa dos © tres anys que ho fas ja no...
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mestre: Gregori

[VALORACIOQ NIVELLS DE CONCRECIQ]

En la practica, sobre el paper, esta bé. De fet, al Cicle Superior... agafar un primer nivell
de concrecid i transformar-1o en un tercer €s una feina tan ardua que voidria saber guants
mestres serem capagos de fer-ho de ta manera com es prescriu en el disseny curricular, és
a dir, remetent-nos a les fonts del curriculum. T a partir d "aqui fer una aplicacié cientifica
d’aquesta qliestio, per tal d’arribar a un tercer nivell de concrecié propi, especific, i
diferenciat de qualsevol altre escola. En la prictica crec que ens mourem entre dos
extrems: entre el primer nivell de concrecid que serd el mare de referéncia, 1 un tercer
nivell de concrecid que serd upa barreja del que estem acostumats a fer 1 una barreja dels
interessos que pugui tenir cada mestre Es a dir, alld que cada mestre sabra fer, fruit de la
seva experiencia t de les seves aficions 1 de les seves particulars aptituds, 1 fruit de la
capacitat del mestre a adaptar-se a 1interés dels nanos que, en dltima instincia, és el que
determina el treball; aixi quan veus que un tema agrada als nanos, 1"allargues més. Crec
que hi haura una sitvacid de fusié de dos extrems: 'extrem molt empiric, del que fas cada
dia, vinculat a la figura del mestre 1 a la seva personalitat, i una mica a la manera de ser
dels nanos, del que els tira i del que no els tira, i un primer nivell que servird de marc de
referencia. Crec que sera dificil que els mestres fem una programacié coherent.

[VALORACIO DE LES FONTS DEL CURRICULUM}

De servir, serveixen absolutament. Serveixen. En fi, sén d “aquelles coses que tota la vida
$’havien dit 1 que ara apareixen com a molt sistematizades: que la programacié ha destar
en funcié de linterés dels nois, que ha de Higar amb el que els nois sabien
anteriorment,... amb alwres paraules, eren coses que estaven preseats en Ja manera de fer
dels mestres que estivem preocupats en tirar endavant. Llavors, jo penso que si, que de la
mianera sistematica que s’esth presentant ara, el mestre que vulgui utilitzar-les 1ajudaran.
Crec que sil Penso que en aquest sentit és un pas endavant, i és maco que sigui
prescriptiu des de 1'administracié que et digui que aixd és aixi...

El que passa és que a vegades em pregunto... si les fonts sén complementdries o peden
tenir mé€s pes unes que altres. O poden arribar a ser contradictdries. La font
epistemoldgica pot arribar a donar-se patades amb Ia font sdcio-antropoldgica que vindria

a correspondre amb els interessos socials i amb els interessos que puguin manifestar els
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nanos sobre un determinat tema. I aixd pot estar en contradiceis clara respecte de la
materia des del punt de vista epistemoldgic, | suposo que aixd posant-nos 4 dltimexwem,
voldria dir, que en un moment determinat, si tu poses "accent en ¢l fet que els nanos
disfrutin a la teva matéria - que penso que &s el fundamental- |, és a dir que s enganxin
amb l1a matéria, €s el que pesa més. [ aixd vol dir, en certa manera, carregar-se la font
epistemoldgica. O d’alguna manera fer-1a patir molt. Penso que les matéries tenen una
coheréncia cientifica en sf mateixes, perd aquesta coberéncia cientifica a vegades es déna
de patades amb la capacitat 1 1'intergs dels nois...

[VALORACIO GLOBAL I PER CURSOS DE LA PROGRAMACIQ]

Faig una valoracié negativa en un aspecte fonamental. Es alld que sempre t'he dit: el

volum de mateéria, de continguts, que hi havia. Penso que eren uns programes
indigeribles, per la quantitat de coneixements que hi havia. En la mesura en qué entres en
didactiques més o menys divertides que et suposen quantitat de temps et menges el
programa. No hi ha temps. Per tant, eren unes programacions excesivament carregades.
Amb aix0 no ens hem posat mai d"acord tu i jo. Jo continuo pensant que sf. Només puc
parlar de 6¢ 1 de 7¢ -de Be no en vull ni parlar, perqué he fet poca cosa i no he acabat
d“aclarir-me-. 6& era un curs maco, rodo, i 7¢ també, encara que excesivament carregat.
Avengos? El plantejament de la histdria diacrdnica. La Geografia, en tota la qiiestié de
lligar-la amb situacions reals -Geografia fisica i Geografia humana, crec que hi havia
aquest intent-; la preséncia dels procediments i la dels valors encara que aquesta darrera va
quedar sempre molt més desdibuixada. Penso que la importancia que es va donar als
procediments, i els enfocs de la Histdria i de la Geografia, sén tres avengos importants.

Els temes de 82 no els vaig acabar d”arribar 4 entendre. Potser és una falta de formacid
basica meva , perd en tota aquesta gliestié de paisaiges, d ‘aquestes grans globalitats em
perdo, i no s€ com transmetre als nanos una situacié de visions globals del mén.

ST, perd una cosa €s la idea... Llavors, en qué et quedes? No ho sé, potser es que no he
Vist una programacic ben feta sobre aixd, o una gent que ho hagi treballat bé i que mhagi
agradat. No he vist exemples concrets. Potser si en veies algun, potser m engrescaria jo i
tot, pero...

([PROGRAMACIO DE 62)
A mi em semblen abstracies, malgrat que aquest any els tornarem a fer (...). Penso que

els nanos ho barregen tot i que no "cunde” | esforg que fas per tractar aquests temes. No
els hi aclaren les idees. Acaben barrejant-ho 1ot.
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Si, especialment el tema de politica de 6&. Malgrat tot, quan vénen les eleccions i fas un
treball, t’hi has de referir d’alguna manera. Perd arribes a 8¢, 1 continnes parlant de les
mateixes coses i veus que els paios continuen tenint els mateixos buits o buits simitars.
Per a mi aquest tema de Catalunya i Espanya era una giiestid de divisi6 territorial. El
reduiria a una qiiestié de divisi6 territorial. Una taca en un mapa -Catalunya i Espanya-
amb divisions 1 després unes fotos de les institucions, dels seus edificis, i amb aixd quasi
bé potenciaves aquella definicié que diu que la Generalitat és aquell edifict que hi ha a la
plagca Sant Jaume, el Parlament és un edifici que hi ha al Parc de la Ciuatadella, i el
President de la Generalitat €s en Jordi Pujol. I si aconseguies a final de curs que els nens
no et diguessin que el President del Parlament de Catalunya era Jordi Pujol et donava la
sensacié que havies aconseguit quelcom. No em proposava anar més enlla, Quan entres
en qiiestions de competencies entre Estatut i Constitucid i totes aquestes histdries ja
arribes en un terreny molt dificil.

El tema de secietat no hi vam entrar massa. No 1'he fet mai. Per qué? Havies de retallar
per un lloc ¢ altre. Es que em sembla que no el vaig fer ni el primer any que teniem sis
hores!

[PROGRAMACIO DE 7&]

No. Dels temes de 7¢ jo feia 1'estudi geografic del mén, el tema del cofnerg -b€, dels
intercanvis - | i alguna cosa d’agricultura, 1 s& m acabava ¢l curs aqui. Al tema de la
industria ja no hi podia entrar. La comparacid de paisos?

Tampoc! Per 1any vinent fem una proposta nova que serd agafar el tema de la divisié
geografica del mon, el tema dels intercanvis i el tema de 1"agricultura, i prou. I el
dindustria €] passem a 8&.

([PROGRAMACIO DE 8¢]

A 8¢, sempre he fet el tema del poder al ilarg del temps, les grans civilitzacions, perd
d"una manera molt poc clara. Feiem la Parfs Dakar, i a partir del Parfs-Dakar feiem alguna
ingeréncia, no..., perd era més un estudi de miapes, de cartografia, de contrast de dades
econdmiques a través duna taula de lectura, de grafiques, de mapes comparatius, tot aixo
sota el centre d’interes del Parfs Dakar, Clar, com que no hi surten els indis , doncs,
quedava en un no-res!

El tema de politica, st i estudi d’un fet histdric, BE, aquest curs el vam fer al voltant de
la Guerra Civil. Jo els vaig proposar 5 o 6 temes puntuals al voltant de la Guerra Civil,
per exemple la repressid, 1"aixecament del 18 de juliol, no he sé, temes d aquests. Es va

fer en treballs de grup i una part constava de consulta bibliografica que jo resolia fent
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fotocdpies de diferents tipus de llibres i una part de testimoni oral familiar, I aixd va donar
molt de joc, sobretot els testimonis orals que van ser macos. Va ser una cosa maca pels

nanos, que anaven a veure els avis, i aquests contentissims. Va haver-hi avis que els hi
van explicar que van emplenar fins i tot quinze folis de memaories aprofitant que el nétels
ht anaven preguntant. Van disfrutar molt els avis amb aquest tema ! Si l'avi es va enrotllar
bé, el nano també. Va haver-hi de més i de menys.

[VALORACIO DELS PROCEDIMENTS]

Els procediments €s el que treballo més. Perd en el tema de politica de 88, a vegades
agafava tot un pericde 1 els deia: empoliada classica! 1 treballavem 1'empollada. I partiem
dels llibres de Casals, que tenen un contingut elevadissim, no? T a més a més els
preguniava oralment a classe. Una pregunta a cadasci cada dia, en veu alta, i tothom en
silenci i a la victima que havia de contestar la pregunta o un zero o un deu, o sigui que no
hi havia un terme mig. Els nanos es posaven nerviosos, agafaven crisis 1 jo els deia que
era natural, que fins ara no s’havien wobat mai en situacions d aguestes, perd que bé
treballavem la tecnica de I'empoliada. En d7altres moments vaig treballar Ja t€cnica de
l"esquematitzacié, com per exemple quan agafava els sistemes de govern. En una altra
&poca del curs fela treballar el subratilat,... ...
Per mi s6n tants els factors que intervenen en 1 'ensenyament i €3 tan poca la infermacid
que el noi té, que com no siguis capag de plantejar models com exemple dificilment s‘en
sortird. Aixi, per exemple, en un moment determinat del curs 1’has d’ensenyar a
analitzar, a alllar les diferents vartables que intervenen en l'explicacié dun fet, a
sistemnatitzar-les i posar-les en un Henguatge apropiat, a combinar-les. Es a dir, has de
facilitar models. En Geografia els he presentat-diferents models. Aixd suposo que en
Historia també es pot fer, perd no ho he fet.

He intentat plantejar els métodes inductiu i deductiv en alguns treballs i en les
explicacions. En les classes magistrals plantejo aquests metodes. També en les
explicacions de tipus maieutic fent preguntes, o sigui, donant una pista i esperant la
resposta del nano, €5 a dir forgant la resposta perque el fet segiient aparegui com una
consegiiencia del fet anterior. Aquest €s un métode de treball a classe que utilitzo sovint.

No sé€ si és suficient vertebrar el curs 4 base de tot aixd, 0 el que cal €s agafar uns
exemples puntuals al llarg del curs i fer referéncia especial a aquestes coses. Penso que
hi ha un contingut que s’ha de transmetre tradicionalment. Penso que hi ha continguts que
s"han de transmetre, o si no els falla el llenguatge.
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IDRAMATITZACIONS]

Per exemple, el tema de Ja Revolucid Franc_csa. La representacié de la Revolucid
Francesa ['hem feta després d haver eswdiat uns continguts a través dels que eis nanos
han pogut saber qui eren els jacobins 1 els girondins, qui eren els mondrquics 1 més o
menys figurar-se com va passar tot aixd. Llavors han fet una representacid, i han jutjat un
fet, Han fet una proposta, més ¢ menys agafada per la punta dels péls, és a dir, a
I"assembiea no-sé-quina han debatut sobre uns fets ocurreguts al periode de la Gran Por,
s havia assaltat un castell 0 una casa senyorial, havien matat al senyor 1 violat a ia seva
filla, i els pagesos det poble havien assaltat i cremat la casa. Llavors es fa una assemblea
1 s’organitza un judici. Hi han les victimes, els afectats, els jacobins i els girondins. Hi
ha les potencies estrangeres representades per una veu en off. Tothom hi és present.
Tothom havia d anar vestit segons 1’¢poca i hes va filmar. Cadascili va representar el
paper que més li esquia, per exemple els de la classe absolutament "passats” es van
apuntar als jacobins 1 van fer una recreacic dels jacobins, absolutament original perqué
ligava amb el seu tarannd. Les dramatitzacions s6n un bon procediment perqué els
nancs s’interessin pels temes.

[VALORACIO DE CATALUNYA]

A 6€ quedava tot molt centrat en una visié d 'Espanya, de la Penfnsula. No es va més
enlld. Llavors es partia de Catalunya com una cosa q'ue ja s’havia fet i que permetia
aproximar a Espanya, i a la vegada analitzar una série de fendmens de tipus universal a
partir de la realitat immediata. Al menys aquesta és la sensacié que es donava. [ ja
m’estava bé. No ho s, jo ho trobava bé. I a 7¢& ja es fela un salt més global, en els temes
de Geografia Fisica s"abastava tot el mén i a 8¢ el plantejament era més abstracte.

Aquest curs vinent a 6¢ introduirem ja una visié del mén a nivell de divisié territorial, des
de 6¢. O sigui, ampliarem els territoris en el sentit de no solament fer la comarca, Espanya
i les Comunitats Autdnomes siné la Comunitat Econdmica Europea, els continents i els
paisos del mén, Aprofitant tot l'inters infantil de dir: aixd on estd? Una mica jugant amb
aquest fet, localitzarem paisos 1 teritoris perd sense anar més enfla. Els continguts de
Catalunya a mi ja m’estan bé. Si ara agafes la programacié nova de continguts de
Catalunya €s excessiva, és excessival Tot és Catalunya! Hi ha situacions que no
s’expliquen a Catalunya o que per explicar Catalunya has d explicar un dmbit més global.
No ho s€. Tampoc ho tine massa clar,

Crec que Catalunya estava ben representada. A més 1 més, hi ba un factor metodoldgic
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impartant que €s que sermpre s’ilJustraven els fets en primera instancia a Catalunya. ..

[ADEQUACIO A LA REALITAT]

Miral En diferent gran. A 62, per exemple, van donar molt de material. I si ara em miro la
programacid de Socials de 6¢ - de 1a que em sento més satisfet- veig que €s una barreja
entre els materials que ens vau passar a l'experimentacié i €l que quedava de la Roser
Batllori, de la programacié de Rosa Sensat de 6¢. I en tot cas el que va haver-hi, va ser un
treball fort d'impremta, de reproduccié de material, de sistematizar el material .i
d'escriure'l, de rotular-lo i de buscar les il.lustracions, o sigui el treball mecinic de
transcriure. Aixd m’ha permés tenir una pila de material que en algun cas et permet
planiejar un tema de dues o tres maneres diferents. Tine un gruix de paper enorme dedicat
a tes Socials de 6&, que no puc utilitzar totalment, perd que em permet molta flexibilitat.
Ara, em penso que va ser una feina gratificant perque tenia el suport vostre i en aquest
sentit crec que va ser important. Jo mho vaig passar moli bé experimentant, ¢ millor
treballant conjuntament! Les indicacions vostres van ser melt valuoses, el material va ser

molt valuds, es va poder parlar entre la gent, 1 jo penso que aix® va ser important. Una

altra cosa €s si després es feia cas o no del que deien els mestres experimentadors, perd -

com 4 forma de treball conjunta, com a seguiment, jo penso que si, que estava bé. Més en
uns cursos que en d'altres. A 6& 1 a 7¢ més que no pas a 8&.

ITERCERS NIVELLS] _

La qualitat formal, fatal. A 68, en general, molt titils. A 82, en canvi, el material del tema
del poder, del qual ens vau passar un plec de fotocdpies de libres, no va ser massa util,
Potser perqué no sabiem la manera d utilitzar-lo. El primer any no vaig estar en la
presentacid del material de 82 perd el vaig fotocopiar de les fonts d'on ho havieu weti el

vaig reelaborar i no em va agradar massa. Perd, en general penso que si, que era (til.

[DEDICACIO] _

Saps qué passa? Que com per tradicid ja hi dediques temps i tagrada, doncs... Homel
Preparar-te el material... €s evident que quan un trebatla de mestre pel seu compte, hi
passa moltes hores. Ja em passava abans. No ha estat I'experimentacié. A Yescola ja
treballavem aixi. Jo vaig acribar a Pescola amb un dossier que em va passar la Roser
Batllori i al cap de tres anys estava treballant en moltes coses canviades! No perqué no
n'agrades, perd €s alld que un dia proves una cosa, un altre dia una altra i... potser
perqué séc inguiet i si una cosa no m'agrada, doncs la canvio, i aixd sempre et porta
feina, sempre! Perd penso que €s la feina maca de fer: 1a feina de mestre. Es clar, si que
costa.
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IGENERALITZACIO]

No! Ni molt menys! Penso que la fa el mestre que estd frustadissim de fer servir el libre
de text i es decideix a fer el pas, i si veu que li funciona doncs llavors s'hi dedica. Perd en
general jo ¢rec que no... A la nostra escola es pot arribar a treballar en aquesia linia, es
prepararan unes determinades didactiques amb uns determinats temes - a altres els
fluixejard més-, perd en conjunt €s dificil trobar mestres que tinguin tot un bloc constituit,
ben programat. Aixd ¢és dificil de trobar. S'improvisa molt! I en Socials crec que priva
molt alld de gue si no es fa enguany ja es fard el curs vinent. A Matemdtiques no tant. A
Socials els mestres fem molta rampa .
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mestra: Josepa

[VALORACIO DE L'EXPERIMENTACIO}

{...] Alld important no €s tant la quantitat de coneixements o de continguts que els
alumnes poguin arribar a assolir en el camp de les CCSS siné, potser, veure com
assoleixen aquests continguts, com treballen i si aix0 els queda o no els queda. Una
vegada vas veient que als alumnes els queden coses, que disfruten i que aprenen, encara
que potser no fas tot el temari que t"havies marcat, perd veus que el resultat €s positiu, et
rranguil litzes una mica.

[INNOVACIO]

Nosaltres vam veure els programes 1 del que es tractava 1 vam analiizar gue no suposarla
un canvi molt fort perque ja no seguiem els programes tradicionals de CCSS siné que
seguiem bastant la programacié de "Rosa Sensat” de segona etapa. Ja tenfem una manera
de weballar diferent de la que portaven moltes escoles 1 ens va semblar que no hi hauria un
canvi molt fort. Vull dir que ho podriem anar fent bé. El que si voliem era compaginar-
ho tot: P'experimentacié de cicle superior connectada amb el que s"estava fent a 1’escola.

[(INTERDISCIPLINARIETAT]

No, no,...pense que no es va recollir. Perd €s que tampoc penso que ho tinguem assolit
tot 1 ¢] temps que fa que hi estem treballant { donant-hi voltes. Sobretot a cicle Superior.
Fins els 12 anys penso que s’assoleix bastant, o sigui que la gent de cicle miga ho pot
aconseguir més. Potser es pot aconseguir més perque els nivells sén més baixos. Aquesta
és la meva opinid personal, eh! Un mestre que estd a 58 el nivell que ha d’ensenyar de
matematica, de geografia, d’historia, de naturals €s un nivell més baix. Si aixd se i
demana a una persona de cicle superior... jo, per exe'mple soc licenciada en Geografia i
Hisioria, a mi no em demanis que faci Ciéncies Naturals, Fisica ) Qtllmt(.d .0 sigui que
la gent estem especialitzats, estem molt més especialitzats.

(...) Quan fd.s la tira cronologica, que €s una de les maneres que tenim... evidentment fa -

tira cronologica jo la faig servir per Literatura i CCSS. El que es crea a 1’Edat Mitjana té
relacid amb la societat i ¢l que es crea a comengament del segle XX té relacié... Aleshores

aix0 implica lligar-ho, que els alumnes ho tinguin clar. Perd no com a tema
interdisciplinar, com per exemple, el 1900, el noucentisme i comengaments del segle XX,
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doncs no, no ho he fet,

{(IDEES PREVIES]

Si, 81, efectivament. Aixo es fa. Es el que et deia, aixd es fa, perd €s lent. Has de dedicar-
hi unes sessions. Al comengament em costava molt perque em semblava que perdia el
temps, no ho s€! Si tinc tot aixd per fer... em costava moit, perd quan t'hi poses t'en
adones que €s rentable. Si al comengament has perdut tres o quatre sessions per discutir,
per situar el tema, per elaborar |"index -cada nano elabora 'index que li sembla coherent i
mira on podri trobar informacié per poder treballar allo i quines fonts d”informacié podra
utilitzar i després es fa un index collectin amb |“aportacid de tots. EI mestre té el seu
index 1 alldo que no ha sortit ho col.loca com sigui, no? Aixd em sembla que €s lent i en
realitat €s lent perd t'adones que serveix. '

Si, basicament es comenga amb un debat. Anem a weballar no sé, per exemple, la
demografia com aquest any. La demografia... Els nens: d’aix® no en sabem, no ho hem
treballat mai,...No ho heu treballat mai, aix{ com a tema "demografia” potser no, perd...la
demografia, que voldra dir? Vinga va, tot el que fa referéncia a la poblacid, molt bé, veieu
com hi ha coses que podem dir... aleshores surt un listat de coses, moltes, hi surt gairebé
tot. El que et quedes parat €s que surt gairebé tot. Moltes vegades tu no hi has d’afegir
gairebé res perque ja ha sortit. El que has de fer €s organitzar-ho. Aixd va molt bé, molt
bé, perque primer tens un llistat on tot t€ 1a mateixa categoria. Aleshores es va agrupant,
una cosa sén taxes demografiques i €s un apartat, una altra cosa s6n maneres de viure o
habitat. Aleshores intentes fer una classificacié o que la facin ells, a vegades
individualment, a vegades en grup. Quan ells ja han organitzat i classificat el llistat, fem
un index col.lectiv. Partint de 1'{ndex col.lectin anem fcnt; Jo a vegades els facilito el
material, d altres no i 1'han de buscar ells. Quan el troben a vegades 1’han de passar.

[TRACTAMENT D' INFORMACIO}

L altra cosa que €s superimportant i que em sembla que hem aconseguit -jo estic molt
contenta- €s amb el tractament de fa informacié. Qué ens trobhvem? Que d’un tema podies
recollic quantitat d'informacié, moltissima informacid. Aleshores acenseguir que la
informacié es seleccioni primer i ,després quan ja la tens seleccionada, la poguis
elaborar, la poguis fer servir, la poguis fer Gtil per tu, aixd costa melt, molt. Als neng els
costa moltissim, perd, ens adonem que hi ha hagut un avang important en aquest tema. 1,
és clar..,

B¢, wreballant meltfssim... Jo recollo tota 1z informacid i faig fotocopies. D entrada
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s‘espanten: jo tinc tres fotocdpies,...BE d’entrada a td d aquestes fotocdpies potser només
i‘interessa informacié sobre un aspecie ¢n concret que pot ser 1’hdbitat, Doncs,
selecciona, llegeix. Moltes vegades no ho has de llegir toi, tot, pot llegir en vertical, ai! en
horitzontal i pots anar situant. Primer situes els punts on et sembla gue s’en parla. Una
vegada ja tens el punt localitzat has de treballar sobre aquella cosa en concret. Si trobes
paraules que no entens has d’utifitzar ¢} diccionari, trebailar moltissim tot el que €s
I'esquema 1 el resum. Aquesta tecnica desquema i resum €s molt "matxacada”, molt
"matxcada". 1 al final t"adones que sén capagos de treure aquella informacié que €s
essencial,

{OBJECTIUS I CAPACITATS)

Aixd si que intentem fer-ho molt. Es important demanar-te el per qué dels fets. Tu pots
tenir un fet 1 has de veure per qué s"ha produit, quina és ta causa i com aquest fet ha
modificat la vida, en general, de les persones que | "han viscut.

Aquest €s "esquema que utilitzo. 1 aqui hi cap tot: deduir, raonar, interpretar dades del
que sigui, fer una graficy, treball amb videos també. Hi ha un programa interessant. Molt
bé, el gravem i el passem, perd n"hem de treure una informacid daquest programa. No
pot ser que només veiem el programa i ja estd. Vejem el programa perd amb una idea moli
concreta i és que n’hem de treure n una informacié. Quina €s? Primer hem de desmiar qué
€s 1important d ‘aquesta informacié. Aleshores anem aturant el video: aixd €s important?,
aix0 no ho €s? Es clar, €s molt lent, perd els resultats s6n moli positius.

Ara mateix el darrer treball que he fet amb video €s un treball sobre 1a fam que van passar
en el canal 33. Estem treballant 1“agricultura a 7¢ i ¢l mdn avui, paisos desenvolupats i
subdesenvolupats, el problema de la fam, hipotesis per qué hi ha fam al mén,... Bé que
vagin treballant, que vagin plantejant i que vagin buscant ¢ls per que. Yam passar el video
1 hi vam estar molta estona. Perd els alumnes, la gran majoria de nanos, van sortir amb
les idees clares del que era... del que passava en el video i de quina informacié que en
podien treure. Jo pense que esta bé. Aleshores aqui es nota, Jo ho noto perque fa motlt

lemps que estic a cicle superior, una millora...perque els nens que ens arriben a cicle

superior, que ja han treballat a cicle mitji el que €s la informacid, que s han plantejat un

index, que $"han plantejat que abans dun tema -encara que ne en sapiguen res- alguna
cosa en sabran perque miren la tele, bé estan,... o sigui...es nota que hi ha un avang
important. Als dossiers han millorat moltissim, |"elaboraci dels dossiers molt. Els nanos
van molt més organitzats i pistats. Saben que weballen i aixd és molt important.
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[VALORACIO TERCERS NIVELLS i PREPARACIO]}

La que surt, tant si compta com si no , saps que l'has de fer i tothom sap que la fa
aquesta. Perd t'ha d’entrada no. Aleshores aixo és una dificuliat. Perque saps que tens
uns temes "guapos” per poder treballar i si tinguessis temps els podries montar bé i a més
st et fa gracia i il.lusié ho fas, perd no ho fas amb tots. Es impossible. En selecciones i a
mesura que vas fent any rera any tens materials elaborats per t perd hi ha un gran deficit
de material. A la reforma ens vareu passar material, per exemple els especialistes de
Socials ens varen passar material, perd la qualitat d ‘aquest material era molt defectuosa.
Tu no podies utilitzar aquest material perque feies una fotocopia i et quedava negra. Alld
no servia, el tenies com un punt de referéncia perd tu alld no ho podies fer servir. Qué vol
dir? que t’havies de dedicar una estona, unes hores, a buscar el malcfial, ni que fos el
mateix, buscar els originals,... Aixd €s important. La informacié que dones al nano i el
material que li dones ha de ser correcte. No pot ser que el nen hagi de buscar alld, aixd no
ho veig prou clar,... A més els nens estan farts de treballar amb fotocodpies i clixes, jo ho
veia,..dies b, maco, doncs no, ja estd. M'en busco una altra i potser no ho farem tan bé
perd...

Aquest €s un deficit que hi ha I penso que €s un deficit estructural. La gent que dissenya
Forganitzacid del sistema educatiu no ho t€ en compte aixo i st al mestre se li exigeix
aquest paper, que a mi em sembla molt bé que se I exigeixi, s’ha de contemplar. $’ha de
contemplar que el mestre necessita unes hores per poder fer tota aquesta feina i que
aleshores €s molt positiva, perd. que ara es fa voluntariament. Ho-fas un dissabte, un
diumenge o quan pots, no?

{SEQUENCIACIO I PAPER DE CATALUNYA]

S, s1 perque a mi em sembla important... Trobo que el que pecava de la programaci6 de
"Rosa Sensat” era que es centrava tot molt des de Catalunya. Molt bé, som Catalunya i fer
comparacions entre Catalunya i Espanya molt bé, perd avui dia als nens els queda molt
mi€s @ prop una cosa que passa al Japé o a Nova York que No una cost que passa a I'Alt
Penedes, siguem sincers...

Es clar. La realitat €s aquesta. Aleshores funcionar amb uns esquemes d’alld: el nen a 4t.
la comarca, no sé que el municipl. Aquesta progressié s'ha de trencar, no funciona
realment, no s”ajusta a la realitat. La programacié de CCSS de 'experimentacié va obrir
tot aquest camp que a mi em sembla molt important. T que a més els nanos s ho passen
molt bé treballant-ho, vull dir que...

[OBJECTIUS I PLANTEJAMENT DE LA HISTORIA]
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Penso que com a plantejament nosaltres ens ¢l podem fer, ens 1"hem de fer, perd a 1'hora
d’aplicar-lo en trobes amb un problema important i és que €l temps del nen €s diferent al
teu temps, Aleshores els costa molt, els costa melt imaginar-se €] temps com nosaltres el
tenim previst, no? Imaginar-se una cosa que ha passat... fins i tot la guerra civil, ja em
diras, per no anar melt Huny o 1'&poca de Franco. Els nens que tenim ara sén neuns que
han viscut, han nascut, en la democracia i aquest senyor els sembla...jo que sé... un
fantasma, una cosa llunyana, molt lluny en el temps. Ara imagina“t ensenya-els-hi 1"'Edat
Mitjana o ... Em sembla que aixd és dificil, perd em sembla que &s dificil per totes les
programacions de CCSS quan es treballa la histdria. Em sembla que aixd deu passar a
tots efs pafsos. Si, que t’hi pots anar acostant des de les CCSS. Jo he intentant que als
altres cursos, des de baix, a 3er, per exemple, si i ha un projecte de la prehistoria, que es
trebatli el concepte del temps. Que la gent des de 3er. comenci a pensar com pot fer
entendre als nens que la prehistdria queda molt allunyada. 1 bé, ho han fet. Han
empaperat la classe, han fet una proporcié de temps i bé... Segur que aquests nens guan
arribin & 7¢ tindran una idea del temps diferent que si els hi has de comengar a ensenyar
tu. Penso que €s qiiestié d estirar-ho, de tenir aquest concepte clar més avall, no?

[PROGRAMACIO d"HISTORIA DE 6¢]

Nosaltres fem aixd. Actualment el 62 esta plantejat per a que els nanos sortin amb la idea
de la tira cronologica i de les grans etapes de la histdria econdmica: 1’etapa pre-agriria,
I'agraria i la industrial. Ells treballen tota la primera etapa, que és 1'etapa pre-agraria.
Entren a I'etapa agraria, depenent dels anys i del temps que hagin tingut, fan la revolucié

neolitica i si poden arriben fins als romans, les civiliizacions...

[PLANTEJAMENT DE LA HISTORIA A 7& i 82]

A 7¢ entrem... Tornem a repassar una mica tota la gliestié de 1 agricuitura, del gran canvi
que ha suposat aquesta revolucid, ens fiquem aqui i treballem 17agricultura com e! fil
conductor i també la treballem per edats o sigui...(interrupcid).

El comerg? No tinc temps de treballar-lo. Per tant el comerg... apunto, o sigui "toques”
momentanis quan cal, perd com a tema no tine temps de treballar-lo.

A ‘7¢ basicament treballem Edat Mitjana i Edat Moderna, o sigui fins a I'Edat Modemna. [ a
8¢, Edat Contemporinia.

De moment m’ho monto i em va funcionant...De totes maneres també varia amb els anys,
depen del ritme dels nanos.

A 7¢ intento que els nanos tinguin Ja idea... tornar a repassar la idea global de tira
cronoldgica. Aleshores hi posem més coses. Hi posem que també es pot dividir amb
edats histdriques. Es un criteri dels historiadors que d “alguna manera ho han de classificar
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per poder estudiar-ho bé. Llavors, alld d "histdria antiga, histdria medieval -}edar migjana-
, edat moderna i edat contemporinia. 1 a dins d’aquestes edats, les cultures que hi ha: a
I’edat mitjana, per exemple, vaiem que hi ha ia feudal, el feudalisme, i 1’Europa de les
ciutats. A 1’edat moderna, com etapa, els grans descubriments, com una qiiestié moit
important que ha modificat vida social, econdmica i politica dels llocs. A dins de 'edat
contemporania, la Revolucid Industrial 1 Ja Revolucié Francesa marcant un tall important,
i després a 8¢ fem tota {a contemporania. Tot 1 que a 7¢ arribem fins a 1‘edat
contemporania en el tema de 1"agricultura 1 en el tema de la inddstria els hi deixo
"apalancat” fins & la Revolucié Industrial 1 a partir de la Revelucio Industrial f"any que ve.

[INTRODUCCIO GEOGRAFICA]

En el primer trimestre treballo el tema de la introduccid geografica al mdn a 7& i a 8e.
Llavors a 8¢ hi ha un tema especific, que és el tema de politica, que també el treballo.
Sigui ¢l trimestre que sigui. Aquest any 1'he trebatlat al primer trimesire pergué hi havien
les eleccions. Aleshores he aprofitat les eleccions i hem fet el tema de politica, a més a
més, amb el tema de les eleccions amb la qual cosa s’ha allargat molt més del que tenia
previst perque, és clar, enquestes a partits polftics, treballar... un tema d’aquests actuals,
no?

[PROCEDIMENTS]

Si. Penso que bé, els procediments serveixen i, & més, els utilitzo. Els anem utilitzant i &s
una eina basica. Aleshores el que intentem €s anai-los distribuint. No sé, per exemple, ara
el que estem pensant €s que als nanos els queda... no sabem en quin moment hem de
treballar b€ tot el que €s el mapa topografic, les corbes de nivell, ete... Tot aixd s’ha de
treballar, Han fet un taller de topografia. Perd em sembla que no queda prou... queda
molt com a taller 1 no queda prou incorporat. A mi em sembla que 2ixd §'ha d incorporar
abans que els nanos arribin a 7¢ per poder interpretar bé un planol, un mapa i tot aixo.
Aquest s un dels punts que ara, que estem a finals de curs, doncs diem revisié i com ho
treballem 1 tal... Aquest €s un dels punts que hem de revisar per saber com ho hem de fer.
També hi ha tot el tema dels mapes: s”ha de saber interpretar un mapa, s’ha de saber
¢laborar un mapa, shi han de saber posar dues variables,... Tots els procediments si que
es van freballant.

(...)

La cronclogia, també. I a més, s ha extes cap avall. Aquest any els nens de tercer han fet
una feina dels romans i han situat els romans en el lloc on els tocava i han vist la tira
cronologica. O sigui han comencat ja a tenir aquesta idea de cronologia.

(..
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Les simulacions €s el que queda més penjat..., jo diria que per falta de temps. Perque fa
falta preparar una bona simulacio. I, potser, €s el que jo menys em sé. E!l que facis una
cosa o no la facis depén també de la teva capacitat, no? Potser jo, en aquest tema, €s on
em velg més fluixa o més perduda i €s el que faig menys perqué no m’en acabo de sortir
bé. Necessitaria planificar-ho, preparar-ho, dedicar-mi’hi seriosament. Ara vaig a
preparar-me aixd 1 a veure com surt, perd...

[VALORS]

Els valors si que s treballen. De totes maneres €s un camp relliscds perque els valors,
sobretot a CCSS, sdn valors que...els intentem treballar no només a les CCSS, no? vull
dir, s6n valors que es treballen a I"escola, que es viuen. Es clar,... nosaltres no fem &tica,
per exemple, no tenim una assignatura d&tica, no. Considerem que 1'8tica la treballem
tots els mestres a qualsevol moment, 4 1’hora del pati, al migdia, a 1"’hora de classe,...Per
tant, 2ixd ja entra dins del curriculiim ocult que en diem, ja hi €s aixd.

[PAPER DE CATALUNYA I VALORS-INTOLERANCIA / NACIONALISME)

Jo penso que estd bé. La veritat €s que penso que estd bé, que no €s molt ni poc, €s el que
ha de ser. Jo no s¢ la gent a les altres escoles com es troba, perd el que si que sé és el que
em trobo aqui. 1 el que em trobo aqui és que els nanos quan tenen 131 14 anys tenen una
espécie d’identificacié nacionalista mokt "xunga”. Si alld, nosaltres som els “guapos”,
nosaltres som els que valem i els altres sén els merdes, sén els "lolailos”, sén els
xarnegos, son els...o sigui...

Es clar. Aquest és un aspecte que jo com a actitud , com a valor de les CCSS, intento
traspassar sempre, en qualsevol moment. Es molt important que la gent ens respectem
siguem blancs, siguem negres, parlem una llengua o en parlem una altra. Jo he tingut
casos de nens que no em volen estudiar castelld, per exemple. Ah no, jo no, castella?
Aquesta llengua imperialista?, no, jo no la faig. No tindras el graduat, reiet, perqué el
castella €s una assignatura que has d aprovar. M“és igual. Fantistic! Molt bé... Pares
aqui...bé, entent-me. Tots els nens van amb el MDT agui (assenyalant Ia carpeta)...
Estudiem una mica la historia. Ara anem a Menorca. A Menorca parlen catald, perd a
Menorca hi ha gent que ens odia als catalans, no? Ens odia, per qué? Anem a reconstruir-
ho. A veure, nosaltres eslem en contra de qué els espanyols coloniizessin Sudamerica,
no? 1 els maies i els asteques, quants en queden? Hosti...que fort!! I nosaltres? No som
tan guapos,filiets, perqué, veieu,i els valencians qué parlen? oh!l i els mallorquins, ah!!
Per qué? Per obra i gracia de 1 Esperit Sant? No. Igual, eh? Per tant, situem-ho i tornem-
ne a parlar i els pobles i Mimperialisme i el colonialisme i les llengiies 1 1a importancia,...i,
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en fi, relativitzar 1a nostra propia histdria. Perd, potser, depén del lloc on estiguis, has de
fer una feina diferent, dient altd de que Catalunya és igual...€s a dir, donar valor, intentar
que...i aqui, al lloc on estem, jo trobo que haig de fer una feina al contrari, mentens? Bé,
a veure, alertal nosaltres si, perd els altres també. [ aquestes parlen castelld perd, d“on
venen? per a qué-esmn aqui? per qué estan aqui? La immigracid, anem a veure, qué
passa? que sén més tontos o més "vagos"? No , mirem qué tenien, el latifundisme,
etc...La immigracid, cognoms? Oh! fantastic! Tots sén molt catalans, molies estrelletes
aqui, td, Garcia, a veure, d’on vens? Tu, de...total que eren quatre que venien d’aqui. La
resta, de Murcia, Jaen, Granada, jo gue sé, mafios, hi havia de tot.

Tots nacionalistes. Oh, perd, jo soc catala. Si, si, fill tu ets catala, perd, ara bé,...d"on ve
la teva arrel? Aleshores, anem a estudiar el per qué el ten avi va haver de desplagar-se,
preguntem-ho. Que tens 1"avia viva? §i, pregunta-li...enquesta.

Aleshores va sortint. A partir de 1’enquesta, va sortir la distribucié de la propietat de la
terva a l'estat espanyol. A veure, no siguem tan intolerants amb la gent que ve de fora... 1
ara,aqui, els moros...bé...

Si, penso que hi ha molts nanos que, com a minim, relativitzen. Curiosament, aquells
nanos que no relativitzen sén aquells nanos que tenen una personalitat...sén els pogueta
cosa que dic jo. S6n aquella gent que sempre seran una pogueta Cosa...que noe tenen ¢ap
criteri propi, que sén mimetics, que ho fan per mimetisme, per imitar al germi gran,
perqué els €s facil. Ells no tenen aquesta capacitat.., ¢l nano que 1€ capacitat de raonar, ho
* sitda i ho veu, '

En tens gue no, que continuen portant els no sé que... i que tu saps que quan surten
d’aqui...que saps que sén del MDT i ho saps. Els veus a les manis i les veus i divs...
mira veus “fulanito”. Perd, €s clar, no m’estranya perque...suposo que aixd té molt a
veure amb el lloc on estas. I el lloc on estem nosalires £ aquest...

[EQUILIBRI D'ESCALES I CONTINGUTS CATALANS]

Quant temps dedico a Catalunya? Un 25% de la programacié. No ho he comptat quan hi
dedico pero bé en funcié dels programes que tinc de reforma, no ho s€, serd un 25% dic
Jo. A més, si que Catalunya va bé agafar-la com a punt de comparacié perque els nanos hi
s6n i €s on treballes i a mi magrada gue els nanos sapiguen on €s, sapiguen les
comargues minimament. No que se les aprenguin de memaria perd si que els hi sonin i
les sapigquen utilitzar, aixd si i ho anem utilitzant al ilarg de 7& i 8&. | ells ho saben. Els
passo mapes muts 1 de tant en ant anem a estudiar aixd j els agrada, a sobre els agrada,
s1, si... no posen cap problema. El que passa que ho mires des dun punt-de vista de
comparacié o per que et serveix per deduir a partir de la teva realitat i aleshores explicar-te
la teva realitat a partir de la historia. Molt b€, som diferents? Som diferents, per qua?
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perque tenim una llengua diferent, anem a veure, va? Els origens de Catalunya. Aquest
any, els de 6, han fet un tema sobre els origens de Catalunya. Com va néixer Catalunya?

quan? per qué? Vinga...Els de 62, per tant, ja han fet una part d ‘histdria medieval perque

han partit d"aixo.

[...]

[L'AGRICULTURA DE 7&¢ 1 RELACIO AMB LA REALITAT i
COMPARACIO]

Una feina que nosaltres vam fer en el tema de 1"agricultura. Fem una ilista de coses que hi
ha al bany. Fiquem-nos al bany i mirem tot el que tenim &l bany. Fem una llista: cremes,
cremetes, xamps, suavitzants,... Ara ens imaginem un bany d’un pafs, no sé, de
Burkina-Faso, imaginem-nos. No sé, hem vist aqui...Que tindran? Primer si hi han
banys. Hi ha una diferéncta abismal. Aqui consumim una quantitat de productes que €s
massa!

[COMPARACIQ]

A mi m agrada molt. Aquesta Hnea €s molt profitosa perd quan estas fent-la al mig d una
programacié €s daquelles que ei ddna la sensacié de que... de que fas aixd i no fas altres
COSES.

[PROGRAMACIOQ DE 78]

Recordo que al comengament em negitejava sobretot la programacic de 7¢ quan veia que
hi havién els tres temes i pensava que no tine temps de fer tot aixd, que soc incapag de fer
tot aixo -1"agricultura, la indistria t el comerg-, no puc, no puc fer-ho. 1,amés a més, la
part de geografia. No pue, jo no puc fer-ho tot aixd. Quan en parlavem deiem, perd,
treballa-ho més superficialment, intenta treballar en grup, que treballin aquest perfode i
tal,... Ja ho intentava de fer-ho ¢l maxim de bé possible, no? I que el temps no se’m
menges, perd €s que mai no ho gconseguia. L agricultura i la inddstria encara aconseguia
fer-los perd el comerg segur que mai arribava a fer-lo.

[MATERIALS PER ELABOQRAR UNITATS DIDACTIQUES]

Premsa, molta. Jo faig un treball a partir de les noticies que sorten en el diari. Les
classifico per temes: aquesta em va bé perque parla de la fam, aquesta em va bé perque
parla de rendiments agricoles, aquesta perqué parla de la distribucié de les terres, aquesta
em va b€ perque parla de politica. Intento fer un recull dinformacions de Ja premsa.
Llavors faig servir també materials de CCSS de "Rosa Sensat”. A l'escola tenim molts
clixés fers i elaborats que els repesco i linc una fons d informacié important. També tenim
uns programes d ordinador, unes bases de dades que també van molt bé perque les dades

a-220



sén actualitzades. No sé d”on han arribat. El profe d informitica me’is va passant. Mira
ara en tinc un de CCSS: m’el passa, m’el ensenya i jo automaticament el dono als nanos
que en saben moit més que jo. Ei divendres en vam descobrir un de fantastic de programa
d’ordinador, que és del mén. Tens 1ots els pafsos del mén, tots els continents d ‘entrada,
amb totes les dades: analfabetisme, taxes demografiques, de televisions per persona, de
consum de calories, de... jo que sé. Tens tota la informacié de rius, de relleu, de
muntanyes, de desnivells en 17algada del terreny, de...molta informacié. Llavors aixo, els
nanos aprenen a utilitzar aquesta informacid i a treuren profit.

|ILLIBRE DE TEXT]

No, perd a la classe tenim libres de text. Els nanos no tenen llibre de text individual perd
a la classe tinc 15 Hibres de text d"una editorial 1 15 d'wna altra. Tine 30 lhibres de texta la
classe tant a 7& com a &e&. Tin¢c Onda 1 Vicens Vives. El de Vicens Vives €s més
tradicional, més politic, i, en canvi, I"altra és molt més per temes,

No, no tenim biblioteca d“aula perd tenim aula de recursos. Llavors 1"aula de recursos €s

la biblioteca general on hi ha la informacié del tema que volgws.

[PROBLEMES]
Molt de temps, si. El problema basic €5 el temps i sobretot en époques que vas
estrassada. Ara, a finals de curs, a 82, examens finals, avaluacions, correccions,
informes, colonies. Tinc els campaments ara al mig. Ara porto uns dies que no puc
preparar materials, ja n’he preparat pero... per tant vas una mica al que surt, entens? Si no
treballem tan, no ireballem tan, i ja estd. Que no acabem,...ja ho saben els nens, ja els hi
dic: mireu aquest tema em sembla que amb les classes que teaim i tal com anem no el
podrem acabar. Jo em comprometo a passar-vos el material que falta 1 vosaltres mateixos.
A qui li sembli interessant que 1"acabi. Teniu tot 1'estiv per endavant si us sembla
-interessant. Els dono bibliografia: si us interessa més aprofundir sobre aixo teniv aquest
llibre, aquest llibre i aquest llibre,...vosaltres mateixos. Hi ha nanos que si i hi ha nanos
‘que es queden tan amples amb el que els dones i més...
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