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Editorial
La dreta espanyola mai no ha acceptat de bon grat el 
pacte constitucional pel que fa a l’educació ni, pro-
bablement, pel que fa a d’altres de les bigues mes-
tres que sostenien i donaven sentit a aquell acord 
històric. 

Ja ho van intentar els ministres d’Educació dels go-
verns Aznar (recordem-los: Esperanza Aguirre, Maria-
no Rajoy i Pilar del Castillo), però ara, emparant-se en 
l’onada mercantilista que els domina i fent bandera 
d’uns principis ambigus o directament retrògrads, el 
ministre José I. Wert es disposa a dinamitar l'estruc-
tura mateix del sistema educatiu després d’haver-lo 
buidat de recursos (alguns d’especialment sensibles 
per a l’equitat i la qualitat del sistema públic), de 
maltractar els docents i d’estendre tota mena de sos-
pites sobre les famílies.

D’una banda, pretén liquidar definitivament el valor 
públic de l’educació. El menú és ric en rebuig a la 
democràcia i retorn a estadis predemocràtics: com 
a entrants, reforçar i blindar els concerts amb l’es-
cola privada d’elit, i buidar de sentit els òrgans de 
participació democràtica com els consells escolars. 
De primer, reforçar el perfil autoritari de la direcció 
de centres; de segon, llançar-se als braços de la Con-
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ELS MILLORS 
DE LA CLASSE

ferència Episcopal amb la supressió 
de l’educació per la ciutadania. I de 
postres, la dolça eliminació de la com-
prensivitat a l’ESO.

Amb tot, a casa nostra allò que ha con-
sumit més portades de diaris ha estat 
la proposta de disposició addicional 
trigesimonovena: l’atac al cor del siste-
ma –el català com a llengua vehicular. 
D’una forma matussera, amb un redac-
tat que és un nyap jurídic, el ministre 
tauròmac pretén acabar amb el model 
d’escola catalana de la democràcia. 
Per què? Perquè ha tingut èxit, per-
què a Catalunya no existeix conflicte 
lingüístic, perquè ressorgeix un desig 
atàvic de la dreta postfranquista d’aca-
bar amb els símbols més preuats de la 
identitat catalana.

Costa trobar la fórmula precisa, que no 
sembli de cartró pedra, per infondre 
energies i esperances en aquest inici 
d’any nou, després d’un final com el 
que hem tingut. Potser pot il·lusionar-

nos el fet de veure que estem en peu de 
guerra, que aquesta vegada no callem 
i hem dit prou, que no estem disposats 
a sotmetre’ns a la bogeria de retornar 
l’educació al punt dels anys seixanta 
del segle passat. Amb determinació, 
omplint els carrers, i sota la unitat, re-
sistirem l’envestida més gran al nostre 
sistema que s’ha fet en dècades. De-
mostrarem amb fermesa que som nos-
altres, i no pas ells, els millors de la 
classe a l’hora de construir un sistema 
d’educació que estigui autènticament 
al servei de la societat. De tota la socie-
tat. Endavant amb 2013!

3
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Monogràfic
Podríem permetre’ns imaginar l’edifici escolar com un tot, obert, d’espais flexibles 
habitats per grups flexibles d’estudiants i mestres que comparteixen projectes en 
comú, espais que permetin la formació d’equips de mestres i alumnes, equips 
interdisciplinaris en què la cooperació esdevingui necessària per aconseguir l’as-
soliment dels objectius d’un projecte comú, en què no calgui classificar ni per 
edats ni per gènere, ni per capacitats, en què la col·laboració de tots sigui impres-
cindible.

L’espai i el temps a l'escola

CARME ALEMAny MIRALpEIx

mestra de l’escola el roure Gros 
de santa eulàlia de riuprimer

Als centres escolars, majoritàriament i 
de forma progressiva i linealment més 
establerta des de l’Educació Infantil a 
la Secundària, el temps es divideix en 
hores tancades, en les quals un mestre 
o professor imparteix una assignatura 
amb un programa preestablert i, general-
ment, això té lloc en un espai caracterís-
tic i peculiar de treball anomenat aula, 
compartit per alumnes i mestres. 

A què obeeix aquesta organització de 
l’espai i el temps escolar? A quin model 
de societat respon?

És inqüestionable la influència de l’or-
ganització del treball i de les cadenes de 
muntatge, que perseguien conèixer el 
temps emprat en cadascuna de les tas-
ques per fer més eficaç el treball produc-
tiu. És una manera de garantir la conse-
cució dels objectius perseguits. Aquest 
plantejament va calar i s’ha mantingut 
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TEMpS I ESpAI
pER A L'ApREnEnTATGE

en l’organització escolar sota la creença 
que garanteix l’eficàcia i l’eficiència del 
funcionament organitzatiu de la pràctica 
escolar i en el qual la fragmentació del 
temps porta necessàriament a la frag-
mentació del coneixement. S’estableix 
com a exigència una organització de les 
activitats que segueix un esquema en sè-
rie, progressiu, de complexitat creixent i 
totalment preestablert en forma de pro-
grama, planificació de curs o currículum 
tancat. 

Els infants, en aquesta situació, no po-
den anticipar-se al treball, sinó que han 
d’esperar les consignes sense elecció 
ni decisió pròpia; saben que han de fer 
una activitat en la qual no se senten ni 
lliures, ni conscients, ni creatius, ben al 
contrari: s’espera que siguin regulars, 
obedients, submisos, diligents, puntu-
als, amb èxit individual..., amb tots els 
valors necessaris, ben preparats, per tre-
ballar en un centre de producció, en una 
fàbrica. A les escoles, el temps i l’espai, 
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juntament amb les activitats tancades, 
es converteixen en els instruments en-
carregats de formar individus productius 
i disciplinats per a una societat producti-
va i disciplinada. Al mateix temps se se-
paren els infants per edats en espais di-
ferents i així l’edat i el temps esdevenen 
criteris classificadors i diferenciadors. 
El temps és per a les administracions 
una eina útil, un mecanisme de control 
de les escoles, del currículum i del pro-
fessorat, que al mateix temps i amb els 
mateixos instruments s’encarrega de 
controlar l’alumnat. Aquest model, que 
es perpetua a l’escola, contrasta amb el 
model de societat del present i el futur 
proper. Al mateix temps es demanen a 
l’escola canvis profunds com són l’ober-
tura de l’escola a l’entorn, la utilització 
de les tecnologies de la comunicació, el 
fet de tenir en compte l’heterogeneïtat 
dels alumnes, la diversificació de les 
pràctiques pedagògiques i les fonts de 
coneixement, el foment de la participa-

ció activa dels alumnes en la construcció 
del coneixement... Tota aquesta trans-
formació és possible dins l’organització 
escolar que hem descrit? Serà real si no 
ens plantegem en profunditat un canvi 
en l’organització de l’espai i el temps 
escolars?

El temps subjectiu ha d’entrar en l’or-
ganització escolar. El temps subjectiu, 
al contrari del temps cronològic, permet 
a cadascú que la seva organització tin-
gui sentit. Objectivament, una hora és 
una hora, però per a cadascú pot tenir un 
valor diferent. El temps de l’experiència 
individual, el temps conscientment vis-
cut, no és el temps que marca el rellotge. 
Quan es provoquen situacions suggeri-
dores, creatives, en les quals l’alumne 
se sent lliure i conscient del seu propi 
procés d’aprenentatge, el temps es per-
cep breu i es viu de manera intensa i ex-
citant. És aquest temps el que és impor-
tant que impregni l’organització escolar 

Tripa PE367 DEFINITIVA.indd   6 29/01/2013   17:20:01



i el que s’ha de fomentar a l’escola. La 
planificació mòbil i flexible del temps 
escolar, que s’adapta a les necessitats 
de cadascun dels alumnes, de les pràcti-
ques docents i que genera vivències en-
grescadores i satisfactòries, és la que cal 
que es generi en l’organització escolar, 
una planificació que reconeix les indi-
vidualitats, el temps subjectiu de cada 
persona, la llibertat, la responsabilitat i 
que aproxima a la felicitat.

Evidentment, aquesta concepció dife-
rent del temps escolar requereix neces-
sàriament una revisió del currículum, 
que ha de deixar de ser una simple suma 
de continguts, com també de les acti-
tuds de mestres i professors passant de 
ser predominantment individualistes 
i transmissors de la “seva àrea” a col-
laboradors actius i generadors de co-
neixement global. Hem d’acceptar el 

repte de no presentar a l’infant, al jove, 
continguts excessivament seqüencials 
i programats, perquè no afavoriran el 
seu propi procés d’autoconstrucció de 
coneixement i d’aprenentatge. L’acte 
d’aprenentatge és personal, és el mateix 
subjecte qui decideix quan aprendre. 
L’aprenentatge és en si un acte de lliber-
tat. És convenient, doncs, trencar amb 
motivacions imposades en programes 
encotillats, preparats per dates, temps 
i edats prefixats i que generen preguntes 

“...EL MODEL D’ESCOLA quE pERMET 

DESCObRIR I ApREnDRE DE fORMA 

CREATIvA I En LLIbERTAT nECESSITA

un ESpAI DIvERSIfICAT...”

7
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de les quals ja donem respostes que es 
poden repetir sense comprendre. Com 
a contrapartida es poden generar pro-
jectes que parteixin circularment de les 
idees dels infants, els adults, el medi i 
el context. En aquesta situació es creen 
interaccions que permeten un procés 
obert, marcat per la incertesa, per la pre-
disposició de possibilitats obertes, que 
no tenen un camí predeterminat i que 
comporten un gran respecte per l’auto-
nomia i la diversitat.

Tal com diu Loris Malaguzzi: “L’experi-
ència ens confirma que els infants ne-
cessiten molta llibertat per indagar, pro-
var, equivocar-se i corregir. Per triar on i 
amb qui volen invertir la seva curiositat, 
les seves emocions; per apreciar els infi-
nits recursos de les mans, de la vista, de 
l’oïda, de les formes, dels sons i dels co-
lors”. “Respectar els temps maduratius 
del desenvolupament, dels instruments 
del fer i l’entendre, de la plena, lenta, 
extravagant, lúcida i canviant aparició de 
les capacitats infantils és una mesura de 
saviesa dialògica i cultural”.

De manera anàloga a la imposició del 
domini del temps objectiu, cronològic, 
a les escoles l’espai d’aula convencional 
respon també al model productiu a què 
anaven encaminats els futurs treballa-
dors de cadenes de producció. La dispo-
sició de les taules i cadires dels alumnes, 
el punt de mira centralitzat en la taula 
del mestre i la pissarra (de guix o digital, 
tant se val), la il·luminació lliure d’om-
bres i unificadora dels fluorescents, són 
l’escenari perfecte per al model d’escola 
basat en la producció, la repetició i la 
uniformització.

Contràriament, el model d’escola que 
permet descobrir i aprendre de forma 
creativa i en llibertat necessita un espai 
diversificat on el subjecte se senti inclòs 
en la col·lectivitat però, alhora, trobi el 
seu espai privat, de pausa dins el ritme 
general. Un lloc amable, confortable, 
habitable. Un espai on siguin possibles, 
predominantment, les relacions i la 
multiplicitat d’activitats especialitza-
des que s’hi puguin realitzar. Un espai 
que afavoreixi la relació interpersonal 
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basada en el diàleg, i entre la persona i el 
món dels objectes, que sempre han par-
lat als humans a través de la seva forma 
i el seu comportament en un llenguatge 
a voltes sofisticat que requereix una gran 
dosi d’implicació sensorial, d’observació 
i de reflexió. L’espai que proposem no ha 
de simplificar la diversitat de l’entorn en 
forma de laboratori especialitzat, ha de 
ser un lloc on aquesta complexitat es-
devingui experiència formativa, recerca 
d’informació i de relació. 

La qualitat de l’ambient és el resultat de 
múltiples factors, hi influeixen la forma 
i el volum de l’espai, l’organització fun-
cional i, al mateix temps, la percepció 
sensorial com la llum, el color, l’acústi-
ca, l’olor, les textures...

Una qualitat que ha de tenir l’espai és 
que afavoreixi el retrobament, l’inter-
canvi i l’empatia. El coneixement és una 
construcció permanent que cada perso-
na fa elaborant i organitzant les dades 
que percep i els fets que viu i la realitat 
que l’envolta. La construcció del conei-

xement no es porta a terme d’una manera 
progressiva i lineal, sinó en xarxa, segons 
una retícula d’elements interconnectats. 
En aquest context, la percepció, l’acció 
i la reflexió esdevenen estratègies fona-
mentals per a la construcció del saber in-
dividual que s’estructura, es desestruc-
tura i es consolida gràcies al diàleg i la 
confrontació amb els altres.

Al mateix temps l’espai ha de permetre 
fer visible el procés de recerca dels in-
fants i joves i ha de possibilitar documen-
tar no solament els resultats, sinó també 

“LA quALITAT DE L’AMbIEnT éS EL 

RESuLTAT DE MúLTIpLES fACTORS, hI 

InfLuEIxEn LA fORMA I EL vOLuM DE 

L’ESpAI, L’ORGAnITzACIó funCIOnAL I, 

AL MATEIx TEMpS, LA LLuM, EL COLOR, 

L’ACúSTICA, L’OLOR, LES TExTuRES...”

9

gener - febrer ´13 
367

M
m o n o G r à f i c

Tripa PE367 DEFINITIVA.indd   9 29/01/2013   17:20:02



10

i principalment el procés de recerca i de 
coneixement. L’infant que es desenvo-
lupa en llibertat i en un entorn creatiu 
habita l’espai construint contínuament 
el lloc on es troba; necessita, doncs, un 
espai transformable, dúctil, que permeti 
formes diverses d’habitar-lo i d’utilitzar-
lo al llarg del dia o al pas del temps. L’es-
pai, doncs, com un organisme, ha d’estar 
preparat per canviar, evolucionar segons 
el projecte o la forma de ser del qui l’ha-
bita. 

Un element important és una forta rela-
ció entre l’espai interior i l’exterior. L’ob-
jectiu és aconseguir sentir i percebre ple-
nament el que passa a fora, el clima, el 
pas del temps, les estacions, el ritme del 
poble o la ciutat, el transcurs de la vida 
fora l’aula... 

Però com resoldre la transformació de l’es-
pai en edificacions pensades per encabir 
aules convencionals, totes iguals, situades 
a banda i banda de passadissos enormes, 
buits de vida? Una vegada més necessitem 
una intervenció creativa, lliure d’estereo-
tips, trencadora amb els convencionalis-
mes, però reflexiva i coherent. 

Analitzem els diferents aspectes de l’aula. 
La forma de l’espai és difícil de modificar, 
però hi podem intervenir afegint-hi ele-
ments trencadors com ara prestatgeries i 
paravents que separin zones de treball més 
individualitzat o de petit grup de zones de 
treball en gran grup. Podem obrir les por-
tes de les aules i integrar els passadissos a 
la convivència de l’aula o transformar-los 
en espais de relació i de treball entre els 
grups que habiten les diferents aules.
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La llum determina enormement un espai, 
sovint li dóna la màgia necessària que 
convida a l’acció. La llum és la respon-
sable de tres dimensions perceptives: la 
visibilitat, la imatge estètica i la sensació 
del pas del temps. Generalment a l’esco-
la ens fixem en la primera, però oblidem 
les altres dues. La llum és un component 
important de la nostra percepció estèti-
ca. La llum del dia ens permet sentir i 
veure el pas del temps i podem manipu-
lar-la de manera senzilla amb cortines o 
persianes que els nens poden fer servir 
de forma autònoma. La il·luminació ar-
tificial (la distinció de llum natural i ar-
tificial és només una convenció, la llum, 
provingui del Sol o d’una làmpada, és 
energia radiant generada per l’explotació 
de recursos naturals) és convenient que 
no sigui uniforme, com sol passar per pri-

vilegiar la igualtat d’il·luminació en tot 
l’espai. El paisatge lluminós pot ser molt 
viu i articulat, atenent a variacions d’in-
tensitat, de diferència de color... Un fac-
tor molt important són les ombres: poden 
ser diàfanes o molt denses, ordenades o 
caòtiques, fragmentades o compactes, 
produir autèntiques coreografies ambi-
entals. El paisatge lluminós favorable en 
una escola hauria de ser articulat, variat 
i complex, policrom, dinàmic, ric en pe-
nombres, ric en textures, híbrid en colors 
provocats amb materials translúcids de 
diferents tons i textures, en definitiva, 
com tot en una escola, hauria d’estar 
pensat per afavorir la descoberta i l’apre-
nentatge lliure i creatiu.

Hauríem de fer atenció també a l’olfacte. 
La percepció d’una olor té un fort poder 

11
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evocatiu, és capaç de despertar imme-
diatament la imaginació i el record d’un 
ambient. 

Quant als materials, és important la seva 
complexitat harmònica que afavoreixi, 
com un element més, la descoberta del 
món i l’aprenentatge lliure i creatiu. És 
important que els materials tinguin dura-
bilitats diverses, que es vegi el seu com-
portament al llarg del temps, des del que 
dura unes poques hores, com les flors, 
al més durador, com el metall o el vidre, 

al que adquireix qualitat amb el temps, 
com la fusta, o el plàstic, que es deteriora 
i perd la seva característica de qualitat 
material.

Així doncs, perquè l’infant pugui esdeve-
nir subjecte actiu del seu propi aprenen-
tatge, cal garantir un espai organitzat de 
manera que cadascú s’hi senti segur, a 
més d’una dinàmica col·lectiva que per-
meti a tothom involucrar-s’hi. Un espai 
que permeti descobrir noves possibilitats 
i posar a la disposició de l’infant recursos 
suggeridors i diversificats. Un espai que 
li permeti “arriscar-se a fer el que no sap 
fer per aprendre a fer-ho, un espai prote-
git dels judicis immediats i de la pressió 
avaluadora” (Philippe Meirieu).

Podríem permetre’ns imaginar l’edifici 
escolar com un tot, obert, d’espais flexi-
bles habitats per grups flexibles d’estu-
diants i mestres que comparteixen pro-
jectes en comú, espais que permetin la 
formació d’equips de mestres i alumnes, 
equips interdisciplinaris on la coopera-
ció esdevingui necessària per aconseguir 
l’assoliment dels objectius d’un projecte 
comú, on totes les mirades i intervenci-
ons siguin necessàries, on no calgui clas-
sificar ni per edats ni per gènere, ni per 
capacitats, on la col·laboració de tots si-
gui imprescindible. Un espai creatiu que 
permeti al mestre, al professor, sentir-se 
integrat en el projecte dels seus alumnes, 
no amb l’obligació d’avaluar-los, de jutjar-
los, d’ensinistrar-los, sinó aportant el que 
sap i descobrint amb la ment oberta de les 
aportacions de tots. Esdevindria així un 
altre perfil de mestre que gaudiria del fet 
de continuar aprenent conjuntament amb 
les ments més creatives i “fresques” dels 
seus alumnes. En aquest context es gene-
rarien valors i actituds difícils d’aconse-
guir en el model més generalitzat actual-
ment a les escoles. No estem tots d’acord 
que els nostres alumnes aprenen més de 
les actituds dels seus mestres que no de 
les seves paraules? I el plaer d’aprendre, 
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el podem contagiar des de la postura so-
lemne de qui ja ho sap tot?

Potser, doncs, ens cal caminar cap a un 
nou model d’escola en el qual tots, mes-
tres i alumnes, ens sentim bé treballant 
en equip, aprofitant la riquesa de la di-
versitat i construint junts valors i conei-
xement.
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Com ens ajuda l'espai a aprendre?
I el temps?

xAvI GEIS

director de l’escola pública de rellinars

L’autor reflexiona i posa exemples, a partir de l’experiència de l’escola de Rellinars, 
sobre el temps de l’escola, de l’aula, dels alumnes, de l’organització de l’horari flexi-
ble, i també sobre els espais.

Avui, quan m’he posat a escriure aquest 
article, el qual, d’altra banda, cal dir que 
ja fa força dies em van encarregar, he vis-
cut la dificultat de trobar un espai i un 
temps per poder-hi reflexionar, abocar 
les idees i organitzar-les una mica.

Aquesta mateixa dificultat és la que es 
pot trobar una escola que es plantegi 
com organitzar aquest temps i aquest 
espai per tal de donar cabuda a totes (o 
algunes) coses que passen al seu voltant 
i que ens ajuden a aprendre, no només 
com a individualitats, sinó que ens aju-
din a aprendre en grup. Una escola que 
té un plantejament obert es pot trobar i es 
troba que el temps és un concepte relatiu 
i que cal adaptar-lo al moment en què vi-
vim i ens trobem (i no parlo, només, de la 
crisi econòmica actual). Un altre aspecte 
és l’espai, sobre el qual en moltes ocasi-
ons les escoles han reflexionat i adaptat 
a les noves concepcions que cada centre 
ha establert.

Amb tot, mirarem de plantejar-vos de 
quina manera a l’escola hem reflexionat, 
i encara ho fem, sobre aquests dos aspec-
tes i què tenen a veure amb l’aprenentat-
ge i amb la feina del mestre o la mestra.

Aquests plantejaments, situacions, exem-
ples, reflexions... voldria que ens aju-
dessin a la reflexió col·lectiva, encara 
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que al darrere hi ha una intenció i una 
escola que ens ha donat aquest temps 
de reflexió. Molts dels exemples els hem 
de situar a l’escola de Rellinars (Vallès  
Occidental, <www.xtec.cat/ceiprellinars>).  
Una escola que inicia el seu sisè curs 
(abans no hi havia escola al poble) i que 
de bon començament ha basat el pro-
jecte educatiu en quatre pilars: la co-
municació, l’aprenentatge, el benestar i 
l’obertura a l’entorn i al món. Una escola 
rural amb un entorn sociocultural desa-
favorit, que mira de fer emergir les ganes 
de saber dels alumnes, que es proposa 
preguntes per investigar, que vol tenir en 
compte la història del grup i de cada un 
dels alumnes i que per tant no basa el 
saber en la reproducció i memorització, 
sinó en la recerca i la relació. Una es-
cola que creu que en aquests moments, 
el 2013, la societat, el món, el coneixe-
ment... demana un plantejament dife-
rent, canviant, obert, on tinguin cabuda 

diferents sabers. Una escola on entrin 
els experts per compartir allò que saben, 
on la comunicació entre iguals sigui una 
peça clau, on el treball en equip sigui im-
portant i valorat, on allò que entri a l’aula 
sigui significatiu i tingui un sentit tant 
per als alumnes com per als mestres i on, 
per tant, no hi cap la repetició d’activi-
tats i sabers perquè sí, sense una reflexió 
sobre el que volem aconseguir i què hem 
de fer per realitzar-ho. 

El temps, una variable “relativa”

Teoría de la relatividad fís. Teoría 
formulada por Albert Einstein en 
1905, que establece que el tiempo 
y el espacio son conceptos relativos 
por la imposibilidad de encontrar un 
sistema de referencia absoluto.1 

1. <http://www.wordreference.com/definicion/relatividad>.
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A l’hora de plantejar-nos l’horari, els mes-
tres, reunits en claustre, definim quins 
objectius volem destacar durant el curs i 
les franges horàries en què caldrà una co-
ordinació entre nosaltres, com ara quan 
es farà Educació Física, Música, Anglès, 
Castellà, Tallers i Teatre. La resta de les 
àrees o matèries no estan prefixades i 
deixem la resta de l’horari “lliure” per-
què els diferents projectes i propostes 
emergeixin i donin sentit al que fem, i 
especialment al quan ho fem. 

El mestre té un paper clau en l’emergèn-
cia de les ganes d’aprendre dels alum-
nes, i ha de deixar temps perquè avan-
cin, es formulin preguntes o defineixin 
conjuntament allò que volen investigar 
i aprendre. Temps en què el mestre ha 
de tenir l’habilitat de connectar allò que 
surt amb el coneixement que se’n té en 
aquests moments i, per tant, de no “en-
llaunar” els continguts del currículum 
dins de cada projecte (no els continguts 
dels llibres de text, que no són el currícu-
lum prescriptiu). 

Aquesta flexibilitat, però, genera alguna 
incertesa entre els mestres, especial-
ment en aquells que acaben d’arribar a 
l’escola i que, en termes generals, han 
treballat sempre amb hores tancades 
per matèries i amb el temps limitat per 
l’entrada d’un altre mestre o per un can-
vi de llibre. Aquesta incertesa l’hem de 
treballar des del conjunt del claustre, 

“AquESTA fLExIbILITAT hORàRIA, 

pERò, GEnERA ALGunA InCERTESA 

EnTRE ELS MESTRES,

ESpECIALMEnT En AquELLS quE

ACAbEn D’ARRIbAR A L’ESCOLA...”
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especialment en moments en què la in-
estabilitat dels equips sigui alta o molt 
alta, portant a terme un acompanyament 
volgut per tots en el qual ens definim cla-
rament uns objectius i uns aspectes a 
discutir i compartir.

El temps de l’escola, el del claustre, el 
de l’aula, el dels alumnes, el de les famí- 
lies... és un temps que demana reflexió 
per dotar-lo de sentit. Cal un aprenen-
tatge per a la gestió d’aquests temps per 
abordar-la de manera diferent. 

A tall d’exemple d’aquesta gestió, a con-
tinuació expliquem com ens organitzem 
a l’escola. 

Pel que fa als mestres, cada setmana 
reben un document amb totes les infor-
macions rellevants per als propers dies. 
D’aquesta manera no malbaratem temps 
parlant de coses que es poden donar 
fetes o informades (destinem temps de 
claustre davant de dubtes, de desacords 
i/o errors en les informacions), i la res-
ta de temps del claustre (tres hores per 
setmana) el destinem a parlar de peda-
gogia. 

D’altra banda, amb els alumnes de la 
classe dels grans (5è i 6è de Primària) 
els dilluns al matí planifiquem conjun-
tament la setmana a partir d’aquells as-
pectes que van quedar sense abordar i 
d’aquelles propostes que tinguem per 
continuar treballant en un projecte.

Els reporters que dirigiran la revista de 
l’escola durant un mes faran reunions 
setmanals d’una hora de “consell de 
redacció” per planificar les accions de 
cada aula, veure què passa al poble i què 
hi podem aportar nosaltres, fer de pont 
amb les aules per a les notícies.

Un altre aspecte relatiu al temps, tot i 
que a un altre nivell, i que hem obser-
vat voltant per les escoles i que potser 

no s’ha plantejat gaire, fa referència al 
fet d’aprofitar el saber (amb sentit) que 
s’ha anat construint al llarg d’un curs. A 
l’inici de curs, després de les vacances 
d’estiu, sovint ens trobem les aules bui-
des i les parets blanques. Sense voler no 
tenim en compte allò que hem fet anteri-
orment i que ha quedat recollit en forma 
de conclusions, mapes de conceptes, es-
quemes... A les vacances de Nadal o de 
Setmana Santa això no passa pas...

L’espai, el tenim apamat?

Medi que hom es representa en 
principi com a il·limitat, continu i 
tridimensional i com a continent de 
tots els objectes sensibles, dins el 
qual aquests poden canviar de po-
sició.2 

Aquesta definició escau a les nostres 
aules? Són les aules espais il·limitats? 
Sensibles als canvis? Tridimensionals? 
O ens trobem encara en espais tancats, 
on costa que allò que passa a l’exterior 
hi entri per ser debatut, argumentat, ex-
posat... O espais on la disposició de les 
taules no ens permet un intercanvi, una 
conversa fluida, un respecte per les opi-
nions, un intercanvi de les mirades, un 
ordre, on el nexe d’unió de les converses 
NO és tan sols el mestre, sinó que és el 
grup, on les feines penjades no conviden 
a l’intercanvi i a l’enriquiment de cada 
un de nosaltres.

Com deixem que els nens visquin l’es-
pai d’aprendre? Fa uns anys, a l’escola 

2. <http://www.diccionari.cat/>.

“hI hA unA MAnERA DE SEuRE O MAnERES 

DE SEuRE? què SupOSA CADA unA 

D’AquESTES MAnERES?”
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ens vàrem trobar que a l’hora de dispo-
sar les taules i cadires dels alumnes de 
la classe dels grans en rotllana (quart, 
cinquè i sisè), aquests van expressar el 
seu desacord. Deien que seure així era 
de petits i que ells ja havien de seure com 
ho farien a l’institut o com ho havien vist 
per la televisió. En vàrem parlar i van veu-
re imatges de com s’asseuen les grans 
“personalitats” quan volen compartir 
coses entre iguals, per exemple a les reu- 
nions de caps d’estat, de l’ONU, reunions 
d’empresa i altres situacions que ells po-
drien considerar “importants”.  Van seu- 
re en rotllana, canviant quan calia, quan 
van veure que aquesta disposició ens 
ajudava a la conversa i en el respecte als 
altres. 

També creiem que, com a mestres i com 
a escola, ens hem de preguntar, respecte 
a l’espai: hi ha una manera de seure o 
maneres de seure? Què suposa cada una 
d’aquestes maneres? Quines són les nos-
tres prioritats quan ens decidim per una 

o altra? Quina organització d’aula tenim 
al cap?

Un altre aspecte important relacionat 
amb aquest espai on convivim i apre-
nem és de què deixem constància, i com, 
sobre els sabers que com a grup estem 
elaborant. Segurament no entendrem 
una paret en la qual totes les producci-
ons siguin iguals, perquè ens aportaria 
poc per aprendre. En canvi, una paret on 
vagi creixent un esquema dels aspectes 
que anem abordant i dels quals traiem 
algunes conclusions, sí que ens serviria. 
Per tant, què en fem de la documentació 
que elaborem? Què li demanem? I com 
ho fem?

En aquest punt podríem encetar una 
conversa sobre l’avaluació. Què fa l’es-
cola respecte a aquest aspecte perquè 
sigui un procés integrat en el procés 
d’ensenyament i aprenentatge i no un 
instrument de mesura? Què fa l’escola 
per avaluar-se a ella mateixa? Què propo-
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sa als mestres i als alumnes per conèixer 
el seu “moment” i com aquestes i altres 
preguntes lliguen amb quin espai i quin 
temps els deixem, als uns i als altres, per 
poder fer aquesta avaluació?

Segur que cada escola va trobant el seu 
camí, i en aquest trajecte va qüestionant-
se allò que fa i per què fa allò i no una altra 
cosa. Aquesta reflexió que aquí hem vol-
gut aportar és solament una mirada que 
volem que sigui molt respectuosa amb 
les persones, amb el com aprenem, amb 
la comunicació, amb el saber, i per tant 
no tindria sentit que en el si del claustre 
no ens formuléssim, de manera paral-
lela, qüestions pedagògiques que acom-
panyen aquests aspectes més organitza-
tius (espai) i funcionals (temps). Aquest 
camí no el fem sols, al contrari, el volem 
fer –i creiem que cal fer-lo– acompanyats 
dels experts, de grups de treball externs 
i interns, d’assessors, i de tot aquell ma-
terial i aquelles persones que ens poden 
donar nous arguments i mirades cap a 
aquests aspectes claus en el moment 
actual.

Estem segurs que ens hem deixat en el 
camí molts aspectes per explicar, que 
per a nosaltres són molt importants, però 
que en parlar de l’espai i del temps hi en-
trarien amb calçador, com per exemple 
què fem amb les produccions/treballs 
dels alumnes, l’avaluació, els informes, 
el treball amb les famílies... i altres as-
pectes que o bé no hi hem reflexionat o 
bé en aquests moments no els hem tro-
bat prou rellevants. Però el que sí tenim 
clar i cal reivindicar són els espais i el 
temps del claustre per parlar de pedago-
gia, centrant, això sí, allò de què volem 
parlar per no parlar en el buit o de coses 
que no ens aporten gran cosa sobre el fet 
d’aprendre.
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LIDIA ESTEbAn,
MOnTSERRAT nAvARRO

I OLGA ROMERA 

equip directiu de l’escola el martinet

Repensar l'escola, els seus temps i els seus 
espais

“Una antropología del tiempo es una an-
tropología de la transformación, una an-
tropología que daría lugar a una pedago-
gía que cree que formar es transformar. 
La transformación es, simultáneamente, 
novedad y persistencia de alguna cosa 
que ya era. Siempre transformamos des-
de aquello que ya somos, desde aquello 
que tenemos”.1 

Aquest curs que acabem d’estrenar, l’es-
cola El Martinet2 enceta el seu novè any 
de vida, una vida teixida d’il·lusions, de 
canvis i d’esperances que, amb el temps, 
el compromís de la comunitat ha fet pos-
sible. És un projecte que ha evolucionat, 
que s’ha retroalimentat mitjançant la 
reflexió, l’autoformació del seu equip i 
la comunicació dins de la comunitat for-
mada pels nens i nenes, les seves famí-
lies, els mestres, el personal de servei, 
del barri i d’altres entitats que per motius 
diversos s’han vinculat a l’escola.

L’escola El Martinet, en els seus inicis, va 
poder dibuixar, somniar i traçar un camí 
de la mà d’un grup de persones que van 
interrogar-se sobre els processos d’apre-

1. Mèlich, Joan Carles (2006). Transformaciones: Tres 

ensayos de filosofía de la educación. Madrid: Miño y Dá-

vila Editores, p. 103.

2. El Martinet és una escola pública de doble línia situa-

da al barri de Can Mas de Ripollet (Barcelona).

Les autores exposen l’experiència de l’escola El Martinet, concebuda com a comuni-
tat des dels seus inicis i organitzada per tres microcomunitats –la dels petits, la dels 
mitjans i la dels grans–, en la qual els espais acollidors i l’estructura organitzativa són 
fonamentals en els processos d’aprenentatge.
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nentatge dels infants i sobre els espais, 
els contextos, el diàleg amb l’entorn, el 
creixement de la comunitat, el temps i 
les vivències que podríem compartir, i 
sobre els trets més significatius que ens 
identificarien com a comunitat. 

Anticipar-se als esdeveniments va per-
metre projectar, en la construcció dels 
edificis, els espais on havien de desen-
volupar-se centenars de biografies, totes 
diferents, singulars i úniques. Això va 
demanar una visió àmplia i flexible per 
part nostra per tenir presents la flexibili-
tat i la versatilitat dels elements així com 
la recerca de l’equilibri entre allò que és 
personal i íntim i allò que pot ser públic 
i compartit: una arquitectura que assu-
mia, en certa manera, la responsabilitat 
de dispensar benestar, procurar un lloc 
per a cadascú, provocar trobades i gene-
rar aprenentatges.

Pensem que en el benestar hi ha la clau 
de l’obertura a les relacions i al coneixe-

ment, un benestar entès en tots els sen-
tits, embolcallat amb ambients i espais 
acollidors, transparents, lluminosos, 
oberts, funcionals i serens, amb capaci-
tat per ser transformats per les accions 
dels infants i la cura dels grans.

El Martinet també és conscient de la ne-
cessitat de mantenir un diàleg amb l’en-
torn i accepta amb humilitat que el pro-
jecte ha de nodrir-se d’altres contextos, 
que la seva pell ha de ser porosa i sensi-
ble al seu territori, i que ha de vincular-se 
a la ciutadania per fer-li visible la cultura 
d’infància. Aquest és un compromís que 
any rere any es projecta i es comparteix 
als carrers del barri imaginant i creant 
paisatges nous.

Com a comunitat que és el Martinet, s’hi 
ha definit una estructura que es concre-
ta en tres microcomunitats, ja que es va 
entendre que, atès que havia d’acollir in-
fants de tres a dotze anys, no seria senzill 
pensar una proposta espaciotemporal 
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coherent si no es garantien uns hàbitats3 
i uns serveis propers a les tres edats que 
integraria cadascuna d’aquestes tres mi-
crocomunitats: la dels Petits, per als 
nens de tres a cinc anys, la dels Mitjans, 
per als de sis a vuit, i la dels Grans, per als 
de de nou onze. 

Cada microcomunitat està formada pels 
alumnes, les seves famílies i els mes-
tres, que assumeixen la responsabilitat 
d’acompanyar els itineraris personals, 
vetllar pels espais i els materials i crear 
escenaris d’aprenentatge que facilitin la 

3. Entenem aquest hàbitat com un espai que es trans-

forma en lloc mitjançant les accions i les empremtes de 

les persones que l’habiten. 

comunicació entre les persones dintre 
d’un marc respectuós, amorós i sensible 
a les necessitats i realitats diverses.

Aquesta organització en microcomuni-
tats ens permeten també uns temps més 
llargs per als processos dels infants, uns 
cicles de tres anys en els quals cada grup 
de referència passa per l’experiència de 
ser els petits, els mitjans i els grans de la 
seva microcomunitat, per tornar a ser de 
nou els petits quan passen a la següent.

La vida a l’escola es mou dins de les coor-
denades d’un determinat concepte d’es-
pai, descrit fins ara, i també d’un temps. 
Un temps que es projecta en diverses 
dimensions i es concreta en cada micro-
comunitat i també en cada persona. 
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El temps és un paradigma ple de comple-
xitat no exempt de paranys en els intents 
de definir-lo i d’acotar-lo i que requereix 
que s’afini en les propostes. Es tracta d’un 
temps personal i d’un temps col·lectiu 
que garanteixi l’equitat en les oportuni-
tats i el màxim respecte als processos 
biològics interns per obrir-se al món, sa-
tisfer les pròpies necessitats i compartir 
per gaudir i anar més lluny d’on som, si 
ens cal. També estem parlant d’un temps 

que s’escola i que ens mou amb ritmes i 
contextos diversos i del qual ens hem de 
protegir sense ser-ne aliens.

Amb el convenciment que el temps 
d’aprenentatge és únic en cada persona, 
organitzem l’escola de manera que sigui 
possible respectar els diferents ritmes. 
Ens adonem que els infants necessiten 
viure la seva pròpia temporalitat i conce-
dir-se el temps necessari per mirar, tocar, 
escoltar... i enriquir-se en profunditat so-
bre les coses i emocionar-se amb allò que 
aprenen. 

El Martinet pensa en una seqüència es-
paciotemporal amb poca fragmentació, 
que plantegi propostes globals proveï-
des dels diferents llenguatges i tingui en 

“LA vIDA A L’ESCOLA ES MOu DInS DE 

LES COORDEnADES D’un DETERMInAT 

COnCEpTE D’ESpAI I TAMbé D'un TEMpS”
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compte que en cada etapa i en cada per-
sona hi ha una regulació que és fruit de 
la satisfacció de desitjos i d’autoconeixe-
ment. Es tracta d’unes propostes i unes 
accions que poden expressar-se tant a 
espais interiors com exteriors i que ente-
nen que l’aprenentatge té un continuum 
si hi ha preguntes i els elements neces-
saris a l’abast per trobar les respostes, i 
a la vegada, noves preguntes. Els infants 
passen d’un espai a l’altre lliurement i 
aquest passatge implica estar a cada lloc 
d’una manera diferent.  

Començar una jornada a l’escola vol dir 
sentir la il·lusió de retrobar-se, identificar 
la xarxa que entre tots fem créixer, obrir el 
cor i el pensament per intercanviar petits 
moments, detalls inesperats, i sentir-nos 
confiats mitjançant uns rituals que ens 
acompanyen en el trànsit de cada dia: 
una imatge, una música, un llibre, un dia 
especial, un espai per a la conversa..., 
els quals formen part, tots plegats, d’un 
idioma que dóna sentit a la comunitat i 
que la comunitat reconeix.

Aquests rituals organitzen el temps de 
l’escola, del grup, de la comunitat, obrint 
i tancant estructures temporals. Així, per 
exemple, cada setmana sona una músi-
ca diferent mentre pares, mares o altres 
familiars transiten per dins de l’edifici 
tot acompanyant o anant a buscar cada 
infant al seu espai de referència. Aquests 
són moments de trobada, moments en 
què s’acullen les informacions que arri-
ben i els mestres estan disponibles a les 
inquietuds que s’expressen. 

A mig matí hi ha una parada en la dinà-
mica habitual de cada una de les mi-
crocomunitats perquè és l’hora de la 
fruita. O bé cada sis setmanes es trenca 
la rutina de la Comunitat dels Mitjans 
per estrenar una nova setmana de pas-
sejades, que fan cada un dels nens i 
nenes amb el seu grup de referència 
anant a un mateix lloc al llarg dels cinc 

dies de la setmana. Aquests indrets, 
que al llarg del curs són sis, es combi-
nen entre diferents paisatges naturals 
(la platja, la muntanya, el camp i un 
torrent) i sortides a peu o amb bicicleta 
pel poble i els seus voltants. Són mo-
ments que donen identitat a cada un 
dels grups, el fet d’anar a un mateix 
lloc durant cinc dies seguits permet en-
cadenar les accions d’un dia a l’altre i 
construir una petita història o aventura 
de grup. Un ordre que marca unes ru-
tines temporals i que és suficientment 
flexible per modificar-lo quan hi ha al-
guna novetat o fet puntual. Aquestes 
novetats desperten un interès especial 
en els infants. 

L’escola, en general, convida a diver- 
ses accions possibles, que se situen en 
un àmbit quotidià estable i ordenat, en 
un context en què l’experiència dels in-
fants volem que sigui  relaxada, viva i in-
teressant. 

Aquestes accions s’acompanyen tam-
bé d’un temps dels mestres per obser-
var, anotar i documentar els processos 
d’aprenentatge dels infants, per iden-
tificar les estratègies que utilitza cada 
infant per assolir coneixements i posar-
nos en el seu punt de vista. Sabem que 
cadascú aprèn d’una manera diferent i 
els mestres també aprenem de la nos-
tra feina documentant les accions dels 
infants. El que s’elabora són també ma-
terials que serveixen per a la reflexió col-
lectiva i ens ajuden a relacionar la teoria 
amb la pràctica. Ens permeten valorar-la 
i construir significats compartits entre 
adults i infants. Ens ajuden a escoltar i 
a ser escoltats, i tenir la certesa d’allà 
on som, veure el que hem fet, identifi-
car possibles equivocacions, si és que 
hi són, il·lusionar-nos i fins i tot desil- 
lusionar-nos, si cal.

Durant aquests cursos hem tingut l’opor-
tunitat de pensar i repensar els escenaris 
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que preparem per als infants i els hem 
dotat cada vegada de més microespais 
perquè permetin diferents accions i 
experimentacions. Són llocs diversos, 
adequats a les possibilitats reals, en els 
quals els nens i les nenes poden utilitzar 
diferents materials, organitzar-se i com-
prometre’s amb els seus propis projectes; 
els espais són amplis i diversos, en els 

quals els infants poden mirar, explorar, 
construir, mesurar, comprovar, observar, 
descobrir, imaginar, elaborar investigant, 
col·laborar, arriscar, transformar, reco-
nèixer, comunicar, experimentar, relaci-
onar, conversar, sentir, anticipar, jugar, 
escoltar, mostrar, provar, pensar, com-
partir… i emocionar-se aprenent; són es-
pais que posen l’atenció en els processos 
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del pensament dels infants i en els di-
ferents estils d’aprenentatge, perquè la 
manera d’aprendre no és igual per a tots 
els subjectes: encara que el punt d’arri-
bada porti a un mateix objectiu, el camí 
per arribar-hi es diversifica. Aquest ven-
tall generós de diversitat permet acollir 
tots els infants de l’escola de manera que 
cap d’ells no sigui separat de la resta per 
atendre el seu procés. En definitiva, tota 
l’escola està pensada per a tots.

En l’equip de mestres, cada vegada són 
més presents les aportacions de la neuro-
ciència, que esdevenen referents impor-
tants. Alguns biòlegs com H. Maturana i 
F. Varela tenen uns punts de vista que ens 
porten a considerar que el coneixement 
humà és un fenomen biològic que està 
radicalment lligat al subjecte i a les se-
ves experiències privades. Conèixer com 
passen les coses en el nostre interior ens 
permet ser més assertius i respectuosos 
en tot el que oferim perquè cadascú pu-
gui fer-se.

Posem èmfasi també en les aportacions 
de R. Wild, que exposa que l’ésser humà, 
com a organisme viu que és, té l’impuls 
d'interactuar amb l’entorn i fer-se a si 
mateix des dels primers moments de vida 
(això ja comença en la vida intrauterina). 
Per tant, el desig de conèixer neix d’una 
inquietud interna que es dirigeix a l’ex-
terior, mai en el sentit invers, i segueix el 
sentit de la vida. 

Amb certes similituds L. Malaguzzi con-
siderava l’infant un ésser capaç amb 
totes les seves potencialitats i mereixe-
dor de la nostra confiança. Del caminar 
junts, mestres, nens i nenes, hem après, 
cada vegada més, a confiar en la infància 
i en les seves capacitats per aprendre. 

Mirant de prop el fer dels infants

Els processos d’aprenentatge dels nens 
i nenes de tres a cinc anys tenen molt 

a veure amb el joc, amb ells mateixos, 
amb els altres, amb els materials i amb 
l’espai. Això comporta que la Comunitat 
dels Petits ofereixi espais on els infants 
puguin interactuar directament amb els 
materials i romandre-hi el temps que els 
interessi. Sovint el seu fer està lligat a 
troballes inesperades que acaben orien-
tant les seves accions, decisions i tries. 
La seva espontaneïtat situa els infants en 
un temps present i, per tant, intentem 
oferir-los un gran ventall de possibilitats 
properes i relacionades amb llenguatges 
diversos. 

En aquesta comunitat és essencial que 
hi hagi materials que propiciïn un con-
tacte sensorial amb el món, amb matè-
ries com l’aigua, la sorra, les plantes, 
els fruits..., i amb objectes a partir dels 
quals els infants puguin descobrir les 
seves particularitats alhora que inicien 
alguna recerca. Aquestes exploracions 
s’acompanyen d’accions com tocar, 
olorar, apilar, omplir, buidar, sospesar, 
arrossegar… Els infants són curiosos 
per naturalesa, són capaços d’observar 
i centrar l’atenció en aquestes accions 
i poden arribar a trobar la manera de 
descriure les coses per les seves quali-
tats. En aquestes edats s’inicia també 
la trobada amb l’altre, potser inespera-
da o imprevisible. Nens i nenes es tro-
ben en situacions de joc en què junts 
poden descobrir noves relacions i no-
ves solucions als problemes. Els espais 
d’aquesta comunitat també ofereixen 
la possibilitat que els infants deixin 
constància d’ells mateixos mitjançant 
el gest, el traç, l’acció, el llenguatge 
oral…

L’estructura proposada per la Comunitat 
dels Mitjans procura que s’estableixi una 
dinàmica que pugui narrar un trajecte 
personal a través d’allò que els espais i 
l’ambient ofereix, afavorint que creixin 
noves solucions, estratègies i habilitats 
per anar enriquint el procés d’aprenen-
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tatge dels infants. Els nens i nenes de 
sis, set i vuit anys són més conscients 
de les seves tries i decisions i poden pre-
veure i continuar el seu propi pla d’acció. 
D’aquesta manera elaboren projectes 
que permeten una recerca, construir i 
observar què passa.

En aquestes edats s’interessen per com 
funcionen les coses, per conèixer-ne 
l’ànima i essència, per les lleis físiques, 
per saber algunes coses de temes que 
han esdevingut al llarg de la història, per 
endinsar-se en el món dels animals… 
Comencen a establir relacions amb els 
codis ja establerts i així afloren l’escrip-
tura, la lectura i la resolució de càlculs 
matemàtics bàsics. Continua havent-hi 
molta presència de joc simbòlic, cada 
cop més diferit en l’espai, el valor de les 
relacions creix i es defineix amb nous vin-
cles. És el moment també en què apareix 
el joc de regles com a interès comú. La 
sorpresa i l’aventura prenen una dimen-
sió espectacular que es trasllada fins i tot 
a la descoberta del món físic, alhora que 
es volen saber més coses sobre el món 
fantàstic. És el moment de les grans ha-
bilitats motrius. 

L’especialització, la profunditat, el do-
mini, el saber, la precisió… és allò que 
es respira a la Comunitat dels Grans. Els 
nens i nenes de nou, deu i onze anys vo-
len saber coses de la cultura, volen saber 
més enllà de l’aquí i l’ara i del món físic 
des de la contemplació. L’altre, com a 
igual, pren una importància increïble, és 
freqüent veure nens i nenes parlant llar-
gues estones dels seus interessos ja que 
el grup és un gran referent, alhora que 
van adquirint consciència del seu propi 
pensament. Les habilitats manuals, el 
treball físic, la precisió, l’especialització 
en diferents temes van formant part del 
seu itinerari personal. Els projectes que 
comencen tenen a veure amb la utilitza-
ció de diferents estratègies, decisions i 
el domini de codis ja establerts. Aquest 

domini també els permet la invenció de 
nous codis, noves normes i regularitats… 
I són cada vegada més competents i au-
tònoms en el seu créixer i caminar per la 
vida.

per acabar

Pensar en el temps i l’espai és anar més 
enllà d’aquests paràmetres i evitar que-
dar-nos només en la concreció de l’or-
ganització. La complexitat del tema ens 
obliga a ser curosos i agosarats en les de-
cisions que cal prendre en equip, amb la 
il·lusió que acompanya el descobriment 
de noves possibilitats, i acceptar les re-
núncies a què la realitat a vegades ens 
obliga. 

Tenim la sort de treballar en un projecte 
molt proper a les nostres conviccions, i 
quan això succeeix podem donar el millor 
de nosaltres. L’escola també ens dispen-
sa moments de felicitat. Hem pogut so-
miar un projecte per al Martinet i aquest 
somni ens dibuixa un camí, un referent 
inacabat, que durant el trajecte amplia 
el seu horitzó. 

Hem explicat una opció que no ha de 
ser necessàriament l’única en aquesta 
aventura de pensar una escola contem-
porània, que per a nosaltres té sentit en 
la mesura que ens ubica en un entorn i 
en una comunitat. Diferents realitats ens 
portarien a altres projeccions.

Cal que ens arrisquem i prenguem deci-
sions per avançar cap a la transformació 

“TEnIM LA SORT DE TREbALLAR En un 

pROjECTE MOLT pROpER A LES nOSTRES 

COnvICCIOnS, I quAn AIxò SuCCEEIx 

pODEM DOnAR EL MILLOR DE nOSALTRES”
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social i cultural amb la qual l’escola tam-
bé està compromesa. Per tant, repensar 
el temps i l’espai és apropar-nos a una 
ètica que ens porta a una estètica que im-
pregna la vida quotidiana del Martinet, 
els fragments de vida que compartim i 
tots els seus moments entranyables. 
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L’organització i el desplegament curricular
a l’institut quatre Cantons

L’institut Quatre Cantons (oficialment 
encara Institut Pere IV) és un centre pú-
blic d’Educació Secundària, situat al 
barri del Poblenou de la ciutat de Bar-
celona, que va iniciar la seva activitat el 
curs 2011-2012. El curs 2012-2013 
escolaritza 130 nois i noies en dues lí-
nies de primer i segon d’ESO, que es 
distribueixen en tres grups per nivell en 
tots els àmbits curriculars que cursen. El 
claustre el constitueixen deu docents.

Sobre els principis educatius

El projecte educatiu del centre, d’un cen-
tre en construcció, enumera els principis 
educatius que regeixen l’acció educativa 
que pretén oferir l’institut. Aquests prin-
cipis educatius es poden concretar en 
quatre idees:

La personalització dels aprenentatges-	  
amb l’objectiu d’obtenir el màxim i 
el millor de cada persona, sigui quin 
sigui el seu talent o el seu entorn o 
procedència. Per aconseguir-ho cal 
imaginar una aula on les tasques que 
s’hi porten a terme puguin ser dife-
rents, tant si es treballa un mateix 
tema com si se’n treballen de dife-
rents, una aula que el professorat pu-
gui organitzar de formes molt variades 
intervenint sobre tot el grup, sobre un 
petit grup o sobre una persona.

L’institut de nova creació Quatre Cantons duu a terme un desplegament curricular 
propi que incorpora tres àmbits amb les corresponents franges horàries i agrupa-
cions. L’article explica aquest nou model.
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El principi d’activitat de l’alumne-	 , 
que implica dissenyar una aula on 
l’alumne treballi i gestioni la seva 
activitat. En aquesta aula es produei-
xen interaccions, tant entre alum-
nes com amb el professorat, el qual 
fa un seguiment de la feina, identi-
fica i gestiona situacions problemà-
tiques i retorna preguntes, indicaci-
ons o explicacions.

El foment de l’autonomia personal-	 , 
que significa dissenyar situacions 
en les quals calgui decidir, escollir, 
discutir, escoltar, posar-se d’acord, 
reflexionar per decantar-se per una 
opció. També vol dir afavorir la pla-
nificació, l’anticipació de les acci-
ons, dels recursos, la representació 
dels productes finals del procés, te-
nint sempre present la reflexió sobre 
el que s’ha après i sobre l’execució 
de les feines i la seva qualitat.

Els aprenentatges competencials-	 , que 
requereixen unes aules amb metodo-
logies comunes orientades al trac-
tament de la informació i a la seva 
transformació en coneixement. És 
per això que sovint partim de situa-
cions contextualitzades de les quals 
poden derivar-se encàrrecs, proble-
mes i debats, i que s’incorporen les 
destreses d’exploració, d’expressió i 
d’intercanvi, essencials per viure i 
treballar en la societat del coneixe-
ment, així com les de planificació, 
execució i avaluació d’accions i pro-
ductes, que són destreses essen-
cials per a la capacitat d’aprendre 
autònomament.

En el camí de les idees a les accions vam 
haver de definir uns pocs plantejaments, 
una llista de principis que orientessin el 
desplegament del currículum i la poste-
rior acció a les aules. En relació amb el 
desplegament curricular que articula la 
visió que és té des del centre de la gestió 

dels continguts, dels espais i del temps 
escolar vam prendre les decisions se-
güents.

Aproximació de les matèries a la re--	
alitat quotidiana de l’alumne i del 
seu context social, amb la finalitat 
de destacar la relació entre els con-
tinguts curriculars i el món de fora 
de l’institut. La reducció del nom-
bre de matèries i del professorat 
dels equips educatius. 

La transversalitat d’alguns aprenen--	
tatges (lligats a les competències 
bàsiques) i la globalització de matè-
ries, amb la intenció d’abordar con-
juntament continguts de diverses 
àrees. 

Sobre el desplegament curricular

Així el desplegament curricular del cen-
tre incorpora tres àmbits curriculars, a 
més de la tutoria:

Una franja de -	 matèries instruments 
que implica 16 hores de dedicació 
de l’alumnat i que inclou matèries 
instrumentals com el Català, el Cas-
tellà, l’Anglès, les Matemàtiques, la 
Música i l’Educació Física. Aquesta 
franja s’articula a partir de les hores 
que normativament corresponen a 
cada matèria.

Una franja de -	 treball globalitzat a 
partir de centres d’interès (TGCI) 
que implica 11 hores de dedica-
ció de l’alumnat, dues de les quals 
s’imparteixen en llengua anglesa 
(TGCIA). Per al curs 2012-13, les 
11 hores d’aquesta franja s’orga-
nitzen en cinc blocs de dues hores 
al llarg de la setmana i una sessió 
d’una hora dedicada al balanç de 
la feina feta al llarg de la setmana, 
una mena de tutoria de treball glo-
balitzat.
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Una franja de -	 comissions en un bloc 
de 2 hores setmanals que són es-
pais de treball, de caràcter transver-
sal, a partir d’agrupacions al voltant 
de 16 alumnes que barregen nois i 
noies de 1r i 2n, on es porten a ter-
me tasques diverses, algunes de les 
quals d’interès per a la comunitat. 
Tot i que les comissions tenen una 
durada de sis setmanes, n’hi ha que 
s’allarguen en un període superior.

El quadre horari següent mostra la distri-
bució dels diferents àmbits curriculars 
en l’horari d’un alumne.

ILC: Instruments de Llengua Catalana. ILE: Instru-
ments de Llengua Espanyola. ILA: Instruments de 
Llengua Anglesa. IMA: Instruments de Matemàtiques. 
EMu: Educació Musical. Ef: Educació física. TGCI: 
Treball globalitzat a partir de centres d’interès. TG-
CIA: franja de TGCI en Llengua Anglesa. CO: Comis-
sions. Tu: Tutoria.

A la franja de treball globalitzat s’incor-
poren els continguts que procedeixen de 
les àrees de Ciències Socials, Ciències 
Naturals, Educació Visual i Plàstica i 
Tecnologia ... Els centres d’interès que 
se seleccionen mostren transversalitats 
temàtiques i faciliten l’estudi de les situ-

acions que es proposen des de diferents 
perspectives. 

El bosc i més enllà, treball globalitzat de 
primer d’ESO, amb una durada al voltant 
de les 30 hores, inclou continguts de:

Ciències Naturals (estudi dels eco--	
sistemes, cadenes i xarxes tròfiques, 
formes de nutrició...). 

Tecnologies (l’obtenció de les ma--	
tèries primeres, la transformació 
industrial de les matèries primeres 
en productes elaborats; la fusta, les 
aplicacions de la fusta, els diferents 
tipus de fusta, les eines per treba-
llar la fusta…).

Educació Visual i Plàstica (possibles -	
significats de les formes i les imat-
ges segons el seu context expressiu, 
referencial i simbòlic: les represen-
tacions del bosc, des del realisme al 
cubisme –tot passant per l’impressi-
onisme i el postimpressionisme–, la 
tècnica de l’aquarel·la).

Tanmateix hi són presents la compe-
tència comunicativa i audiovisual (en 
aquest treball globalitzat es focalitza 
en l’expressió escrita, i més en concret 
en l’elaboració de textos narratius) i la 
competència matemàtica (centrant-nos 
en la utilització de les diferents unitats 
de mesura en la resolució de problemes 
i aplicació de les equivalències entre di-
ferents unitats: la densitat d’arbres del 
bosc).

Un lloc on viure és un treball globalitzat 
de segon d’ESO amb una durada anàloga 
a l’anterior. Incorpora continguts de:

Tecnologies (l’esbós, el croquis, l’aco--	
tació, els plànols, l’escala, les maque-
tes…)
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Física i Química (fenòmens elèc--	
trics, circuits elèctrics, instal·la-
cions domèstiques…)

Ciències Socials (la ciutat i la seva -	
organització: el barri, el districte; la 
urbanització; gestió de les ciutats 
actuals…)

Ètica, ciutadania (la família, la plu--	
ralitat familiar, els nous models de 
família…)

L’expressió escrita (l’elaboració de tex-
tos descriptius –d’espais, de racons–) i el 
treball de les unitats de mesura i la pro-
porció (l’ús de l’escala) són les habilitats 
en què es focalitza el desenvolupament 
de la competència comunicativa i mate-
màtica.

En tots els treballs globalitzats pretenem 
que hi siguin presents altres competèn-
cies de caràcter transversal. Per aquesta 
raó són comunes les recerques, els petits 
projectes, els debats, les exposicions i 
presentacions orals dels productes ela-
borats… a partir del treball individual o 

en grup. Aquests enfocaments metodolò-
gics busquen l’expertesa en el processa-
ment de la informació, perquè promouen 
l’exploració, l’intercanvi, l’expressió de 
les idees i aprenentatges i la seva aplica-
ció. També s’orienten cap a l’adquisició 
de l’autonomia en l’aprenentatge, per 
la qual cosa l’alumnat ha de planificar 
processos i accions, executar el que ha 
organitzat i avaluar resultats i processos. 
Tot això en un context d’immersió digi-
tal, ja que cada alumne disposa d’un net- 
book i no s’usa cap mena de llibre de text. 
Les feines, organitzades a partir d’un en-
torn virtual d’aprenentatge, deriven de 
material elaborat pel professorat i de l’ús 
d’internet.

Treballs globalitzats previstos a 1r i 2n 
d’ESO

Llista dels treballs globalitzats programats per al 
curs 2012-2013. Els treballs globalitzats optatius 
acostumen a tenir una durada de 15 hores, més o 
menys la meitat de la durada de la resta.
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La franja que anomenem «Comissions» 
té la intenció d’obrir una nova dimen-
sió en les activitats, la participació i les 
relacions de l’alumnat amb i en el cen-
tre. Pretén refermar la vinculació entre 
l’alumnat i el centre i es duu a terme en 
un entorn molt flexible que intenta des-
tacar el valor de la feina i potenciar l’au-
tonomia de l’alumnat.

Durant aquest curs funcionen les comis-
sions següents:

Compartim sabers i paraules-	 , en col-
laboració amb el casal d’avis Quatre 
Cantons.

Programem amb Scratch,-	  per apren-
dre a crear jocs, contes i música de 
forma interactiva.

Creadors en Residència-	 , lligada a 
l’experiència del projecte que apro-
pa l’art contemporani als alumnes 
de Secundària.

Teatre-	 , dedicada a preparar i repre-
sentar una obra cada trimestre.

Fem Música-	 , un espai obert a les in-
tencions musicals dels integrants.

Actualitat-	 , la comissió de la revista 
del centre, Kepassalinsti, amb en-
trevistes, articles…
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I-	 nvestiguem, amb propostes de cai-
re científic i de recerca al voltant 
del laboratori.

Treball personal-	 , dedicada a acom-
panyar en les tasques acadèmiques 
aquells alumnes que ho requerei-
xin.

Aquest espai és obert a les propostes de 
l’alumnat, de forma que al llarg del curs 
s’incorporen comissions a partir de les 
seves demandes.

Sobre les agrupacions i la personalització

L’alumnat pertany a tres agrupacions: el 
grup d’instrumentals, el grup de treball 
globalitzat i el grup de comissions. Tret 
del grup de comissions, al qual l’alum-
nat s’adscriu per elecció i que pot reunir 
alumnat de 1r i 2n en un mateix grup, els 
altres grups s’elaboren amb el criteri de 
mantenir la màxima heterogeneïtat. Cre-
iem en la barreja, en la interacció, i en-
tenem que tota persona ha de participar 
en activitats conjuntes amb companys i 
companyes amb qui té més afinitat i amb 
altres amb qui es relaciona menys, amb 
estudiants amb nivell de rendiment simi-
lar i diferent. L’aprenentatge necessita 
interacció, explicar, fer-se entendre, ser 
interpel·lat, dubtar, compartir i construir 
socialment: cal establir processos de co-
municació i activitat compartida. S’ha de 
gestionar intencionalment l’heterogene-
ïtat per tal que les pautes d’organització 
escolar afavoreixin positivament en la in-
clusió. El treball de la intersubjectivitat 
rau tant en les agrupacions diverses que 
s’estableixen a canviar de franja curricu-
lar com en les múltiples agrupacions que 
es produeixen a l’hora de treballar dins 
de la franja. 

Per nosaltres l’atenció a la diversitat pas-
sa per atendre cada persona. Es basa, 
doncs, en la personalització. Intentem 
que tot l’alumnat trobi propostes de tre-

ball amb objectius, activitats i avaluació 
adients amb el seu estil d’aprenentatge, 
amb les seves possibilitats, ritme i ex-
pectatives. 

Això pot significar la diversificació de la 
feina:

Proposar tasques diferents (per exem--	
ple, uns llegeixen un document i 
d’altres escolten una explicació en-
registrada; un grup escull una re-
cerca i un altre grup n’escull una de 
diferent; uns fan exercicis d’ortogra-
fia i d’altres practiquen la velocitat 
lectora).

Diversificar la mateixa tasca quan es -	
proposa un treball cooperatiu amb 
tasques asimètriques per a cada 
component, o implementar contex-
tos d’activitat múltiple, diverses ac-
tivitats simultànies a l’aula.

Diversificació del grau d’exigència -	
cognitiva quan d’uns esperem com-
prensió mentre que d’altres n’espe-
rem judici crític.

El marc teòric dels estils d’aprenentatge, 
de les intel·ligències múltiples i la pro-
gramació multinivell ens dóna pistes a 
l’hora de preparar materials i organitzar 
els diferents àmbits curriculars. Cre-
iem, però, que la voluntat integradora i 
d’acompanyament que mostra el claus-
tre és una condició sine qua non que fa 
possible l’atenció a tothom. 

Mantenim, gràcies a la inversió de to-
tes les hores possibles, la ràtio a 22-23 
alumnes/aula (de dos grups, en fem tres 
en instruments i treball globalitzat). Més 
enllà del cost que això ens suposa, aques-
ta reducció de ràtio és un instrument que 
ens ajuda a personalitzar. Ens facilita la 
producció conjunta, la interacció inten-
sa amb l’estudiant, la creació de motius 
comuns entre alumne i docent.
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Sobre el perquè

Tot plegat es fa amb la finalitat d’aconse-
guir un model educatiu inclusiu i útil per 
a l’alumnat que el centre rep, que busqui 
el millor de cadascú i incrementi efec-
tivament la cohesió social. Un model 
educatiu per a tothom, que capaciti tots 
els ciutadans per a la seva inserció en la 
societat del segle xxi, perquè continuïn 
amb autonomia la seva autoformació, 
que garanteixi la igualtat d’oportunitats i 
compensi desigualtats socials.
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Institut de Sils, una educació integral:
ser, estimar, saber. paraules buides? no, fets

xAvIER ARbAT 

Professor de l’institut de sils

A l’institut de Sils han canviat la tradicional estructura horària per un model diferent 
de franges horàries que marquen modalitats de treball. L’article explica amb detall 
l’experiència.

En el preàmbul de la Llei d’Educació de 
Catalunya se’ns diu que “l’exercici del 
dret a l’educació s’ha de garantir [...] 
atenent totes les facetes del desenvo-
lupament personal i professional. [...] 
L’educació és, doncs, la porta obligada 
a la realització personal i al progrés col-
lectiu. [...] Totes les persones tenen dret 
a una educació de qualitat i a accedir-
hi en condicions d’igualtat”. Són tots 
aquests ideals possibles de construir des 
d’una escola pública? A l’institut de Sils, 
un centre d’Educació Secundària Obli-
gatòria, treballem per fer-ho possible. 
Efectivament, creiem en una educació 
de qualitat, equitat, inclusiva, basada 
en valors i al servei del desenvolupament 
integral dels nostres alumnes. Paraules 
buides? No, fets. És gràcies als fets que 
estem intentant avançar, no sense difi-
cultats, en aquests grans reptes i en la 
construcció d’un camí al servei de les 
persones. Quins són els fets que ens per-
meten tenir esperança? En aquest article 
intentarem mostrar com concretem i por-
tem a la pràctica el nostre projecte: una 
ruta que qüestiona tòpics al voltant d’es-
tructures suposadament inamovibles en 
el món de l’educació.

Però anem a pams. Iniciarem el recor-
regut fent una mirada en perspectiva 
dels grans reptes del nostre projecte. Tot 
seguit, i com a concreció d’aquests rep-
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tes, desplegarem un esbós de les franges 
d’un horari tipus dels nostres educands 
com a eina al servei del projecte. A con-
tinuació, veurem una pinzellada dels 
valuosos eixos transversals i dels plante-
jaments pedagògics i metodològics que 
ens fonamenten i possibiliten avançar en 
el desenvolupament dels nostres propò-
sits. Conclourem amb unes últimes re-
flexions. 

Els grans reptes

En primer lloc, cal explicar que el nos-
tre institut busca uns ideals, que tal com 
hem vist, no ens són propis; són com-
partits per bona part del món educatiu i 
exigits per les lleis educatives: qualitat, 
equitat, inclusivitat, valors, educació 
integral... Ara bé, a Sils, aquests ideals 
se sustenten en uns pilars que entenem 
com a bàsics: 

Tasca educativa en grups heteroge--	
nis en tot moment, atès que ente-
nem que la diversitat és un factor 
educatiu imprescindible.

Avaluació de procés mitjançant la -	
qual fem realitat la nostra convicció 

que no són possibles (ni desitjables) 
uns nivells mínims en l’educació 
obligatòria.

Priorització dels valors en la nostra -	
piràmide d’aprenentatges.

Educació global i propera a l’alumne.-	

Tal com explicàvem, aquests pilars es 
despleguen gràcies a una estructura ho-
rària i curricular que els fa possibles.

Estructura horària del currículum

Una de les nostres claus a l’hora de jugar 
en la construcció d’aquests grans desafi-
aments que tenim oberts ha estat trencar 
amb la tradicional estructura horària, 
formada per unes disciplines curricu-
lars, posades en cel·les independents i 
aïllades sense cap connexió entre elles. 
El resultat és un conjunt de matèries des-
lligades dins la realitat de l’alumnat. Per 
contra, el nostre model fa el recorregut 
invers: parteix de l’alumne i del que és en 
el moment present per tal de visualitzar 
i buscar el que es pot esdevenir. I com 
ho portem a la pràctica? Doncs a través 
d’unes franges horàries que marquen 

8-9

9-10

10-10:20
10:20-11:20

11:20-12:20

12:20-13
13-14
14-15

DILLuNS

àmbit (llengua
 castellana)
Habilitats
 (llengua)
Pausa
àmbit
 (música)
tutoria

Pausa
Projectes
Projectes

DIMARTS

àmbit (llengua
 catalana)
Habilitats
 (llengua)
Pausa
Habilitats
 (llengua)
àmbit
 (naturals)
Pausa
Projectes
Projectes

DIMECRES

àmbit (anglès)

Habilitats
 (anglès)
Pausa
àmbit
 (tecnologia)
Habilitats
 (anglès)
Pausa
Projectes
Projectes

DIjOuS

àmbit
 (matemàtiques)
Habilitats
 (matemàtiques)
Pausa
àmbit
 (educació física)
àmbit
 (educació física)
Pausa
Projectes
Projectes

DIvENDRES

àmbit
(socials)
Habilitats 
 (matemàtiques)
Pausa
àmbit
(Plàstica)
tutoria

Pausa
tallers
tallers
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unes modalitats de treball. A les franges 
que identifiquem com a “àmbits”, “ha-
bilitats” i “projectes”, hi dediquem un 
terç aproximadament de l’horari lectiu, 
complementat amb dues hores setma-
nals de tutoria de grup, dues hores del 
que anomenem “tallers” i altres franges 
menors pel que fa al seu abast horari, com 
poden ser les tutories, els “Bon dia” o els 
serveis a la comunitat. Anem a veure amb 
més detall què significa i què aporta als 
nostres propòsits cadascuna d’aquestes 
franges. 

A l’institut de Sils comencem cada matí 
amb uns minuts de “Bon dia” comunita-
ris, en els quals donem la benvinguda a 
l’alumnat amb unes petites dosis de re-
flexió, connexió amb el món en què viu i, 
sobretot, valors. Aquests “Bon dia” te-
nen la funció de contextualitzar el noi o 

noia en el món en el qual viu i ajudar-lo a 
la presa de consciència. Tot i que la nos-
tra intenció inicial era fer un únic “Bon 
dia” comunitari per a tots els alumnes 
de l’institut, la falta d’un espai gran ens 
ha obligat a fer-ho per cursos. I com que 
només disposem d’un espai de certes di-
mensions (amb capacitat per a tots), això 
ens ha portat a fer el “Bon dia” només 
una vegada cada setmana per a cadascun 
dels cursos. Per tant, els primers minuts 
d’un dia a la setmana, es troben tots els 
grups classe que formen un determinat 
curs i la resta dels dies d’aquella setma-
na cada professor promou el “Bon dia” a 
l’aula en què es troba. Aquests “Bon dia” 
van a càrrec dels diferents professors o 
de l’alumnat que voluntàriament s’ofe-
reix a portar-ne a terme. Efectivament, 
els alumnes són convidats a elaborar-
ne i a portar-los a terme. D’exemples de 
“Bon dia” en podem trobar tants com 
professors o alumnes l’executen, pot 
ser des d’una notícia del dia (ja sigui de 
dins l’institut o del món exterior) fins a 
una història o conte amb missatge, des 
d’un vídeo acompanyat d’una explicació 
fins a cantar una cançó tots junts... Les 
possibilitats són moltes, només s’ha de 
complir amb l’esperit d’aquest espai: 
promoure valors. 

"TOT En un COnTExT D’IMMERSIó 

DIGITAL, jA quE CADA ALuMnE 

DISpOSA D’un nETbOOk I nO S’uSA 

CAp MEnA DE LLIbRE DE TExT "
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Tot seguit, la classe d’“àmbit”. Les ses-
sions d’àmbit són presentacions que 
fa el professor d’àrea de continguts i 
procediments curriculars, mitjançant 
l’exposició i la modelització, per trans-
metre informació, estimular la curio-
sitat i fomentar la rellevància cultural 
dels projectes. En aquestes sessions 
l’alumnat escolta les explicacions del 
professorat, pren apunts si escau, i en 
ocasions formula preguntes o participa 
de la manera que el professorat esta-
bleixi. Seria la franja més propera a la 
classe tradicional, però adaptada a una 
situació d’heterogeneïtat de l’alumnat. 
Per aquest motiu, el professor utilitza 
una didàctica apropiada per arribar a 
un públic divers, a través d’explicaci-
ons curtes amb una bona introducció i 
unes bones conclusions que sintetitzin 
el que s’ha explicat, acompanyant-les 
de material visual, plàstic... per tal de 
facilitar que el missatge arribi a tots. 

Aquestes explicacions van, a vegades, 
acompanyades d’activitats tipus que 
l’alumnat o el professorat intentaran 
desenvolupar amb l’objectiu de facilitar 
el camí de la comprensió. Tot i la sem-
blança amb la classe tradicional, hem 
de pensar que l’objectiu principal de la 
classe d’àmbit no és la transmissió, sinó 
l’estímul de la curiositat i l’interès dels 
nostres alumnes. Tenim classe d’una 
hora d’àmbit setmanal per a cada una 
de les matèries tradicionals: Naturals, 
Socials, Tecnologia, Llengua Catalana, 
Castellana, Anglès i Matemàtiques. El 
professor d’àmbit posa deures (pensant 
en la diversitat d’alumnat) d’estudiar i 
exercitar allò que s’ha intentat transme-
tre. L’endemà, la classe d’àmbit s’inicia 
amb una exposició oral per part dels es-
colars d’allò après a la sessió anterior. 
Els àmbits d’expressió o moviment, la 
Plàstica, la Música i l’Educació Física 
segueixen una estructura pròpia pensa-
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da per al desenvolupament de la creati-
vitat, l’expressivitat i la sensibilitat. 

La segona franja és la d’habilitats, unes 
hores de pràctica personalitzada de les 
àrees instrumentals. L’alumnat treba-
lla de forma autònoma segons les seves 
necessitats. El professor pauta el camí 
d’aprenentatge de l’alumne en funció 
de les seves possibilitats d’autonomia. 
Es potencia l’autonomia del noi o noia 
mitjançant eines com el portafolis i es-
pais virtuals de treball com el Moodle. La 
meitat de les hores d’habilitats se sol fer 
en paper i l’altra meitat amb ordinador, 
buscant el bon desenvolupament del que 
anomenem “les dues mans”, la digital i 
l’analògica. En ocasions, el treball d’ha-
bilitats continua a casa del noi o noia. 

En finalitzar cada hora d’habilitats, es fa 
una coavaluació del professor amb l’es-
tudiant que reflecteixi l’eficàcia, el tre-
ball i l’energia que ha invertit per tal de 
millorar i avançar en el seu camí d’apre-
nentatge. Per tant, l’avaluació és de pro-
cés, no de resultats, i queda recollida a 
la pàgina web de l’institut (el Moodle), la 
qual s’utilitzarà per a la nota base final. 

Allò que s’ha treballat i après a les dues 
franges horàries d’àmbits i habilitats es 
porta a entorns propers a la realitat de 

"L’ApREnEnTATGE nECESSITA 

InTERACCIó, ExpLICAR, fER-SE 

EnTEnDRE, SER InTERpEL·LAT, 

DubTAR, COMpARTIR I COnSTRuIR 

SOCIALMEnT: CAL ESTAbLIR 

pROCESSOS DE COMunICACIó I 

ACTIvITAT COMpARTIDA"
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l’educand a les hores de projectes. Efec-
tivament, els projectes tenen entre els 
seus objectius transportar a contextos 
significatius, rellevants i competencials 
el que s’ha treballat en les altres modali-
tats d’aprenentatge. És en aquest espai 
on s’apliquen els diferents aprenentat-
ges que l’alumnat treballa en àmbits i 
habilitats. Els projectes són mensuals i 
es treballa i s’aprèn en equips de treball 
cooperatius a partir d’una qüestió, pro-
blema o centre d’interès, i tenen com a 
objectiu final d’aprenentatge el desenvo-
lupament d’unes competències. Els pro-
jectes comencen amb una activitat per 
presentar el tema i motivar els alumnes 
(pot ser, per exemple, un convidat que 
ens ve a explicar quelcom, una pel·lícula 
que il·lustri i motivi una sortida extra-
escolar, etc.) i acaben a finals de mes, 
quan han de lliurar els productes que han 
estat elaborant. Aleshores és el moment 
de l’avaluació i la coavaluació dels pro-
ductes realitzats. Les últimes hores del 

projecte es converteixen així en una àrea 
de reflexió i modelatge al voltant de les 
tasques que l’alumnat ha hagut de dur a 
terme. En acabat, tots els grups coopera-
tius fan una exposició oral sobre els pro-
cessos i els resultats dels aprenentatges 
efectuats durant el mes, vinculant-los als 
productes dissenyats i desenvolupats. 

Més enllà d’aquests espais d’aprenentat-
ge descrits, tenim les dues hores setma-
nals de “tallers” com a espai d’expressió 
i promoció de la creativitat a través dels 
quals es busca el desenvolupament de 
la intel·ligència de l’afectivitat, l’emoci-
onalitat i la sensibilitat. Els estudiants 
escullen el taller entre una oferta de múl-
tiples opcions que intentem que inclo-
guin les diferents categories d’expressió: 
plàstica, dinàmica, musical, psicomotri-
citat... Els tallers solen ser mensuals o 
trimestrals i són escollits per tot l’alum-
nat al marge del curs en el qual es troben, 
de tal manera que en aquests tallers es 
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dóna una heterogènia mescla de nois i 
noies de diferents edats.

L’horari es tanca amb dues hores setma-
nals de tutoria per treballar aspectes de 
cohesió, dinamització, participació, va-
lors...

Per acabar, cal destacar també que més 
enllà d’aquestes franges horàries a l’ins-
titut de Sils oferim diferents serveis a la 
comunitat com a mecanisme per treba-
llar valors i promoure la consciència so-
cial i ciutadana de l’alumnat. En alguns 
d’aquests serveis s’hi participa en hores 
escolars a la franja dels “tallers” i, en 
d’altres ocasions, s’hi col·labora en ho-
rari extraescolar. En l’actualitat oferim 
diferents serveis al poble: dinamització 
del geriàtric, treball d’acompanyament 
lector a l’escola d’Infantil i Primària del 
barri, oferta gratuïta de cursos d’infor-
màtica per a adults sense feina, creació 
d’un espai de suport en els deures extra-
escolars dels nens i nenes de les escoles 
de Primària de Sils, serveis de millora 
del funcionament del centre... Una ofer-
ta variable en funció de les necessitats 

“nOSALTRES DEMAnEM A L’ALuMnE 

quE ApREnGuI I pROGRESSI TAnT COM 

puGuI A pARTIR DE LES DIfEREnTS 

pROpOSTES quE OfERIM. pER 

AIxò LA nOSTRA éS unA AvALuACIó 

COnTInuADA DEL pROCéS”
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educatives dels nostres alumnes i de les 
plantejades per l’entorn. 

L’oferta de l’institut també arriba a qui en 
els últims anys de l’escolarització obliga-
tòria necessita fer un pas de proximitat 
cap al món laboral en forma d’unes pràc-
tiques setmanals en alguna de les em-
preses i serveis de la zona: es tracta del 
nostre Pla Singular, anomenat “l’Eina”.

Fins aquí hem resseguit l’estructura i les 
possibilitats horàries dels nois i noies 
de l’institut de Sils. Aquesta estructura 
horària té uns objectius d’aprenentatge 
i de desenvolupament integral que, òb-
viament, s’han d’avaluar. L’avaluació al 
nostre centre trenca amb les habituals 
maneres de fer-la. Però bé, no ens avan-
cem, ja que aquest és només un dels 
plantejaments metodològics que fona-
menten la nostra pràctica. Tot seguit, 
anem a delinear quins són els planteja-
ments i eixos que fonamenten la nostra 
pràctica diària.

Eixos transversals i plantejaments
pedagògics i metodològics

Al començament de l’article afirmàvem 
que els grans ideals educatius (inclusi-
vitat, equitat, qualitat i globalitat) es tra-
dueixen en uns reptes de centre (grups 
heterogenis, avaluació de procés, valors 
i educació integral) que, a la vegada, 
es traslladen a una estructura curricu-
lar pròpia i a uns plantejaments i eixos 
transversals. De forma esquematitzada, 
sintetitzarem alguns dels més rellevants 
d’aquests puntals en el que anomenem 
autonomia, cooperació, competenciali-
tat, tutoria, negació de nivells mínims a 
l’educació obligatòria i innovació. Anem 
a resseguir-los tot relacionant-los amb 
les modalitats de treball, els reptes i els 
ideals. 

Nosaltres defensem la promoció de 
l’autonomia com un eix bàsic en tot pro-
cés educatiu de qualitat. Entenem per 
“treballar l’autonomia” com el procés 
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pel qual se cedeix el poder d’aprendre 
a l’alumnat. Així l’entenem com un ins-
trument central en tot procés d’adquisi-
ció de valors i d’educació integral. Per 
aquest motiu l’estimulem i la potenci-
em des de totes les franges curriculars. 
L’autonomia porta a la construcció d’au-
tèntics processos d’autoaprenentatge i 
autorealització, que faciliten el camí i la 
millora a qualsevol persona. L’entenem, 
també, com a participació social i demo-
cràtica; per això incentivem els delegats, 
les assemblees de representants –con-
sell d’alumnes–, els grups de servei...

La cooperació és un altre dels nostres 
plantejaments com a eina i objectiu 
d’aprenentatge. La cooperació millora 
la inclusivitat i l’equitat. Promou els va-
lors i sense no és possible una autèntica 
educació integral. La cooperació es pro-
mou en tot moment: des de les tutories 
fins a diferents franges curriculars, molt 
especialment, és clar, a projectes, on 
es treballa en equips de treball que han 
d’esforçar-se per esdevenir cooperatius. 
Òbviament la participació dels alumnes 
a la vida del centre i de la comunitat es fa 
a través d’estructures cooperatives.

D’altra banda, volem una educació com-
petencial, global, significativa i rellevant. 
Per aquest motiu tenim organitzat el nos-
tre currículum d’ESO per competències 
i subcompetències amb les rúbriques 

d’avaluació corresponents. Trimestralment 
duem a terme unes proves d’avaluació de 
resultats competencials per conèixer com 
avancen i quins resultats obtenen els nos-
tres educands en les competències que 
ens hem proposat treballar. 

La tutoria és un altre dels aspectes impor-
tants del funcionament del nostre projec-
te. Hi ha la tutoria de grup i la individual. 
D’una banda, els alumnes tenen dues ho-
res setmanals de tutoria de grup, tal com 
hem explicat. A més, el professorat que 
és tutor disposa de quatre hores setma-
nals d’atenció directa als alumnes, en les 
quals ha de fer un seguiment i tractament 
acadèmic i personal de tots i cadascun 
d’ells, un cop cada dues setmanes aproxi-
madament. I la clau de les tutories és que 
aquest seguiment dels grups i de cada 
un dels alumnes facilita i millora l’assoli-
ment dels reptes i ideals a assolir.

La negació de nivells mínims de resultat 
a l’educació obligatòria és una altra de 
les nostres idees centrals. Vol dir que per 
aprovar no considerem que hi hagi un ni-
vell de coneixements mínim exigible per 
igual a l’alumnat d’una edat determina-
da. Sense aquesta negació ens sembla 
que no són possibles ni l’equitat ni l’au-
tèntica inclusivitat. Com podem exigir 
uns nivells mínims a qui no té la possibi-
litat de donar-los? Exigir al noi o noia allò 
que no pot aconseguir és la manera segura 
d’aconseguir el seu fracàs, la seva frustra-
ció i la seva exclusió. Nosaltres demanem 
a l’alumne que aprengui i progressi tant 
com pugui a partir de les diferents propos-
tes que oferim. Per això la nostra és una 
avaluació continuada del procés. 

En definitiva, tot això és possible gràcies 
a la innovació, que és la nostra autèntica 
vocació i que ens permet avançar en els 
nostres plantejaments, reptes i ideals. 
La formació, la participació en congres-
sos o jornades, la col·laboració en dife-
rents programes o xarxes d’innovació i, 

"InTEnTEM quE TOT L’ALuMnAT 

TRObI pROpOSTES DE TREbALL 

AMb ObjECTIuS, ACTIvITATS I 

AvALuACIó ADIEnTS AMb EL SEu ESTIL 

D’ApREnEnTATGE, AMb LES SEvES 

pOSSIbILITATS, RITME I ExpECTATIvES"
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especialment, la reflexió continuada so-
bre les nostres pràctiques pedagògiques 
ens porten a un ferm compromís amb la 
innovació i la millora permanents.

últimes reflexions

Els ideals són allò que és a l’horitzó i que 
ens permet fer camí, tal com afirmava el 
poeta. Ara bé, és necessari precisar-los 
en forma de reptes més propers. I aquests 
s’han de traslladar a fets per no quedar en 
meres intencions buides de contingut. I 
aquí, en els fets, és, òbviament, on sem-
pre apareixen les dificultats. Nosaltres 
apostem per un model nou i intentem 
executar-lo. Es tracta d’un pla que, amb 
els seus reptes i les seves concrecions, 
no està exempt de diferents entrebancs 
i complicacions. Haurem de veure com 
evoluciona i estar atents a corregir tot 
allò que no acaba de funcionar. Diuen 
alguns que el món educatiu està de cap 
per avall, en caiguda lliure. Tot i els obs-
tacles, nosaltres no podem deixar de ca-
minar amb gran esperit per fer possible 
el demà.
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Escola

Com hem canviat la mirada...
Treballar a l’aula ordinària amb un alumne amb trets autistes

L’escola Mare de Déu del Rocío exposa la preocupació que va produir tenir un 
alumne amb trets autistes a causa del desconeixement que es tenia d’aquests 
casos. L’article explica tot allò que l’escola va fer i els suports que va buscar per 
canviar la manera de treballar amb els alumnes amb necessitats educatives es-
pecials.

MARTA MACIAS

tutora a l'escola mare de déu del rocío
sant Vicenç dels Horts

bELInDA SILES
 

directora de l'escola mare de déu del rocío
sant Vicenç dels Horts

 

El curs 2008-09 es va matricular al cen-
tre un alumne “especial”. Nen tranquil, 
que anava fent sense relacionar-se amb 
els altres. La mestra tenia tota la infor-
mació: nen amb trets autistes, sense par-
lar, no es relaciona...

Des de l’escola es posen tots els reforços 
existents i possibles: vetlladora, reforç, 
suport d’EE (educació especial), suport 
de l’EAP (assessorament i orientació psi-
copedagògics)...

I així anaven fent...

Va passar tot un any, l’alumne preocupa-
va, no es tenien ni les eines ni els conei-
xements per anar “avançant”, dificultat 
que amoïnava els professionals.

La persona de l’EAP del centre conei-
xia l’existència d’una organització de 
suport per a alumnes com el nostre. Era 
un assessorament extern que podria 
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anar bé. Es va demanar i a mitjan curs 
2010-2011 es va concedir a l’escola 
aquest acompanyament. El grup es diu 
SEETDIC (Servei Educatiu Específic de 
Trastorns del Desenvolupament i Con-
ducta). Es va posar en marxa la coordi-
nació. Primer es va presentar l’equip, es 
van organitzar les sessions de treball, es 
va crear una xarxa informàtica amb tots 
els membres del grup i es va començar a 
“caminar”: el primer pas va ser conèixer 
el tipus d’acompanyament que proporci-
ona el SEETDIC, i el segon, proporcionar 
lectures i altres materials per conèixer el 
món de l’autisme.

A partir d’aquest moment, tenint infor-
mació i parlant de les actuacions porta-
des a terme es va començar a canviar la 
mirada. L’ alumne no era un “deficient”, 
era “diferent”. L’autisme no està renyit 
amb la intel·ligència.

Es descobreix que el nen, en les seves 
reaccions, manifestava intel·ligència; es 
comencen a veure les accions de l’alum-
ne com a defensa de les “possibles agres-
sions” que patia.

Es comença a canviar...

Però van sorgir altres inconvenients: ha-
via de passar a Primària, amb uns hora-
ris més establerts, uns altres professors 
dins de l’aula, una altra estructura de 
treball...

En el grup es va analitzar quin seria l’ho-
rari més adequat per a ell, quins serien 

els reforços, com es faria quan entrés un 
especialista, com i on s’organitzarien els 
seus espais de construcció, quins serien 
els professors referents amb l’alumne i 
la família. Tot això abans de començar 
a preparar horaris i els mestres del curs 
següent. Quina tranquil·litat dóna par-
lar del “problema” abans de començar 
a organitzar el curs i quina tranquil·litat 
saber que s’està fent el que s’ha acordat 
entre tots els components del grup de 
treball!

A més a més, es plantejava un altre “in-
convenient”, la persona que havia d’aga-
far el curs era una persona nova al centre, 
però va ser triada per ser una persona de-
finitiva i així es podia garantir la continu-
ïtat els dos anys de cicle inicial.

El primer que es va fer va ser preparar 
l’acolliment a la nova mestra, i després 
d’establir quins professionals formarien 
el grup de treball, es va acordar que el 
grup el formarien la mestra d’EE, la tuto-
ra del grup, la vetlladora, un membre de 
l’equip directiu, la mestra de suport, el 
membre del SEETDIC i l’EAP.

Es van coordinar horaris, reforços, acolli-
ment de la mestra tutora i es va començar 
el treball.

“L’ ALuMnE nO ERA un «DEfICIEnT», 

ERA «DIfEREnT». L’AuTISME nO ESTà 

REnyIT AMb LA InTEL·LIGènCIA”
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A partir d’aquí, escriurem les impressi-
ons que va tenir la mestra tutora, i els 
canvis com a equip de treball.

La tutoria d’aquest grup es pot definir 
com una experiència de descoberta con-
tínua, que va començar amb el traspàs 
d’informació pel que fa al grup, moment 
en què es va comunicar que hi havia un 
nen amb trets autistes. 

Les primeres sessions d’assessorament 
SEETDIC van destinar-se a fer una im-
mersió en el món de l’autisme. Es podria 
dir que es van convertir en un curs de for-
mació pel fet de tractar-se d’una matèria 
complicada i en una teràpia de grup on 
es poden exposar dubtes i conflictes que 
brollen de la feina que s’ha d’emprendre 
amb l’alumne, molts d’aquests, fruit de 
la incomprensió. La persona “experta” 
del SEETDIC va conduint el grup des 
de la incomprensió cap al bàndol de la 
curiositat, de voler entendre el món de 
l’alumne.

Així, seguint les indicacions del grup 
assessor, es va fer un acompanyament 
a l’escola perquè el nen es familiaritzés 
amb els professionals que treballaríem 
amb ell durant el curs i se li va presentar 
la seva aula i els seus racons a l’AO (aula 
ordinària) i a l’AEE (aula d’educació es-
pecial). Es va proposar restar molt atents 
a les accions, els gestos i les demandes 
que presentés l’alumne. Aquests racons 
es van convertir en els seus espais de se-
guretat i aquí el nen va mostrar confiança 
per començar a treballar. Amb l’habilita-

ció d’aquests espais, equipats amb els 
seus objectes i jocs predilectes, i on les 
imatges mostren persones i paisatges 
que li són familiars, vam oferir-li un en-
torn estable i vam formar part dels seus 
interessos.

El grup de treball va començar a com-
prendre que la tasca educativa no havia 
de canviar la situació personal del nen, 
sinó, al contrari, havia d’entendre la seva 
situació personal per poder adequar la 
seva tasca. En la rutina diària, sovint 
s’acostuma a verbalitzar com cal fer les 
coses i corregir comportaments que no es 
consideren “normals” o apropiats. Però, 
a partir d’aquesta experiència, s’arriba 
a comprendre que cal aturar-se per des-
cobrir la lògica d’allò que es considera 
estrany o desconcertant.

L’espai de treball conjunt, en què es con-
versa sobre les qüestions que van sorgint 
i on s’elaboren plans d’actuació que ori-
enten el treball amb l’alumne, fa sorgir 
treball de grup, en què s’arriba a sentir 
que la responsabilitat és compartida, i 
aquest fet transmet seguretat en allò que 
fas. L’assessorament SEETDIC es va con-
vertir en un espai d’intercanvi d’impres-
sions, de reflexió i d’enriquiment mutu 
entre tots els membres de la xarxa.

Quant a la feina amb l’alumne, les acci-
ons, els gestos, les demandes i les mos-

“LA pERSOnA «ExpERTA» vA COnDuInT 

EL GRup DES DE LA InCOMpREnSIó CAp 

AL bànDOL DE LA CuRIOSITAT, DE vOLER 

EnTEnDRE EL Món DE L’ALuMnE”

“quAnT A LA fEInA AMb L’ALuMnE, LES 

ACCIOnS, ELS GESTOS, LES DEMAnDES I 

LES MOSTRES D’AfECTE quE pRESEnTA 

EnS fAn SEnTIR quE S’hA ESTAbLERT un 

LLIGAM, quE hI hA un Món COMpARTIT 

EnTRE ELL I nOSALTRES...”
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tres d’afecte que presenta ens fan sentir 
que s’ha establert un lligam, que hi ha 
un món compartit entre ell i nosaltres i, 
en definitiva, que aquest canvi de mirada 
que s’ha adoptat per part dels professi-
onals que treballem amb ell ens fa anar 
pel bon camí. 

La valoració des de l’escola d’aquest 
equip de treball ens ha fet intentar canvi-
ar la manera de treballar amb els alumnes 
amb necessitats educatives especials. A 
partir d’aquest curs es crearan petites 
xarxes de treball amb la participació dels 
professionals que atendran l’alumne 
i es comentaran lectures i articles que 
ens ajudin a entendre els alumnes més 
“difícils”.
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L’autor explica amb exemples les claus per desenvolupar competències, augmentar 
el nivell a l’aula i millorar totes les tasques que s’hi proposen. S’analitzen les tasques 
pobres i les tasques riques, així com el procés d’enriquiment d’una tasca pobra.

Algunes claus del desenvolupament
competencial a l'aula 
(i per aconseguir pujar el nivell de tot l'alumnat)

xAvIER vILELLA MIRó

institut Vilatzara de Vilassar de mar

Des del meu punt de vista, les claus per 
al desenvolupament competencial del 
nostre alumnat són quatre: les tasques 
que portem a terme a l'aula, la gestió de 
l'activitat que es produirà com a conse-
qüència del treball de l'alumnat, l'avalu-
ació competencial dels objectius d'apre-
nentatge i la programació competencial. 
De les quatre claus, en aquest curt article 
només podré desenvolupar algunes idees 
sobre la primera i la segona de les claus.

Pàgina 14 del Currículum d'Educació 
Primària i pàgina 18 del d’ESO: "La fina-
litat central de cadascuna de les matèri-
es curriculars és el desenvolupament de 
les competències bàsiques (...)". Cada 
professor o professora de cada centre 
educatiu ha de plantejar-se com s'ho farà 
per aconseguir que les diferents assig-
natures que dóna col·laborin per assolir 
aquest objectiu. Aquesta reflexió perso-
nal ha de ser compartida amb l'equip de 
treball del centre per arribar a una pro-
gramació conjunta del desenvolupament 
competencial.

El fet que –amb comptades excepcions–
el professorat treballi un programa basat 
en la separació del coneixement per as-
signatures, compartiments sovint molt 
estancs i sense connexions de cap mena, 
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fa que ens plantegem com podem acon-
seguir fer realitat el desenvolupament de 
les competències bàsiques des de totes 
les assignatures. 

Les connexions entre assignatures po-
den aparèixer sense dificultat segons 
com treballem a l'aula. No cal dir que el 
treball per projectes interdisciplinaris 
–sempre que es compleixin algunes con-
dicions– acostuma a connectar àrees i, si 
estan ben programats, ajuden a desenvo-
lupar competència en l'alumnat. Però si 
un professor o professora no treballa per 
projectes o al seu centre no és la metodo-
logia habitual a l’aula, llavors cal pensar 
una manera de poder arribar a acostar-
nos al mateix objectiu amb petites mi-
llores d’aula que permetin anar cap a la 
interdisciplinarietat, la qual assegura un 
desenvolupament competencial ampli i 
tranversal.

Enriquiment competencial de tasques
pobres

La primera clau per desenvolupar com-
petències i apujar el nivell a l'aula és la 
millora de les tasques que proposem. És 

clar que no totes les propostes de tas-
ca que portem a l’aula tenen el mateix 
resultat una vegada l’alumnat les porta 
a terme: n’hi ha unes que engresquen 
l’alumnat, que els interessen i els ani-
men a actuar i que els porten a construir 
coneixement, i d'altres que, si les fan, és 
únicament per la pressió del professor o 
professora i no els aporten elements de 
raonament i pensament lògic, ni tampoc 
generen construcció de coneixement 
significatiu, sinó actituds purament re-
productives del que el professor o profes-
sora acaba d'explicar.

Analitzem algunes característiques de 
les tasques que anomenem riques:

Són tasques amb un cert grau de -	
complexitat: no són simples, mecà-
niques, sinó que ja des de l'enunciat 
mostren una complexitat que reflec-
teix la realitat en la qual apliquem 
el coneixement adquirit.

Les tasques riques presenten un -	
repte, un desafiament que no està 
lluny del coneixement de l'alum-
ne, però que va una mica més en-
llà. Això té relació amb la idea de 
zona de desenvolupament pròxim 
(ZDP) de Vigostki: la proposta, en 
principi, ha de ser prou desafiant 
perquè l'alumne no la sàpiga soluci-
onar, però no ha d’estar massa lluny 
d'allò que l'alumne sap, del que ja 
ha construït, que li pot servir per 
resoldre-la.

Les propostes de tasques riques es -	
presenten sovint usant diferents 
representacions (icònica, textual, 
simbòlica, etc.) per facilitar que 
l’alumne diversifiqui les represen-
tacions dels objectes, fenòmens o 
conceptes. Per resoldre aquestes 
propostes es poden usar també al-
gunes d’aquestes diferents repre-
sentacions.
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Les propostes de tasca rica provo--	
quen sovint que l'alumne es pregun-
ti durant el procés de resolució si va 
pel bon camí o si necessita rectifi-
car i, en acabar, reflexioni sobre què 
ha après i com ho ha fet. És a dir, 
reflexions metacognitives que l'aju-
daran a ser conscient del seu avenç 
i a estructurar-lo en el seu cervell.

El primer que necessitarem és identificar 
les tasques pobres des del punt de vista 
competencial i de nivell de construcció 
del coneixement, i preparar l’enriqui-
ment que les transformarà en tasques 
riques que ens ajudin a desenvolupar 
competència.

Tasques pobres i tasques riques

En un assessorament de centre vaig de-
manar que el professorat assistent com-
partís algunes propostes de tasca que 
cada curs portava a l’aula i de les quals no 
estiguessin contents del resultat en ter-
mes d’aprenentatge. Algunes d’aques-
tes foren:

“Busca al diccionari la paraula perseve-
rant. Escriu el que significa i inventa una 
frase on la utilitzis”.

“Calcula el m.c.m. de 40 i 100”.

"Escriu les característiques del Paleolí-
tic i les del Neolític".

El primer que farem és analitzar la pobre-
sa o riquesa de cada tasca. Per fer una 

anàlisi cal disposar d'un criteri prèvia-
ment establert. El nostre criteri serà do-
ble: per un costat, fruit de l'experiència 
del professor o professora d'aula, esta-
blirem la resposta esperada (sovint l’en-
certem) de l’alumnat davant la tasca; per 
l’altre, establirem quina mena de millora 
(competencial i del nivell de construcció 
del coneixement) provoca la tasca.

Respecte del primer aspecte, podem 
afirmar sense dubtes que buscar el sig-
nificat d’una paraula en un diccionari (ni 
que sigui digital) no entusiasma ningú, 
cosa que no és sorprenent, atès que el 
llenguatge és una eina magnífica de co-
municació i aquelles feines relacionades 
amb la comunicació, però que no servei-
xen per comunicar res, no acostumen a 
engrescar l’alumnat. La tasca proposada 
és realment simple: el que esperem de 
l'alumne és que sigui obedient i agafi el 
diccionari, busqui la paraula i en copiï el 
significat. Si l'alumne ha superat aques-
ta primera part de l'enunciat de la tasca, 
llavors arriba una petita acció comuni-
cativa (simulada, és clar) que consisteix 
en el fet que escrigui una frase en la qual 
utilitzi la paraula que acaba de conèixer. 
La reacció de l'alumnat a la proposta és 
previsible: una part de l'alumnat es po-
sarà a fer la feina encarregada, és a dir 
obrirà el diccionari, copiarà el significat 
i escriurà una frase. Una altra part, que 
també s'hi haurà posat, tindrà problemes 
amb l'alfabet, o amb el gerundi, o quan 
es posi a escriure la frase pròpia no tindrà 
gaire sentit perquè potser no ha captat el 
significat en llegir-lo i copiar-lo en el seu 
full. En aquest últim cas, potser copiarà 
alguna frase que de vegades apareix en 
el diccionari com a exemple de l'ús de la 
paraula. Una part de la classe, esperem 
que petita, no farà res, o s’esperarà a co-
piar el que facin els llestos i les llestes de 
la classe.

Pel que fa al segon aspecte, el profes-
sorat del centre coincidia en el fet que 

“LES TASquES RIquES pRESEnTEn un 

REpTE, un DESAfIAMEnT quE nO ESTà 

LLuny DEL COnEIxEMEnT DE L’ALuMnE, 

pERò quE vA unA MICA MéS EnLLà”
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aquesta proposta aporta poc desenvolu-
pament competencial a l’alumnat, per-
què l'únic que espera de l'alumne és la 
reproducció d'allò que en el diccionari 
ja es troba construït, acabat, enllestit. 
Un diccionari és pensat perquè, quan 
necessites saber el significat correcte 
d'una paraula, puguis sortir de dubtes, 
però la consulta del diccionari respon 
a una necessitat comunicativa d'una o 
altra manera. Una persona que està en 
el procés de construir el seu vocabulari 
ha de trobar-se al centre educatiu amb 
situacions en les quals li sigui necessari 
clarificar el significat d’una paraula per 
comunicar-se correctament.

A la vista de l'anàlisi podem afirmar que 
realment es tracta d'una tasca compe-
tencialment pobra.

Les altres tasques proposades poden ser 
analitzades de manera similar a aquesta 
i en tots els casos el resultat és el mateix: 
són tasques pobres des del punt de vista 
competencial i de la millora en la cons-
trucció del coneixement de l'alumnat.

La segona tasca ja conté, d'entrada, en el 
mateix enunciat, una dificultat afegida 
que no aporta ni repte ni desafiament, 
sinó desànim: l'alumnat que no recordi 
el que vol dir "m.c.m." quedarà del tot 
apartat d'intentar la seva solució. En les 
formacions que he realitzat, hi he trobat 
molts professors i professores que m’han 
assegurat que les lletres “m.c.m.” i 
“m.c.d.” els provocaven ja des de petits 
confusions constants i no comprenien 
per què alguns professors no volien espe-
cificar les paraules senceres. En el fons 
el que passava és que hi havia confusió 
conceptual, ja que la idea de "mínim" o 
de "màxim" de cada acrònim va lligada al 
que estem buscant: en el primer cas és 
un múltiple comú i en el segon un divisor 
comú. Confondre els dos mots condueix 
a un sense sentit perquè el màxim comú 
múltiple seria sempre infinit per a qual-

sevol conjunt de nombres que triéssim, i 
el mínim comú divisor de qualsevol con-
junt de nombres sempre és la unitat. 

Per tant, queda clar que aquesta tasca 
no busca res més que posar a prova si 
l'alumne aplica correctament l'algorit-
me de l’mcm i no pretèn que en sàpiga 
el significat i, menys encara, com i quan 
ha de ser utilitzat. Aquesta separació, 
en l'aprenentatge, entre el concepte o 
l'algoritme i el seu ús, que sovinteja es-
pecialment a Matemàtiques, acostuma 
a produir un aprenentatge matemàtic 
de nivell competencial baix, un altre 
cop reproductiu, i no servirà de base als 
aprenentatges matemàtics posteriors ni 
tampoc ajudarà a resoldre problemes de 
la vida quotidiana.

La tasca sobre la prehistòria també resulta 
pobra, i porta a un aprenentatge de tipus 
reproductiu. Si la tasca és un exercici a 
classe, l'alumnat que es posi a repondre-
la buscarà la pàgina del llibre de text on 
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apareixen les característiques demana-
des (sovint en negreta) i les copiarà. Altres 
no faran ni això. Si es tracta d'una pregun-
ta en un examen, el que es pretén és esta-
blir si l'alumnat recorda la llista estudiada 
al llibre de text o a classe, però no va en 
absolut més enllà, no se situa en la ZDP 
de l'alumnat: ni del més brillant, el qual 
probablement la contestarà sense dificul-
tat, ni del que li costa més, que intentarà 
recordar de memòria la llista, sense poder 
usar estratègies de deducció, de relació i 
de connexió que facilitarien l'elaboració 
de la llista. Però per poder usar aquesta 
mena d'estratègies la manera de treballar 
el tema a l'aula hauria de ser constructiva, 
no reproductiva. Per això, si volem desen-
volupar més competència, hem de millo-
rar el treball a l’aula.

Per tant, en tots aquests casos cal enri-
quir les tasques pobres. A cada centre 
van prendre camins d'enriquiment dife-
rents, però tots ells tenen les caracterís-
tiques següents:

El professor o professora vol portar -	
aquesta tasca a l’aula: cal sempre 
considerar la possibilitat que una 
tasca pobra no es faci, i llestos. 
Però si decidim portar-la a l'aula, 
caldrà millorar-la per aconseguir els 
objectius perseguits.

L’enriquiment d’una tasca pobra la -	
transforma, però conserva, sovint am-
pliant-los, els continguts inicials.

L'enriquiment d'una tasca pobra no -	
està acabat fins que no disposem d'una 
curta llista d'observacions a l'aula que 
ens permeti d'establir si la millora ha 
aconseguit el que preteníem. Li direm 
llista d'observacions d'aula.

procés d'enriquiment d'una tasca pobra

Una vegada establerta la pobresa d’una 
tasca, cal enriquir-la. La tasca del primer 
exemple deia: 

“Busca al diccionari la paraula perseve-
rant. Escriu el que significa i inventa una 
frase on la utilitzis”.

En un dels centres assessorats, la pro-
posta enriquida va quedar així:

“Tu ets perseverant? Si dius que sí, 
per què creus que ho ets? Si dius 
que no, per què creus que no ho ets?  
Els companys i les companyes del teu 
grup de treball, ho són, de perseverants? 
Parleu-vos-ho i prepareu alguns suggeri-
ments per a qui vulgui ser més perseve-
rant que no ho és ara. Aquests suggeri-
ments els presentareu a tota la classe”.

Analitzem la tasca enriquida: d'entrada 
notem que no comença amb un imperatiu 
(busca, copia, resol, escriu...), sinó que 
llença una pregunta a l'alumnat sobre ells 
i elles mateixes. "Tu ets perseverant?" Evi-
dentment, el més habitual és que ningú 
de la classe sàpiga què vol dir exactament 
aquesta paraula, i per tant els estem de-
manant que afrontin una tasca que, inici-
alment, no saben resoldre, però que tenen 
eines apreses que sí que els permeten de 
resoldre-la. El primer que intenten és que 
el professor o professora els digui què vol 
dir la paraula. La resposta ha de ser que 
ho busquin si volen saber-ho. Qui es resis-
teix a aquesta temptació? Es tracta d'una 
paraula relativa a com sóc, com som, i ara 
vull saber-ho... Per tant, la cerca del sig-
nificat es converteix ara en una eina per 
resoldre un problema que tinc. Quan un 
alumne o una alumna cregui que ja sap el 
que vol dir, haurà d'escriure la resposta a 
la pregunta: “Tu ets perseverant? Si dius 
que sí, per què creus que ho ets? Si dius 
que no, per què creus que no ho ets?". La 
frase que escrigui ens informarà del ni-

“EL pRIMER quE fAREM éS AnALITzAR LA 

pObRESA O RIquESA DE CADA TASCA”
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vell de comprensió de la paraula perquè 
ho haurà d'argumentar. La tasca és del tot 
comunicativa. 

Però l'enunciat continua demanant que 
jutgi si els companys i companyes del pe-
tit grup en són de perseverants, cosa que 
vol dir que tornem a engrescar l’alumne a 
afrontar la tasca utilitzant un context tan 
potent com el primer (jo mateix, jo ma-
teixa): els iguals i les iguals. Aquesta part 
de la tasca propicia un debat sobre com 
n’és de perseverant cadascú i no sempre 
tothom hi està d'acord. 

I encara hi ha una última part: es dema-
na que s’elaborin unes recomanacions 
sobre com ser més perseverants del 
que ho som. Queda clar que la perse-
verança és una característica personal 
positiva i desitjable, i que es pot con-
rear. Però no se'ls diu com es fa això, 
sinó que es demana que, una vegada 
han entrat en el significat complex del 
terme, l’elaborin ells i elles. I, encara 
més, la llista de recomanacions serà 
presentada a tota la classe. Més acció 
comunicativa.

Si fem la llista dels aspectes competen-
cials que es desenvolupen en aquest en-
riquiment seria llarga. Utilitzarem més 
temps, evidentment, que en la proposta 
pobra, però arribarem a un lloc diferent: 
més continguts treballats, a un nivell 
molt més alt, desenvolupant molt més 
la competència, implicant la pràctica 
totalitat de l'alumnat i aconseguint una 
millora general. 

Deixo per a les lectores i els lectors l'anà-
lisi dels enriquiments preparats per a les 
altres tasques pobres.

Tasca pobra: “Calcula el m.c.m. de 40 i 100”.

Enriquiment: “Per una parada del centre 
de Sabadell passen dues línies d'auto-
busos, la línia A i la línia B. Totes dues 

comencen a funcionar a les 6 del matí. La 
primera línia, la A, fa un recorregut curt, 
i torna a passar per la parada del centre 
al cap de 40 minuts. La línia B, en canvi, 
fa una volta més llarga, i triga 1 hora i 40 
minuts a tornar a la parada del centre. A 
quina hora es tornaran a trobar tots dos 
autobusos a la parada del centre? Quan-
tes vegades es trobaran en tota una jorna-
da, si pleguen a les 12 de la nit?”.

Tasca pobra: "Escriu les característiques 
del Paleolític i les del Neolític".

Enriquiment (es treballa des de dues as-
signatures diferents o bé com una mena 
de centre d'interès): “Saps que s'han tro-
bat moltes coves a diferents indrets del 
món en les quals es poden veure pintures 
molt antigues a les parets. 

”Esbrina quina mena de pintures són, 
quines tècniques pictòriques feien ser-
vir, de quina matèria era feta la pintu-
ra, què s'hi representa, qui les va pintar, 
quan ho van fer, per quin motiu es creu 
que les pintaven.

”Però hi ha un moment a partir del qual 
gairebé ja no se'n pinten més. Les perso-
nes que hi vivien abandonen les coves. 
On van anar a viure? Què va passar que 
ho pugui justificar?”.

Si enriqueixes una tasca pobra i/o la ges-
tió pobra de l'activitat de l’alumnat:

Apareixen connexions entre contin--	
guts de la mateixa assignatura i en-
tre assignatures de forma natural.

Es desenvolupen més aspectes com--	
petencials sobre més continguts.

Es facilita l’atenció a la diversitat perquè -	
el sostre de la tasca queda obert i cada 
alumne pot arribar al seu nivell màxim.
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L’article té dues parts: una respon a l’evolució de l’infant quant al concepte de la 
mort i la tasca preventiva que s’ha de tenir en compte en aquest sentit, i l’altra és un 
recull de recursos pedagògics que poden ser útils quan s’esdevé una mort en l’entorn 
escolar.

una mort a l’entorn escolar: com treballar-la a 
l’aula

EMíLIA CRuz
Psicòloga

AzAhARA GARCíA
treballadora social

MARIOnA SOLé
Psicòloga

<suportaldol@gmail.com>

Introducció

L’impacte que pot causar en una escola 
la mort d’un company de l’aula o d’un 
altre membre de la comunitat educativa 
sol ser un episodi que queda mig ama-
gat. La majoria de vegades no es tracta 
directament.

Avui en dia parlar de la mort ens incomo-
da. Els canvis en les creences i els rituals 
de les últimes dècades fa que cada vega-
da sigui més difícil per a un infant afron-
tar la mort d’una manera adequada. Fa 
només un parell de generacions era nor-
mal morir a casa, i els nens participaven 
d’aquest fet, hi eren presents i, per tant, 
els infants eren coneixedors de la tristor 
i la pena de familiars i adults. Aquests 
sentiments es manifestaven amb natu-
ralitat. A la nostra societat, aquests cos-
tums han canviat i es fa estrany trobar 
infants als tanatoris i cementiris. Voler 
evitar que els menuts es facin càrrec de 
la mort fa que quan aquesta es dóna en 
un entorn pròxim no ho visquin com un 
fet natural. Aquesta manera d’actuar no 
facilita que s’expressin els sentiments 
que la mort comporta.

Solem pensar erròniament que els in-
fants no han de fer front a situacions 
traumàtiques, però aquests fets formen 
part de la vida i no els podem evitar. Hem 
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de deixar de pensar que els nens es re-
cuperen ràpidament de la pèrdua d’un 
ésser estimat o que no es veuran afec-
tats per un desastre. Tot i la bona inten-
ció dels adults de protegir els més petits 
del dolor, aquest fet pot ser viscut amb 
sentiments d’abandó quan, per evitar 
que pateixin, se’ls separa, per exemple, 
del pare o la mare, o de tots dos, i de la 
situació traumàtica, amb la qual cosa es 
provoca que, a més del trauma pel de-
sastre, hagin de fer front al trauma per la 
separació. 

Per altra banda, i de forma contradictò-
ria, els infants són exposats a la realitat 
més crua de la mort a través de les imat-
ges que en donen els mitjans de comu-
nicació i d’internet (telenotícies, sèri-
es, pel·lícules, dibuixos animats, etc.), 
amb poca o nul·la supervisió per part de 
l’adult. 

Molts adults creuen que els infants són 
massa petits per interessar-se o entendre 
la mort. Això no és cert. Quan sentim els 
comentaris i les preguntes dels infants o 
quan observem els seus jocs, veiem que 
és un tema molt present, tot i que enca-
ra no l’entenguin. La mort els desperta 
curiositat. 

El concepte de la mort com un fet per-
manent, universal i inevitable, com tants 
altres conceptes, no s’adquireix d’entra-
da, sinó que s’anirà elaborant al llarg de 
la infància. Investigacions realitzades 

assenyalen que els infants més petits en-
tenen la mort d’una manera específica 
i literal. És a dir, no pensen en la mort 
d’una manera global o abstracta, sinó 
que la limiten a l’animal o persona mor-
ta; i es prenen al peu de la lletra totes 
les referències sobre la mort (paraules, 
experiències, imatges...), sense copsar 
un possible doble sentit. Els autors que 
han treballat sobre l’adquisició del con-
cepte de la mort en els infants i les seves 
reaccions (E. Kübler-Ross, J. Bowlby, M. 
Trozzi, W. W. Kroen, C. Poch) descriuen 
diferents etapes en funció de la seva edat 
cronològica.

Aproximació evolutiva

Abans dels tres anys no hi ha comprensió 
del concepte mort. El decés d’una perso-
na significativa és percebuda i viscuda 
com una desaparició que els trasbalsa. 
Cap als quatre anys comencen a enten-
dre i utilitzar les paraules: viu, estar viu, 
mort o morir. Pregunten sobre la mort 
sense angoixa. A aquestes edats pen-
sen que la mort és un estat reversible i 
temporal, com si la persona difunta es-
tigués dormint i s’hagués de despertar. 
Tenen un pensament màgic i pensen que 
si desitgen quelcom, allò succeirà. Fins 
als cinc anys la mort és compresa com 
una desaparició provisional, una absèn-
cia. Als cinc anys, la defunció d’un ésser 
estimat es viu amb angoixa de separació 
i sentiments d’abandó. Els amoïnen les 
qüestions més pràctiques i quotidianes, 
com qui els portarà a l’escola o qui els 
farà el berenar, i apareix la por de quedar-
se sol o de qui se’n farà càrrec. A partir 
d’aquest moment senten i ploren la pèr-
dua. Dels 6 als 9 anys ja comprenen que 
la mort és real, universal i permanent. Al-
guns infants ja poden haver tingut expe-
riències relacionades amb la mort, com 
per exemple la pèrdua d’un animal de 
companyia, la defunció d’un avi o àvia, 
etc. Comencen a preguntar-se per què 
ens morim. Volen saber coses sobre la 

“SOLEM pEnSAR ERRònIAMEnT quE 

ELS InfAnTS nO hAn DE fER fROnT 

A SITuACIOnS TRAuMàTIquES, pERò 

AquESTS fETS fORMEn pART DE LA vIDA I 

nO ELS pODEM EvITAR”
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mort en el pla físic. Per exemple, poden 
preguntar “Els morts poden menjar? Ens 
poden sentir? Ja no tornaran?”. Entenen 
que la mort porta canvis, però no són ca-
paços d’avançar quins ni com pot canviar 
la seva vida, i aquesta incertesa esdevé 
una font d’angoixa i confusió. Sovint po-
den imaginar i tenir por que la mort sigui 
quelcom de contagiós. Dels 10 als 12 
anys els infants ja tenen un concepte de 
la mort semblant a la dels adults. És una 
concepció realista, universal, irreversi-
ble i, a més, inevitable. Comprenen els 
rituals que acompanyen una defunció. 
Es fan preguntes existencials sobre el 
més enllà, el cel, l’infern (en funció de 
les seves creences religioses). Els amo-
ïnen, sobretot, les conseqüències de la 
mort.

La majoria dels infants responen de ma-
nera sensible i apropiada al desastre, es-
pecialment si experimenten la protecció, 
suport i estabilitat dels seus progenitors 
i/o altres adults referents. Això no obs-
tant, igual que els adults, poden presen-
tar un gran ventall de respostes: conduc-
tuals (rabioles, absències, regressions a 
conductes ja superades, etc.), reaccions 
emocionals i afectives (plors descontro-
lats, tristor, eufòria, etc.), reaccions so-
màtiques (mals de panxa, mals de cap, 
insomni, etc.). Tots aquests comporta-
ments són normals i s’han d’acceptar 
i deixar que es manifestin sense esve-
rar-se. Només ens hem d’amoïnar quan 
aquestes conductes o reaccions augmen-
ten d’intensitat, es fan més recurrents i/o 
es cronifiquen en el temps en comptes 

d’espaiar-se i esvair-se progressivament. 
Caldrà, aleshores, comentar-ho amb els 
pares perquè aquests puguin consultar 
amb algun professional de la psicologia 
infantil.

La mort a l’escola

Quan a l’entorn escolar es produeix un 
succés traumàtic que causa la mort d’un 
dels seus membres (especialment si es 
tracta d’un infant), s’ha de treballar des 
d’una perspectiva pedagògica. El treball 
que s’hi dugui a terme, juntament amb 
l’actuació dels pares, permetrà dismi-
nuir pors i angoixes, aportar seguretat, 
diluir sentiments de culpa i evitar que 
apareguin idees estranyes o no reals. Kü-
bler-Ross (1999) assenyala que “s’hau-
ria de preparar els infants per a la mort 
abans d’experimentar-la, tant si es tracta 
de la pròpia mort com la d’una altra per-
sona”. La millor manera de garantir que 
els infants i preadolescents posseeixin 
les eines necessàries per fer front a les 
situacions de mort i dolor és treballar-la. 
Per tant, l’escola, com a instrument o ca-
nal de socialització, ha de facilitar als in-
fants i a les seves famílies poder abordar 
el tema de la mort d’una manera norma-
litzadora i poder parlar obertament de les 
emocions que comporta. 

Els mestres i professionals han de dispo-
sar d’eines que ajudin l’infant en els mo-
ments difícils –abans del decés, durant 
i després. Ells són un suport emocional 
important per als alumnes. Constitueixen 
el que Cyrulnik (1999) denomina “tutors 
de resiliència”.1 Aquest concepte es re-
fereix a aquelles persones que, davant si-
tuacions traumàtiques, proporcionen als 
infants seguretat, els ajuden a superar 
l’adversitat i els ensenyen estratègies per 
desenvolupar fortaleses i habilitats. Per 
això, l’escola es converteix en un lloc ido-

1. Resiliència: capacitat de les persones per recuperar-

se d’una situació traumàtica.

“L’ESCOLA, COM A InSTRuMEnT O CAnAL 

DE SOCIALITzACIó, hA DE fACILITAR ALS 

InfAnTS I A LES SEvES fAMíLIES pODER 

AbORDAR EL TEMA DE LA MORT...”
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ni per treballar habilitats i capacitats que 
permetin als infants fer-se més resilients 
davant les adversitats de la vida. 

Aquest treball no només s’ha de dur a 
terme en situacions puntuals i esporàdi-
ques, sinó que s’ha d’apostar per intro-
duir de manera sistemàtica i curricular 
l’abordatge de la mort per tal de nor-
malitzar i naturalitzar aquest moment 
de la vida. Creiem que cal incloure tas-
ques d’aproximació i sensibilització des 
d’edats primerenques (ja que en aques-
tes edats es formen les primeres bases 
d’aprenentatge) aprofitant situacions 
properes. S’hauria de treballar d’una ma-
nera transversal, de la mateixa manera 
que es fa amb altres esdeveniments, com 
per exemple Nadal, Sant Jordi, etc. A tall 
d’exemple, es podrien fer activitats rela-
cionades amb el dia 2 de novembre: des 
de sempre les diferents cultures han fet 
festes dedicades a recordar els difunts 
i honorar-los. Aquesta festa coincideix 
amb el moment en què la natura sem-
bla morir, les fulles cauen dels arbres, 
hi ha menys llum, les nits són més llar-
gues, etc. A Catalunya, la castanyada és 
una tradició del dia de Tots Sants. A més 
de les castanyes, un altre menjar típic 
d’aquest dia són els panellets. El seu 
origen és un record dels àpats funeraris. 
Aquest dia, segons la tradició, se solia 
anar als cementiris a visitar les tombes 
dels avantpassats. En aquest sentit, no 
només es pot aprofundir en l’origen de 
la festa a Catalunya, sinó també tenint 
present la diversitat cultural que vivim. 
Es pot explicar com es festeja o festejava 
aquest dia en altres cultures i països del 
món. Una altra proposta és fer un treball 
intergeneracional per comparar com ce-
lebraven la festa els nostres avis i com ho 
fem ara. Els sentiments i/o les emocions 
són un altre aspecte important a treballar 
a l’aula. Emocions com la por, la tristor i 
la pena són normals que apareguin quan 
parlem de la mort. Aquests moments 
esdevenen espais idonis per aprofundir 

en les pròpies emocions: com més senti-
ments i emocions ens hem permès sen-
tir a la vida, més coneixement tenim de 
nosaltres mateixos, més eines tindrem, 
més forts serem. 

Recursos pedagògics davant de la mort

A més de tota la tasca preventiva, si suc-
ceeix una mort a l’entorn escolar caldrà 
fer un treball específic de comiat. A con-
tinuació proposem alguns recursos pe-
dagògics que poden ser útils:2

Caixa o llibre de records: personalit--	
zar una caixa o un llibre per guardar 
tot allò que es vulgui en relació amb 
el company o mestre mort (objectes, 
dibuixos, fotografies...).

Diari: llibreta especial per anar-hi -	
escrivint allò que va passar, el que 
se sent..., afegint-hi fotografies, di-
buixos...

Plantar algun arbre o planta.-	

Fer un ram de flors.-	

Dibuix lliure.-	

Deixar anar globus: -	

Inflarem un globus gran amb heli, •	
li lligarem moltes tires on s’en-
ganxaran els diferents missatges 
escrits pels companys. Els nens 

2. esquerda, M.; agustí, A. M. "El niño ante la muerte: 

Cómo acompañar a chicos y adolescentes que han per-

dido a un ser querido". Milenio, febrer 2012.

“DES DE SEMpRE LES DIfEREnTS CuLTuRES 

hAn fET fESTES DEDICADES A RECORDAR 

ELS DIfunTS I hOnORAR-LOS.”
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més petits poden enganxar-hi di-
buixos. En presència de tots, en 
silenci, es deixa anar el globus.

Amb globus petits. Cada infant •	
té un globus que pot decorar po-
sant-hi el seu nom o el del difunt. 
També es pot escriure un missat-
ge o fer un dibuix que s’introdu-
eix dintre del globus. Tots alhora 
els enlairem.

Murals: es poden fer amb pintura o -	
amb materials de diferents textures. 
També es poden fer amb fotografies, 
ja siguin del difunt o de les diferents 
situacions o activitats viscudes amb 
ell a l’escola.

Bústia de cartes: en un lloc de la -	
classe es posa una bústia o un so-
bre molt gran fet de cartolina amb 
el nom del difunt, on els companys 
poden dipositar cartes en les quals 
expressin les seves emocions o fets 
que voldrien compartir amb ell/a o 
simplement facin un dibuix.

Compondre una cançó i interpretar--	
la amb instruments o escollir-ne al-
guna que el representi.

Power Point: pensar en grup com -	
explicar, com si fos un conte o his-
torieta, la vida del difunt a través 
d’anècdotes viscudes. Acompanyar-
lo amb músiques al·legòriques.

Homenatge memorial: preparar un -	
acte compost per cançons, moments 
de silenci, poesies, contes al·legòrics 
als sentiments i valors que s’estan 
vivint. 

Cinefòrum: visionar en grup una pel-
lícula relacionada amb la mort, el dol i els 
valors. Abans de passar la pel·lícula, cal 
oferir la informació que permeti enten-
dre-la, plantejar els motius i la intenció 

per la qual l’hem seleccionat i proposar 
preguntes que després s’hauran de con-
testar. En funció de l’alumnat amb qui 
haguem de parlar n’escollirem una o al-
tra. No cal dir que és necessari visionar-
les prèviament per valorar si s’adapten 
als nostres criteris. 

Enllaços web de centres de recursos i bi-
bliografia pedagògics:

<-	 www.xtec.cat/serveis/crp/a89 
04082/maleta-dol/bibliografia-dol.
pdf> 

<-	 www.cadduelo.org>

<-	 www.alfinlibros.com>
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Comprar o fer servir joguines implica una sèrie de decisions al voltant d’aspectes 
relacionats amb el desenvolupament de l’infant, amb el seu entorn de joc i amb el 
context social consumista. Construir un escenari creatiu a l’aula i treballar a partir de 
preguntes obertes permet abordar les joguines des del diàleg entre els diferents punts 
de vista per facilitar la construcció del propi posicionament davant els fenòmens del 
món.

“A què juguem?” un taller per treballar el joc i 
les joguines

RuTh GóMEz GIMEnO
educadora de l’escola del consum de catalunya

 
MARTA fOnOLLEDA RIbERAyGuA

educadora de l’escola del consum de catalunya

GEnInA CALAfELL SubIRà
coordinadora didàctica de l’escola del consum 

de catalunya

“Joc&Guina. Uau, quina joguina!!!”. 
Aquest és l’eslògan que s’ha creat 
per promocionar les noves joguines 
de la marca Joc&Guina. El seu res-
ponsable, l’inventor de joguines Joe 
Jocker, vol crear joguines que siguin 
molt innovadores, que tots els nens 
i les nenes sentin el desig de jugar-
hi i per tant de comprar-les. Però... 
com fer-ho? Se li acudeixen més 
preguntes que respostes...

Les preguntes que podria fer-se un inven-
tor abans d’inventar una joguina porten a 
plantejar-nos diferents aspectes sobre el 
joc i les joguines: ens ajuden a aprendre? 
I a imaginar? Podem crear i experimentar 
noves situacions? Ens ajuda a comuni-
car-nos i relacionar-nos amb els altres? 
Quin paper tenen en el desenvolupament 
dels sentits, el descobriment de noves 
sensacions o en el desenvolupament de 
l’equilibri, la destresa i la coordinació del 
propi cos? Etcètera. 

Davant d’aquesta diversitat d’aspectes, 
decidir quina joguina comprem o fem 
servir no és una tasca fàcil. Comporta 
posar en relació diferents punts de vis-
ta, raonar-los, valorar-los, establir priori-
tats, etc., i adaptar-los al propi context. 
En aquest procés, un pensament crea-
tiu ens pot ajudar a construir les pròpies 
opcions. La creativitat ajuda a imaginar, 
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comunicar i projectar situacions noves a 
partir dels elements coneguts; capacitat 
que sembla necessària a l’hora de pren-
dre decisions complexes en contextos 
diversos.  

Des d’aquest plantejament ha estat 
dissenyat el taller A què juguem?, ofert 
per l’Escola del Consum de Catalunya1 
a les aules de Cicle Mitjà de Primària. En 
aquest taller, la formulació de preguntes 
i la creació d’un escenari didàctic a l’au-
la permeten el diàleg entre diversitat de 
punts de vista al voltant de la compra i 
l’ús de les joguines: 

Les -	 preguntes mediadores són una 
eina que ajuda a iniciar, estructurar 
i articular les diferents activitats del 
taller. A més a més ens permeten 
explorar, focalitzar i posar en relació 
una sèrie d’aspectes diversos relaci-
onats amb el joc i les joguines. Tre-
ballar a partir de preguntes permet 
donar a l’alumnat ocasió d’expres-
sar les seves opinions i vivències en 
relació al joc i a les joguines, per 
anar construint conjuntament una 
visió més complexa que incorpori 
altres punts de vista. 

La -	 creació d’escenaris didàctics a 
l’aula permet conduir el taller a tra-
vés d’un fil conductor que connecta 
la quotidianitat de l’alumnat amb 
situacions imaginàries. Aquest fil 
conductor permet anar teixint dife-
rents idees en forma de relat, alhora 
que deixa la porta oberta a noves 
perspectives relacionades amb el 
joc i les joguines. Treballar a partir 

1. L’Escola del Consum és un servei públic creat per 

l’Agència Catalana del Consum de la Generalitat de Ca-

talunya, el qual té per objectiu afavorir la presència de 

l’Educació del Consum dins de l’àmbit educatiu català 

posant al servei de la ciutadania activitats diverses i ofe-

rint assessorament en matèria d’Educació del Consum. 

<http://www.consum.cat/escola_de_consum/index.html>.

de la creació d’escenaris didàctics 
permet als alumnes endinsar-se en 
la realització de les diferents acti-
vitats del taller, per després poder 
connectar els continguts treballats 
amb les compres futures. 

El taller A què juguem?

El taller s’inicia quan un/a educador/a es 
presenta a l’aula acompanyat/da de Joe 
Jocker, un inventor de joguines que es 
troba desorientat i desmotivat. Per llen-
çar al mercat la nova marca Joc&Guina, 
l’inventor ha de dissenyar cinc joguines 
innovadores, però no té idees per crear-
les i vendre-les. Fins ara, totes les jogui-
nes que s’han inventat no han funcionat 
perquè no agradaven als nens i les nenes, 
o perquè no permetien jugar, o perquè no 
complien la normativa per poder ser co-
mercialitzades. És per això que demana 
ajuda a l’alumnat. 

Per donar-li un cop de mà, l’educador/a 
planteja la pregunta que dóna nom al 
taller: a què juguem? Aquesta pregunta 
permet fer una pluja d’idees dels jocs 
i joguines que formen part de la quoti-
dianitat de l’alumnat (vegeu figura 1), 
alhora que estimula altres preguntes, 
com: Tots els jocs i les joguines són 
iguals? Sempre juguem amb joguines? 
Com puc saber què és i què no és una 
joguina? Sempre juguem de la mateixa 
manera?... El diàleg al voltant d’aques-
tes qüestions fa emergir possibles op-
cions per classificar la diversitat de jo-
guines.

Aquesta primera activitat convida l’alum-
nat a endinsar-se en un escenari didàctic 
on es fan visibles noves regles diferents 
de les de la quotidianitat de l’aula. En 
aquest nou escenari, s’hi presenta el  fe-
nomen de la compra i l’ús de joguines des 
d’una perspectiva oberta i multidimen-
sional. Això permet continuar el taller 
focalitzant-lo en molts diversos punts de 
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vista: les joguines com a elements que 
fomenten el desenvolupament cognitiu, 
social, emocional i motor de l’infant; i les 
joguines com a productes de consum. 

Davant la gran abundància de perspec-
tives al voltant de les joguines, l’inven-
tor formula la pregunta com és que ens 
agraden les joguines? Després d’un petit 
diàleg al voltant de la pregunta formula-
da, l’inventor explica la seva experiència 
regalant joguines a diferents nens i ne-
nes. Ha pogut comprovar que no tothom 
reacciona igual davant diferents jogui-
nes i en mostra exemples. Presenta les 
característiques, preferències i gustos 
de diferents nens i 
nenes i explica quina 
va ser la reacció de 
cadascun en rebre 
una joguina com a 
regal. A partir d’aquí 
s’estableix un dià-
leg amb l’alumnat 
al voltant de quina 
joguina podria haver 
rebut cada nen/a i 
per què (vegeu fi-
gura 2). Aquest dià-
leg fa emergir noves 
subpreguntes com: 
A tothom li agrada 

jugar al mateix? Què canvia si jugo sol o 
acompanyat? La manera de jugar canvia 
amb l’edat? És igual que jugar a casa que 
jugar al parc? Aprenem coses jugant...? 

Aquesta activitat convida l’alumnat a 
posar-se al lloc d’altres nens i nenes i 
imaginar les seves sensacions, opini-
ons, formes d’acció, etc., al voltant dels 
jocs i les joguines. Des d’una perspectiva 
integradora de la diversitat individual, 
posa en joc diferents punts de vista que 
focalitzen en les joguines com a elements 
lúdics i creatius estimuladors del desen-
volupament cognitiu, social, emocional 
i motor. 
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Després d’aquesta activitat, l’inventor 
de joguines comença a tenir algunes 
idees per començar a crear nous jocs i 
joguines, però això no és tot, sinó que ha 
de pensar com poder-les vendre en una 
botiga. Per vendre-les, ha de posar les 
joguines dins d’un embalatge i es pre-
gunta si hi ha d’escriure alguna informa-
ció. Per ajudar-lo, l’educador/a planteja 
la pregunta: què ens diuen les capses de 
les joguines? Aquesta pregunta propicia 
una activitat en la qual l’alumnat explora 
capses de joguines per, conjuntament, 
anar fent una llista del contingut de l’eti-
quetatge de joguines i la seva utilitat 
per a la compra i l’ús. Aquest punt de 
partida estimula noves preguntes, com 
poden ser: Totes les capses de joguines 
són iguals? Quina informació es manté i 
quina canvia? Puc refiar-me del que diu 
a la capsa d’una joguina? Com utilitzo la 
meva joguina? Tots els jocs i les joguines 
són segures? Com puc saber si tothom 
pot jugar amb qualsevol joguina?

En aquesta activitat l’alumnat explora 
les joguines des del punt de vista del 
consum per trobar-hi elements descone-
guts fins ara: l’etiquetatge dels produc-
tes regulats per un marc legal específic. 
La informació en l’embalatge de jocs i 
joguines es configura com un dret per a 
les persones, alhora que es constitueix 
com una eina per comprar-les i utilitzar-
les sota criteris de responsabilitat. 

Finalment, l’inventor/a demana ajuda a 
l’alumnat per dissenyar les noves jogui-
nes de la marca Joc&Guina: ens inven-
tem una joguina? Per orientar l’activitat, 
s’acorda un eix temàtic comú (per exem-
ple, l’estiu) i s’escull a l’atzar dos dels 
aspectes tractats durant el taller (per 
exemple, ha de ser una joguina per  ju-
gar al carrer i per jugar en grup...). S’ini-
cia una pluja d’idees relacionades amb 
aquests aspectes, la qual fa emergir no-
ves preguntes com: quines activitats ens 
agrada fer a l’estiu? De quantes maneres 

diferents puc jugar al carrer?, Com ens 
relacionem quan juguem en grup?, Les 
joguines que ja conec poden ajudar-me a 
crear noves joguines? A partir d’aquí, en 
grups, l’alumnat es posa en el paper de 
l’inventor de joguines no només per crear 
joguines noves, sinó també per dissenyar 
la capsa de manera que contingui l’eti-
quetatge necessari. 

D’aquesta manera, l’activitat final dóna 
mecanismes per poder relacionar els 
continguts treballats en el taller. Partir 
d’elements quotidians i coneguts ofereix 
una plataforma per poder imaginar pos-
sibles joguines i buscar estratègies per-
què integrin el rigor de diferents punts 
de vista. 
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Conclusió 

Abordar la compra i la utilització de jogui-
nes des del diàleg entre diversos punts 
de vista i deixant espai a la creativitat 
permet aproximar-s’hi de forma multidi-
mensional i complexa. Aquest planteja-
ment sembla una oportunitat per abordar 
els fenòmens del món de manera oberta 
al dinamisme del context i a la diversitat 
individual i col·lectiva. Més enllà de les 
joguines, els productes i serveis de con-
sum canvien i es diversifiquen constant-
ment, i contínuament ens situen davant 
de reptes i decisions noves.

Des del model educatiu de l’Escola del 
Consum de Catalunya, aquest plante-
jament ens sembla una oportunitat per 
formar ciutadans que, davant els actes 
de consum, prenguin decisions de for-
ma activa, crítica i responsable. Per una 
banda, el treball a partir de preguntes és 
una aposta que persegueix la formació 
de ciutadans que qüestionin el món, més 
que no pas que reprodueixin respostes 
donades; una educació del consum que 
doti de competències per ser ciutadans 
amb esperit crític i actius. Per l’altra, un 
model d’educació del consum que fo-
menti la creativitat és una aposta cap a 
la formació de ciutadans autònoms i res-
ponsables que tinguin eines per abordar 
els reptes que els ofereix la societat de 
consum des de les pròpies necessitats.
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Mirades
Enric Lluch i Martín, la geografia, 
l’educació i el compromís cívic

pilar benejam Arguimbau El passat dia 4 de desem-
bre de 2012 va morir Enric 
Lluch i Martín, a l’edat de 
84 anys. Professor, editor, 
mestre, impulsor d’innom-
brables iniciatives cíviques 
i de projectes  culturals ha 
estat una figura clau per a la 
renovació pedagògica i de 
la geografia a Catalunya.

La mort  de l’Enric Lluch, la 
seva  absència definitiva, 
ens commou. Tanmateix,  
fa anys que estem de dol a 
causa de la seva llarga ma-
laltia. Pensem que hom pot 
acceptar amb serenitat la 
mort i el sofriment perquè 
són part de la  nostra fini-
tud, però no podem com-
prendre i ens sentim fe- 
rits quan  la mort és tan  
destructiva i despietada que 
allarga el sofriment fins al 
límit d’allò que és  humà. 

Nosaltres, els seus deixe-
bles, companys i amics,  el 
recordarem  en la seva ple-
nitud com  el que era, com 
un gran mestre. 

En una entrevista  l’Enric 
va dir: “...Des que vaig 
començar la meva vincu-
lació professional amb la 
geografia, m’he dedicat 
més que res  a la docèn-
cia i no tant a investigar o 
a escriure. Personalment 
em considero, abans que 
res, un professor de geo-
grafia.” 

L’Enric aviat va veure que  
en plena dictadura, l’es-
cola era clau per propici-
ar el canvi polític i social 
necessaris, i que això 
comportava  ajudar a fer 
de pont entre l’escola 
catalana del temps de la 
República i els intents 
de renovació pedagògi-
ca.  Sempre va defensar i 
lluitar  pel reconeixement 
de  la dignitat  de la do-
cència perquè creure en 
l’educació, dins la nostra 
millor tradició pedagògi-
ca, comporta respectar 
també la dignitat de tota 
persona, basada en els 
tres grans principis de la 
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Enric Lluch i Martín, la geografia, 
l’educació i el compromís cívic

democràcia: la llibertat, 
l'equitat i la participació.

Al llarg de la seva vida pro-
fessional  l’Enric va fer un 
extens recorregut parti-
cipant activament en to-
tes aquelles iniciatives  
que representaven una 
defensa de la democrà-
cia, una afirmació de la 
catalanitat i, de la cultura 
catalana, una millora de 
l’educació  i per tant, de la 
formació del professorat i 
una profunda reforma de 
la universitat. Per totes 
les instàncies i instituci-
ons on va passar  va  ajudar  
a construir coneixement  i 
bones pràctiques. A tot 
arreu va formar equips  i, 
una vegada consolidats,  
es retirava discretament, 
sabent que deixava en 
bones mans el que havia 
ajudat  a construir  i així po-
der dedicar-se a una nova 
tasca.

Des d’aquesta revista  ens 
cal destacar l’estreta rela-
ció de l’Enric Lluch amb 
Rosa Sensat. A princi-
pis dels anys seixanta, a 
l’escassa preparació ini-
cial que rebien els mes- 

tres s’hi va ajuntar el pro-
blema de l’escolarització 
dels infants arribats en  
l’allau migratòria. La pre-
ocupació per la millora de 
la formació del professorat 
va propiciar diverses inici-
atives, però no va ser fins 
a l’any 1965 que s’inicià 
l’Escola de Mestres Rosa 
Sensat, dirigida per Marta 
Mata. Enric Lluch, un dels 
fundadors de Rosa Sensat, 
sempre hi  va estar present 
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com a professor de cursos 
de tarda, com a promotor 
de les Escoles d’Estiu, com 
a patró de la fundació Ar-
tur Martorell, i com a guia 
sempre reclamat per tots i, 
especialment, pels mem-
bres del seminari de Cièn-
cies Socials.

Com a mestre i geògraf ens 
va contagiar la passió pel 
coneixement. Gran lector 
i persona d’una sòlida pre-
paració científica, ense-
nyava la geografia amb ri-
gor, exigència i cordialitat. 
L’Enric sempre va insistir 
en dues idees bàsiques: 
la necessitat de conjugar  
l’estudi dels grans proble-
mes del món amb l’estudi  
del medi, i la consideració 
de la Geografia com a ci-
ència social. Abel Albet, 
deixeble seu a la universi-
tat, diu de  l’Enric  que feia: 
“una geografia capaç de 
mantenir una actitud polí-
ticament transformadora, 
socialment progressista, 
econòmicament justa, cul-
turalment tolerant, ètica-
ment compromesa, estèti-
cament precisa, científica-
ment oberta i una manera 
de ser caracteritzada per 
l’honestedat, la integritat i  
el rigor”. 

Com a bon mestre estima-
va  els seus alumnes i com-
panys. Ens acollia, però 
ens exigia, ens feia créixer. 
Sempre trobava temps per 
atendre a tothom: escolta-
va amb atenció els nostres 
punts de vista però, segui-
dament, plantejava alguna 

qüestió, que no resultava 
gens banal, i suggeria un 
seguit de lectures. Alguns 
recordem com emplena- 
va de tinta vermella  els 
escrits  que hom s’atrevia 
a posar a la seva conside-
ració, observacions que re-
sultaven sempre una bona 
lliçó.

Desapareixia quan les co-
ses anaven rodades, però 
el trobaves sempre molt a 
prop quan tenies proble-
mes importants. Penso 
que els qui hem treballat 
amb ell li devem gran part 
de la nostra formació.  

Com a bon mestre sempre 
va treballar en equip, a l’es-
cola Costa i Llobera, a Rosa 
Sensat, al Departament de 
Geografia de la Universitat 
Autònoma que ell va crear  i 
on va treballar  fins a la jubi-
lació. Sabia que ensenyar 
és una tasca col·lectiva i 
que la participació és el que 
fa possible la comprensió, 
el compromís i la fidelitat 
per un  projecte. 

Ara, quan la mort ens obli-
ga a un adéu sense retorn,  
guardarem  el record de l’En-
ric com  un patrimoni. Ha 
estat un privilegi haver tre-
ballat amb ell i haver-lo es-
timat com a persona, com 
a mestre, com a company i 
com a amic.

Tripa PE367 DEFINITIVA.indd   72 29/01/2013   17:20:15



Tripa PE367 DEFINITIVA.indd   73 29/01/2013   17:20:15



74

El camí de l’energia

Grup de Treball Scientia Omnibus: Digna Couso, Jordi de
Manuel Barrabín, Josep Masalles, María del Pilar Menoyo,  
Marta Simón, Ramon Grau, Marcel Costa.
Barcelona: Associació de Mestres Rosa Sensat, 2012.

Ressenyes i novetats

nEuS SAnMARTí Actualment, de materials didàctics a 
disposició del professorat en tenim molts 
(només ens cal navegar per Internet una 
estona), però no n’hi ha tants que siguin 
el producte d’un grup de professors que 
els han pensat, els han experimentat i 
els han tornat a pensar i a experimentar, 
en cicles sense un final perquè el treball 
continua.  

El tema de l’energia és potser el més nu-
clear del currículum. Si només pogués-
sim ensenyar un concepte, segurament 
l’escollit seria aquest, ja que per explicar 
el món, el seu funcionament i els seus 
canvis, sempre hem de pensar en l’ener-
gia que es transfereix. A més, quan hem 
de prendre decisions sobre com cal ac-
tuar davant de problemàtiques ambien-
tals, no podem deixar de tenir en compte 
què passa amb l’energia. 

La matèria es conserva, però l’energia 
flueix, és a dir, quan es transfereix en 
qualsevol canvi excepte en la fotosíntesi, 
una part no la podem tornar a utilitzar per 
fer un treball útil. Per això mai no podem 
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analitzar un problema només des d’un 
sol punt de vista, cal pensar sempre tam-
bé en què passa amb l’energia. Per exem-
ple, en els darrers anys s’ha aconseguit 
disminuir en un 20% el consum d’aigua 
en els regadius, però a costa d’augmen-
tar més d’un 200% el consum d’energia. 
Podem pensar que, de fet, hem avançat 
molt poc en la resolució del problema de 
l’aigua i menys en el de l’energia.

El llibre El camí de l’energia proposa 
aprofundir en aquesta qüestió i recull 
activitats al voltant de tres grans nuclis 
temàtics: “L’ús de l’energia”, que pro-
posa reflexionar sobre si l’actual estil 
de vida dels països desenvolupats és 
sostenible tenint en compte l’energia 
que consumeixen; “El camí de l’energia: 
l’alimentació”, que centra les propostes 
didàctiques en la manera com les plan-
tes emmagatzemen l’energia del sol i 
com les persones la utilitzen en alimen-
tar-se; i “El camí de l’energia: de casa a 
la central”, que busca aprofundir en el 
coneixement de la manera com l’energia 
elèctrica arriba a les cases i en el dels 
diferents efectes de la transferència 
d’aquesta energia.

Quins encerts té la proposta didàctica?

A part de l’elecció del contingut, ben 
justificat com hem vist, cal remarcar la 
qualitat del disseny de la proposta didàc-
tica. 

En primer lloc, pel context escollit com a 
fil conductor –la comparació entre l’estil 

de vida de nois i noies de tres països ben 
diferents com són el Nepal, Nicaragua i 
Catalunya– i perquè aquest es va recupe-
rant al llarg dels diferents nuclis temà-
tics. No s’utilitza com a excusa només 
per “motivar” inicialment, sinó que hi ha 
una intenció educativa clara orientada a 
promoure la presa de consciència de les 
desigualtats i a aprofundir en la manera 
d’actuar responsablement i com això té 
relació amb el canvi d’un model de vida 
fonamentat en el consum. 

En segon lloc, perquè hi ha una idea 
“forta”, la del camí de l’energia (tant en 
processos biològics com en aquells més 
tecnològics), que dóna sentit a la se-
qüència dels continguts que es van intro-
duint. Trenca, per tant, amb la clàssica 
separació biologia-física/química i cada 
activitat té sentit en funció d’aquest fil 
conductor. I el fet que hi hagi una idea 
nuclear no és obstacle perquè es facin 
connexions amb continguts de moltes al-
tres disciplines: lectura, poesia, expres-
sió oral, argumentació, matemàtiques, 
ciències socials, tecnologia... És una 
aposta didàctica clarament competen-
cial. 

En tercer lloc, perquè parteix de les idees 
prèvies de l’alumnat i les té en compte en 
plantejar les activitats. No pretén “dir” 
què és l’energia i com es va transferint, 
sinó que busca que l’alumnat reconegui 
en què i com ha de canviar els punts de 
vista inicials que no són coherents amb 
el coneixement científic actual. És una 
proposta centrada en l’alumnat, en la 
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seva activitat i no en l’explicació del pro-
fessorat (o del llibre), i s’hi estimulen tot 
tipus d’interaccions entre els alumnes, 
ja sigui en petit grup o en gran grup.

En quart lloc, perquè planteja activitats 
de síntesi per promoure que cada estudi-
ant organitzi el seu coneixement i sigui 
conscient del que ha après. No es busca 
donar receptes, sinó que l’alumnat cons-
trueixi el seu propi esquema i el reguli 
i millori amb ajuda dels companys i del 
professorat. 

I en cinquè lloc, per l’esforç en la creació 
de llenguatge. La lectura del llibre ens 
mostra com s’ha intentat parlar dels con-
ceptes de manera que puguin tenir sentit 
per a l’alumnat, evitant utilitzar termes 
científics sense que primer no s’hagin 
construït bé les idees que resumeixen. 
Segurament aquest és un aspecte de la 
proposta que encara necessita una nova 
revisió, ja que no sempre és coherent. No 
és un tema fàcil, perquè els llibres de text 
tendeixen a utilitzar un llenguatge molt 
empaquetat, i quan s’intenta desempa-
quetar-lo, o el que és el mateix, s’inten-
ta parlar de les idees en un llenguatge 
més proper al quotidià, s’ha de trobar la 
manera més idònia d’expressar-les. Els 
divulgadors tenen ben clara la dificultat 
i, en algun sentit, ensenyar comporta 
divulgar. Els professors també ho tenim 
clar quan, en alguna de les nostres clas-
ses enregistrades, escoltem com hem 
explicat alguna idea i ens adonem que 
potser no hem sabut trobar la millor ma-
nera de fer-ho. 

És possible que també calgui un apro-
fundiment en la manera de conceptua-
litzar la idea de “camí de l’energia”. Una 
possible línia seria incidir més clarament 
en la idea de sistema inicial (abans del 
canvi analitzat) en comparació amb 
el final (després del canvi) i reconèixer 
quan una part de l’energia es dissipa i 
no s’aplica a un treball útil. Són idees 

que, de fet, ja formen part de la propos-
ta didàctica, però que potser requeririen 
una millor sistematització. Cal ajudar 
l’alumnat a comprendre que el fet que 
l’energia es conserva no és incompatible 
amb la necessitat d’estalviar-la i usar-la 
amb responsabilitat. 

Estem, per tant, davant d’una proposta 
didàctica molt suggeridora i força cohe-
rent amb les aportacions de la recerca en 
el camp de l’ensenyament de les ciènci-
es. És el resultat d’un llarg camí del grup 
de professors que l’ha dissenyat, i que 
ha estat capaç de comunicar-la per es-
crit. Un camí que de ben segur no acaba 
aquí, perquè l’exercici responsable de la 
professió d’ensenyar comporta no deixar 
d’innovar mai.
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