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Introduccio: avis per als lecrors

El contingut d’aquest text ha sortit d’'una doble
necessitat.

Per una part, del nostre convenciment que el tre-
ball que es realitza a les escoles sha de recollir per
escrit, no ha de quedar perdut en el trasbals que im-
posen els trasllats administratius, ni a la incertesa de
I'inici de cada curs. Que I'experiéncia no ha de comen-
car de zero, que no només ha de quedar a cada per-
sona, sind que s'ha de materialitzar, fer-se palpable,
recognoscible.

Aquesta recollida ha de ser sistematitzada, de for-
ma que pugui revertir en la propia practica de I'en-
senyament, creant un nou marc d’interés i de recerca
de recursos que vagin més enlld de Iaccié didria a la
classe. Aquesta sistematitzacié permet obrir el cercle
de la investigacio sobre l'acte pedagogic que es desen-
volupa a la classe.

Per altra part, aquest text sorgeix perqué creiem
que I’ensenyant sha de plantejar el seu treball com
un acte comunicatiu, que es realitza per ser compartir
i confrontat amb els altres ensenyants, i d'aquest debat
sobre la propia prictica poden emergir perspectives
d’intervenci6 a classe que s’adeqiiin al desenvolupament
global del nen/a i al moment en qué vivim.

Si tot aixo es pot donar i és necessari que es doni
a tots els nivells del sistema educatiu, al Cicle Inicial
no només cal elaborar directius sobre continguts a
transmetre i la forma d'avaluar-los, sind que és ne-
cessari introduir metodologies, formes d’ensenyar,
d’organitzar la classe i la interaccio que s'hi produeix,
que permetin el seguiment mitjancant l'observacio
situacional, el progrés de cada nen/a, la descentralit-
zacié de la informacié i el clima de cooperacio a/de
la classe.

Aix0 és el que ens anima a presentar aquest treball.
que s’ha d'entendre, no com una experiéncia puntual.
sind com un proces.

Arrenca d’una organitzacio concreta u dues classes
d’una escola d’Esplugues, connecta amb altres en-
senyants en un seminari permanent yue sobre el Cicle
Inical es va portar a terme el curs passat (1982-83). i
que va continuar durant el curs 1983-84 com a Semi-
nari d’organitzaci6 de la classe per racons. que ha permeés
una reflexio i extensié daquesta metodologia de tre-
ball a altres escoles de la localitat. Per aixo en aquest
text hi ha molt de reflexio col-lectiva. d’aportacions
recollides d’altres ensenyants.

Perd, a meés, aquest text és el senyal d’'un proces.
perqué no es limita a la recollida d'un treball puntual.
sind que implica I'evolucié durant tres cursos, incor-
porant elements nous, fent més complex allo ja rea-
litzat (del joc a l'aprenentatge, de lactivitat espon-
tania  ladica a la seva inclusié en uns continguts de
curs). i que ha estat possible perqué a I'escola hi ha hagut
una continuitat de les persones que hem viscut aquest
treball.

En resum, volem destacar que el que aqui presen-
tem ha tingut molt d’aventura. de descobriment. per
nosaltres (des del treball en grup. situar-nos enfront del
moment del nen, fins a organitzar l'activitat de classe
des de la seva acci6 i no des del programa preestablert...).
i que no ha de servir com a model. sind com a plan.
tejament per a noves suggeréncies i variacions.
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I. L’'ORGANITZACIO DE LA CLASSE PER
RACONS: HISTORIA D'UN PROCES:
EL DESIG DE PINTAR COM A INICI

La materialitzacio d'un tipus d’organitzaci6 de
classe amb els parvuls de cinc anys no s’ha d’entendre
com un inici o una casualitat conjuntural. Ha estat el
resultat d'un apropament, des del curs 1981-82,
creant una actitud diferent davant la tasca de classe i
introduint el joc simbolic en I"activitat del grup.

Anem a analitzar aquests dos factors, especialment
el primer, factors que després es faran coincidents durant
el primer trimestre del curs 82-83, a la fase de la gestacio
directa del treball de racons-aprenentatge. La forma que
hem adoptat per presentar aquest procés no és cronolo-
gic, ni de narracié de fets, i connecta amb aspectes des-
tacats a la fase intermédia del treball (inicis del curs
1982-83) i amb I'estat final (del qual forma part aquest
text).

1. Una actitud diferent davant la tasca de classe

Entrar en detalls pot resultar clarificador, perqué fa
tornar a considerar els fets amb perspectiva. I aquests es
remunten a una situacio inicial, des de la qual re/crea un
centre d'interés (el desig de pintar) que ha de contribuir,
de cara al futur, a prendre com a punt de partida a 'or-
ganitzacié de les tasques de classe la motivaci6 i el
desig del nen; a col-locar la classe en situaci6 d'aprendre
a partir de multiples situacions en les quals hom col-loca
el nen; a comengar a posar I'émfasi en el proeés d'apre-
nentatge més que en el resultat, admetent diferents res-
postes a una activitat de partida, i potenciant la presen-

tacié del material de classe de forma diferent a I'exposi-
tiva, de manera que quedi la manipulacié/accié com a
base de |'activitat d’aprenentatge.

Tots aquests aspectes. aixi com els dos assenyalats
a la introduccié, apareixen a continuacio, amb la fina-
litat de plantejar un procés que de cap manera no ha
estat subjecte a la improvisacio, i que s'ha pogut anar
consolidant per la coincidéncia d’un grup d’ensenyants al
Cicle Inicial, sense canvis ni trasllats administratius.

2. Lasituaci6 inicial: de la tardor al desig de pintar

Com passa a gairebé a totes les escoles, durant el
primer trimestre del curs, a la classe de preescolar
(4 anys) es va decidir de treballar el tema de la tardor
com a centre d’interés. La tardor, que a la naturalesa
iales seves manifestacions culturals sha de *‘viure”
des de la realitat d’'un medi urbid com el nostre, en-
voltats d’edificis alts i de descampats, com una refe-
réncia verbal explicativa, una realitat que s’ha d’anar a
veure en autobis. D’aquesta manera la realitat de la
tardor entra a I'escola com una experiéncia nova, pero
allunyada de la quotidianitat i, per aixo, pot ser, d'una
significacio motivadora per als nens/nenes.

Les activitats que es programaven per donar contin-
gut a aquest centre d’interés es basaven en la utilitzacio
de fitxes de suport, que connectaven amb activitats
d’observacio i que anaven destinades, sobretot, a I'asso-
liment d’habilitats motrius (retallar, enganxar, resse-
guir,...). Amb tot aixo, des de I'interés i la programacio
del que l'adult veia com a més convenient, s'anaven or-
ganitzant les diferents activitats, perd quedava el dubte
de si la utilitzacio de tot aquest material i la forma
d’organitzar-lo connectava afectivament i efectivament
amb el desig del nen/nena, amb el seu interés.

A partir de la introducci6 d’una organitzacio espa-
cial de la classe per racons de joc simbolic, que servia
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com a inici d’activitat del dia, es va anar plantejant que
la dindmica que resultava d’aquest temps “lliurement”
organitzat oferia a I'adult suggeréncies per a continuar
el treball del dia. Aleshores es comenga a plantejar, a
descobrir, que el nen/nena té coses a dir, que la dificultat
(0 la necessitat) és entrar, “llegir” aquest desig (expressat
potser en la forma d’agrupar nines, o en el joc que, sen-
se material, organitza un grup) de manera flexible i
oberta.

Es dins d’aquest procés de reflexié-observaci6 on es
constata que els nens/nenes no esgoten el material tan
aviat com els adults, sind6 que tornen a ell i hi troben
noves possibilitats, a les quals en ocasions no arriben
perqué els adults “interpretem” que ja estan cansats,
oblidant que la necessitat que.es manifesta és la de
presentar-lo de forma diferent. Aixd planteja també que
activitat lligada a I'exploracié i al descobriment esta
basada, no tant en el canvi constant d’estimuls (objectes,
fitxes, activitats), siné en la recerca de noves possi-
bilitats en els usos que son quotidians. Tot aixd es fa
més evident en organitzar la tasca en funcié del que
intuim ‘“desig del nen/nena”; quan s’introdueix un
element nou, les seves possibilitats d'utilitzacié son
anticipades pel mateix nen/nena, el que constitueix
una prova que coincidim amb allo que necessiten i
plantegen. Tot plegat va conformant l'actitud de des-
cobrir com a base la postura de I'adult davant la classe.

2.1. La necessitat de pintar ofereix la creacio d'un centre

d'interés

Tot aixd desemboca en el fet que la programacié del
segon trimestre no es plantegi en funci6é d’una experién-
cia distant, com la de la tardor, siné que, abans de fixar
el nou centre d’interés, s'observi, es tracti de descobrir
el que els nens/nenes volen treballar, quina seria la
millor expressio de les seves necessitats. Aquest fet ve
possibilitat per I'ocasié que brinda el moment de valorar
els racons amb els nens/nenes i els canvis que es puguin

introduir. Durant una setmana es va passant pels grups
que es formen, s’observa, es pregunta, qué canviarien,
quins racons nous posarien, de quins estan cansats, qué
els agradaria fer. Sorgeixen aleshores iniciatives que
van des de tenir animals a la classe a deixar de venir a
'escola perqueé és molt avorrida... En una de les classes,
un nen planteja que alld que realment li agradaria de fer
seria pintar les parets de la classe amb pintura. Aquesta,
com les altres propostes, es recull i es valora amb tota
la classe durant el temps destinat als racons de joc simbo-
lic. Amb els nens i nenes s’intenta veure la seva viabili-
tat, pero es “‘reprimeix” la iniciativa de les parets... Es
vota la proposta, surt aprovada i es decideix com comen-
car: “‘anem a pintar coses, objectes que trobem a la vida
de cada dia”.

Aquesta iniciativa es comunica als ensenyants de
les altres classes a la reunio d’equip, i es decideix de fer
un plantejament als altres grups, per tal de veure 'eco
i I'interés que desperta aquest objecte de treball. Es veu
que hi ha coincidéncies, que €s una activitat atractiva,
per diversos motius, ja que:

a) reflecteix el desig de projectar-se, de plasmar
la seva empremta en els objectes, en les coses;

b) el color, la pintura, posen en joc un possible
alliberament del mén de prohibicions de
*“tacar-se”, o de restriccions, “actuar sobre el
paper petit del foli”’;

c) connecta amb una activitat de plaer per al nen
(cobrir superficies amb pintura, sentir les mans
mullades...);

d) obre una proposta d’activitat de classe que té
novetat per la manera de se plantejada, i per
alld que s’intueix poder realitzar (pintar coses,
trenca I'esquema de pintar sobre paper).

2.2, L'organitzacio del centre d'interés: la referencia (el
color) i l'accio (pintar)

Articular Pactivitat de classes des d’aquesta pers-
pectiva, que es formula com a centre d’interés, i inclou-



re-hi els continguts del curs, va representar el primer
objectiu a desenvolupar pel grup d'ensenyants. El plan-
tejament que es fa té un doble vessant, i al mateix temps
una opcio davant una doble perspectiva de treball:

a) lactivitat globalitzadora: que suposa que tot
el que es faci a la classe, des d'un planteja-
ment de matéries, s'articuli al voltant del color.

b) el centre d'interés complementari: del que es
tracta és de treballar el color i la pintura a la
classe, perd per si mateixos, com una activitat
fonamentalment pldstica: nom i génesi*dels
colors, els seus matisos. el seu origen a la na-
tura, les seves transformacions...

La resultant a [’activitat de classe va a posar . I'¢m-
fasi al primer tipus de plantejaments. I aquesta eleccid
és important... i logica. No es podia passar d’una estruc-
tura compartimentada per matéries/temps del primer
trimestre a una activitat oberta i globalitzadora-induc-
tiva sense establir referéncies. Era necessari un procés,
un periode intermedi en queé les referéncies fossin les
diverses assignatures, perd insertes en una planificacié
unitaria. El pas posterior vindria marcat pel descobri-
ment, P'actitud oberta davant el descobriment del nen, i
des d’aqui projectar els diferents continguts. Aquest
procediment és clau, perqué serd el que segueixi quan
els racons de joc es transformin en la base de 'organitza-
ci6 dels aprenentatges.

La segona opcid (b) s'anird intercalant progressi-
vament amb les activitats de la primera, formant part
també d'aquest procés de substitucid, d’obertura a les
referéncies que deriven de la propia activitat dels nens/
nenes.

2.2.1. Linici de l'activitat

Les mares porten a l'escola fustes, ampolles de
plastic, capses de cartro... Es procura que els tamanys
i les formes variin dins de cada classe d’objectes. Aixd
ha de ser fonamental per a poder introduir diferents

combinacions en les activitats que es realitzen a la
classe.

Cada nen/nena elegeix (davant tots els objectes po-
sats a terra, al mig de la classe) el que més li enteressa, li
agrada o li crida I'atenci6. Hi ha una intuicié: I'objecte
s’ha de pintar, i I'eleccio té a veure amb les possibili-
tats que cada u preveu per plasmar amb la capsa. am-
polla...

Aleshores es mostra la gamma de colors basics. Es
treballa el seu reconeixement/denominaci6, per escollir
després el que es fara servir sobre I'objecte elegit.

A partir del moment que els objectes estan pintats.
tota la classe, per mesos, va realitzant activitats tals
com:

— fer jocs de classificacio dels objectes a partir dels
seus atributs de forma i color,

— establir correspodéncies entre elements que tenen
atributs coincidents,

— crear codis de representacia: per als colors, per
als objectes,

— realitzar itineraris espacials a partir dels diferents
objectes col-locats a terra.

De forma prévia, es valorava amb el nen que a la
pintura li costava més o menys d’assecar-se segons que
hagués estat aplicada sobre una superficie de plistic o
una de porosa (com el cartré o el paper): que cada una
d’aquestes textures exigia un tipus de precisio al moment
d’estendre la pintura sobre I'objecte: que depenia de la
base en qué es pintés el fet que de vegades el color
quedés clar-fosc, fort-fluix...

2.3. Els implicits i algunes deduccions per al furur

Tota aquesta forma d'intervenir. d’organitzar lu
classe, es fa de manera inductiva, des de I'experiéncia
viscuda: s'inicia de forma lidica, i s’hi van introduint
els diferents continguts (veure I'Annex dels conceptes
i continguts treballats). Aixd té una important reper-
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cussio metodologica a tot el plantejament de la classe,
que connectard de ple al curs segiient, en plantejar,
prenent com a base ['activitat dels racons, les tasques
d'aprenentatge. Perd també ens aporta una reflexi6
sociologica: la imatge de joc, d'aprendre sense ado-
nar-se'n. contradiu les formes tradicionals d’aprendre
que el medi familiar transmet als nens i nenes. Per
tant. puntualment és aconsellable i necessari destacar,
avaluar. constatar el que s’ha aprés. el que se sap de
nou. sobretot perqué el nen/nena trobi un equilibri entre
dos valors educatius que poden ser complementaris, pero
que en ocasions (sobretot per falta d’informacid) es
viuen com a contraposats. Es sobre aquest aspecte que
s'intervindra durant el curs (1983-84), quan la pressio
de la lectoescriptura reclami, en criteris d‘eficdcia™, la
validesa del que s’ha realitzat a la classe.

2.3.1. La continuacio de l'activitat

Quan els objectes es van deteriorant amb I’is, es
planteja una nova eleccid. Els nens, aleshores, escullen
els que han evidenciat més possibilitats (que es veuen
millor, que tenen altres usos: els sorolls que poden fer
amb un envas de plastic o amb una fusta, els que tenien
els liders de la classe...) i expliquen el perqué I'han
volgut canviar, o el mantenen. Aquesta mateixa explica-
cio es planteja davant el canvi de colors.

Sobre el paper els nens complementen la tasca dels
objectes mitjangant:

— la creacio dels colors secundaris; s’anticipa el
color que resultara de la unié d’altres dos, es bus-
ca la combinacié de colors per a trobar el to
desitjat.

— la codificacio de colors resultants.

— la recerca d’indentificacions i correspondéncies
amb objectes quotidians: els vestits, fotos de
revistes...

— pintar sobre el paper gammes de colors.

— pintar sobre el paper matisos de colors mitjan-

¢ant contrastos: fort-fluix, més-menys, clar-fosc.

— la realitzaci, per a la festa de Carnaval, a les tres
classes de quatre anys, d’una disfressa d’arc de
Sant Marti: sobre paper blau mar{ es marquen
contorns semi-circulars, que els nens han d’om-
plir amb els colors de I'arc de Sant Marti.

Tots aquests exemples no estan en una linealitat
d’activitats, sind en un ordre, una logica d’articulaci6,
que servia com a valoraci6/avaluacié dels continguts
que s'estaven treballant a la classe.

Pero també ens mostra com es va creant un clima
de classe on la referéncia per a I'organitzacié de 'acti-
vitat del grup és proxima, i des d’ella cobra sentit la
programacio. I aquest fet, com després veurem, serd un
aprenentatge fonamental per al pas que va suposar la
interconnexi6 de les tasques escolars des de/amb els
racons, creant sobretot una actitud oberta enfront del
grup classe i el seu funcionament.

2.3.2. Conceptes treballats i activitats realitzades a par-
tir dels objectes pintats: els conceptes basics com
a exemple

A tot el recorregut anterior tractem de mostrar el
procés i les formes de treball des d’una série de sugge-
réncies puntuals que, al seu moment, van donar peu a
tota una pormenoritzacio d’activitats a classe (tot plegat
es presenta amb més extensié a I’Annex I), dins dels
continguts que s'havien de treballar al curs, i que sempre
constituia la referéncia del treball. Hem realitzat una
agrupacié d’activitats amb aquest criteri. Aquesta classi-
ficaci6 és sobretot orientativa, i no suposa ni el planteja-
ment global de la tasca, ni la forma de porta-la a cap. No-
més és un torrent de suggeréncies que després cadasci ha
d’adaptar a les necessitats i posibilitats de la seva classe.

Volem insistir en els denominats conceptes basics,
perqué constitueixen una de les referéncies fonamentals
en l'organitzaci6 de la classe de preescolar, ja que com-
porten una sistematitzacio/denominacié de la relaci6/ex-



periéncia dels nens i nenes amb el seu entorn, i donen
pas a un esquemna d’aprenentatge que després serd assu-
mit també per I'organitzacio de la classe per racons:

experiéncia senyalitzacio formes de
inici-» — —
situacio denominacié representacio
nova variant senyalitzacio
— -
plasmaci6 experiéncia denominacid

Es a dir, qualsevol concepte basic (aix{ com el seu
complementari el seu o contrari) es remet al propi cos,
als objectes (manipulacio) i sobre el paper (represen-
tacio). Aixo suposa que el resultat de qualsevol d’aques-
tes fases no és tinic, sin6é que varia segons les situacions
i els individus, servint la denominacié com a referéncia,
perd no com a via forcosa a la qual s’ha d’anar, i tot
aixd dins d’'una perspectiva de globalitat (son tots els
aspectes de la personalitat del nen els que estan en joc, i
no només l'activitat manual 0 motriu).

3. La recapitulacid per a I'inici d’'un nou curs

Parlavem al principi d’aquest apartat que tota la tas-
ca s’articulava amb un procés, i que cada fase no es pot
entendre sense una experiéncia anterior. Aixo tant per
als adults com per als nens.

Aixi, per als adults, situar-se enfront de la classe de
forma oberta, connectar els continguts del curs en I'ac-
tivitat globalitzadora, iniciar I'actitud d'observacié com
a base per a desenvolupar els aprenentatges i iniciar el
cami d’intercanvi d’experiéncies, de dubtes i de recerca,
va servir de base per a I'organitzacié més complexa que
després es formaria al curs 82-83.

Per als nens i nenes, es va introduir una organitza-
cio espacial de la classe (amb els racons de joc simbo-

lic) i del temps que va fer assimilable la major comple-
xitat de la fase segiient, es van obrir a una metodologia
de participacié i cooperacié com a centre del treball
a classe, que després tindria continuacié en la crea-
tivitat dels grups i es va crear un ambient de recerca de
possibilitats, de responsabilitat de les propies accions
i del propi aprenentatge, sense els quals el nou curs no
hauria ofert la riquesa i possibilitats que va plantejar.
Pero aquest és el contingut de I'apartat segiient.
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CONCEPTES TREBALLATS I ACTIVITATS REALITZADES AMB ELS OBJECTES PINTATS: Parvuls 4 anys

Conceptes-contrastos  Sistemes de re/produccié Topologia Psicomotricitat Logica i Classificacions  Colors Catala
® sec - moll e fer I'objecte amb e fer caminsi ® passar-hi pel mig ® per les caracteristiques ® transfor- ® colors.
® fosc - clar plastilina. de diverses ma- de les peces: color ma- macid i ob-g
3 ; et peces.
e fort - fluix : Saals amb les peces. neres. terial, utilitat. tencio de
® lent - rapid - normal S omeate AP colors: ta-
% eaﬂ :1‘;15 s ceres, pintura, color, @ ample-estret @ fer equilibri amb o per forma i color i roadi ‘\rer 4
Er . P colage amb paper xarol les peces. tamany (classificar i : "
S Eprop - liSny retallat (tot sobre paper). ) lila, gris,
e davant - darrera SETupar): marrd.
e dins- fora ® representar 'objecte fer seriacions amb els
TS ® Arc de S.
® sobre - sota amb llana enganxada. atributs de color i Marti,
® entre forma. =
e alt - baix Sistemes de transformacio ® tonalitats.
® poc - molt ® construccié comuna amb
@ priier = segon- totes les peces de la classe
ultim (vaixell, casa).
® llarg - curt
e junt - separat ® inventar-nos un conte que

ample - estret

tingui com a protagonista
el vaixell.

Discriminacié auditiva i
tactil.

d’objecte que cau a terra i
amb les mans i sense veure.




II. ’ENMARCAMENT DEL TREBALL EN 5 ANYS

1. De racons de joc a exercir el treball de classe

L’experiéncia de racons es va iniciar ja durant el curs
de 4 anys, encara que de manera bastant diferent.

L’experiéncia es va crear formant simplement $ ra-
cons de joc, sense cap tipus de control; és a dir que el
nen, a la primera mitja hora del mati, anava al raco o
racons que més li agradaven, i fins i tot podia passar
per tots els racons el mateix dia. Al cap de mitja hora
es recollia tots els racons i es comencava l'activitat
conjunta amb tota la classe, sense relacié amb els racons.

Els racons, en certa forma, van ser elegits pels nens,
perd ells no van participar en la creaci6 dels mateixos.
Van ser creats per la mestra, i un mati els nens-nenes
els van trobar posats a classe.

Amb aquesta experiéncia es va comengcar el treball
de racons-treball en 5 anys.

La seva preparacio va durar un periode aproximat
de dos mesos. Durant aquest temps, els nens van elegir
els racons de classe: perruqueria/disfresses/casa/poble/
pintura/i jocs. Un cop elegits es va comengar la seva
elaboracio, conjuntament amb els nens. Un cop ela-
borats els racons, un dia concret s’hi va comengar a
treballar. Sempre tenint present que cada raco, a més de
joc, servia de raco de treball, amb una tasca determina-
da a cada un d’ells, relacionada amb el rac6. Cada dia
es dedicava a aquesta tasca des de I’entrada fins a I'hora
del pati: una hora i mitja.

2. Aspectes pedagogics generals, per qué aquest tre-
ball?
Socialitzacio

Amb aquest tipus d’organitzacio-classe es trenquen,
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si més no durant les activitats, els grups d’amics dels

nens, i es permet que es relacionin amb altres nens

de la classe, ja que cada dia han de treballar amb nens-ne-
nes diferents, i han d’intentar entendre-s’hi. El desen-
volupament del rac6 depén molt del grup de nens que
hi vagi cada dia, observant.se resultats diferents d’uns
grups a altres.

En aquestes noves agrupacions, bastant més que al
grup-classe, s"anul-len els nens liders del grup; d’aquesta
manera solen passar més desapercebuts.

Sistematitzacio

El treball per racons ens ha permés una més gran sis-
tematitzacié de les matéries. Es a dir que hi ha hagut tot
un procés a les activitats de cada raco, anant cada vegada
cap a una dificultat més gran.

Les activitats adquireixen una major coheréncia, i es
pot seguir el procés millor que no pas quan cada dia es
fan coses diferents.

Aixi, el treball del rac6 de perruqueria i el de la bo-
tiga (racons on la sistematitzacié del treball ha estat
més gran), s’ha anat elaborant de forma progressiva i
continuada, sempre tenint en compte les dificultats en
cada tasca.

Aquesta observacié de la resposta dels nens servia de
guia per a anar elaborant la resta del treball. Durant
aquest crus, i concretament al rac6 de la botiga, que
comprenia més I’drea de matematiques, es va acabar el
procés manant als nens que ells mateixos es creessin la
seva propia fitxa, d'acord amb el que havien fet al
mateix racé duant la setmana anterior.

Esta clar que aquesta sistematitzacio no s’ha seguit
tan clarament a tots els racons, potser perqué és més di-
ficil, o bé perqué tampoc nosaltres no ens ho virem
proposar.

Observacio de l'adult

Per la nostra part, pensem que s’havien de fer dues

distincions: a) observacié del treball de cada nen, b) ob-
servacié de I'actitud del nen a cada racé durant el joc.

a) Respecte a 'observacio del treball, aquest es pot
seguir millor amb grups petits. En estar 6 nens a cada
raco, pots observar millor el/treball de cada nen en
aquest raco, les dificultats que té, i ajudar-lo. Per aix0 et
va bé que sempre siguin només dos racons, o com a
molt tres, els que presentin una dificultat més gran. Al
cap del dia tens una idea clara de com ha estat 'evolucio6
de cada racd, d’acord amb els nens que han participat en
cadascun d’ells.

b) Respecte a I’ actitud del nen durant el joc, la seva
observaci6 és més dificil, si només hi ha una persona a la
classe. No arribes a donar-te prou de com s’ha anat desen-
volupament el joc en cada nen, quina vivéncia tenen, etc.

Adquireixes una idea global de com ha anat el raco.

També és veritat que, quan hem estat dues persones
grans a classe, hem pogut observar més els nens.

Potser aixo es pugui millorar quan es vagi adquirint
més experiéncia en aquest tipus de treball i et sentis més
segur amb la tasca que estds realitzant.

Contingut del curs i dels racons

Les activitats del racons sempre han estat emmar-
cades tenint en compte els continguts establerts per
al curs.

A cada raco s’hi seguia una matéria diferent. Aixi1,
el racé de perruqueria ha servit per teballar el cos i I'ex-
pressié del moviment. El rac6 de la botiga, per treballar
les matematiques. El rac6é de la casa, el llenguatge. El
rac6 de la pintura, I'expressio lliure, i el racé dels jocs,
per desenvolupar el joc i la imaginaci6.

Individualitzacio

El treball per grups petits permet un seguiment més
individual de cada nen. A les tasques col-lectives se se-
gueix igualment Ievolucié de la classe, perd uns nens



determinats t’acostumen a passar més desapercebuts,
havent d'atendre’ls tots alhora.

Motivacio

Aquest ha estat un punt important. Hem observat
que els nens-nenes estaven més motivats que no pas amb
altres activitats de la classe. Aixo es plasmava en el fet
que, quan una setmana no hi havia racons, et pregunta-
ven per qué.

La tasca és més motivadora perqué cada nen escull
un raco diferent, amb una activitat diferent i uns com-
panys diferents. Poder escollir els motiva més, encaru
que sapiguen que al final passaran per tots els racons.

Presentar la tasca per mitja del joc és un allicient
indiscutible pel nen.

Aquesta motivacio és tant més gran pel nen que per
'adult ja que li permet estar creant sempre activitats
noves, cercar nous al-licients, etc. En definitiva, ser
més actiu.

Aquesta motivacio també ve del fet que el nen ha
participat a la creacio de cada raco: busca a casa coses
per al raco, explica qué fa a cada un d’ells, etc.

Aspecte més secundari de l'ensenyant

L'ensenyant continua tenint un paper importat dins
de la classe. Es el que presenta el treball de cada setma-
na, el que fa veure als nens les errades o les millores.

Perd durant la resta del temps, un cop que els
nens coneixen la tasca de cada racé aquella setmana,
Pensenyant es limita a ajudar al nen-a que ho neces-
sita. Cada nen ja sap sobre el seu treball, és més auto-
nom, i el realitza de forma autonoma, recorrent al
mestre ja només quan és necessari, quan no enten alguna
cosa, el molesta un nen, etc.

A les activitats de grup, 'ensenyant sempre té un
paper més rellevant.

3. Aspectes concrets de I'evolucio

1€7)  Organitzacio espai-classe

El treball per racons tenia lloc durant una hora
i mitja del mati. La resta del temps, les activitats es
realitzaven amb tot el grup.

La classe es dividia en 5 racons, i cada raco tenia un
lloc determinat i una taula de treball, de manera que els
nens-nenes sabien, quan acabaven de jugar, a quina taula
havien d’anar a acabar el joc.

Hi havia el racé de la perruqueria, el raco de la casa,

el raco de la botiga, el racé de la pintura i el raco dels jocs.

20n)  Sistema de programacio de cada unitat

Cada raco tenia la seva programacié corresponeiit.
Generalment es programava a tres setmanes vista, pero
cada setmana revisivem la programacio. i la modifica-
vem d’acord amb I'observacié que haviem tingut del
treball realitzat pels nens.

Cada unitat que programdvem tenia una cunti-
nuitat, i s’intentava crear cada cop una dificultat més
gran, d’acord amb els resultats obtinguts. De cara a la
programacio era imprescindible Pobservacié del re-
sultat del treball anterior i de les observacions dels
nens.

En programar d’aquesta forma es donava una conti-
nuitat més gran al treball i es podien observar millor els
resultats.

3¢ry  Normes

Abans d’iniciar I'experiéncia del treball per racons es
va dedicar bastant de temps a explicar les normes als
nens, i el funcionament dels racons, de manera que te-
niem la seguretat que els nens subien perfectament qué
es podia i qué no es podia fer. Després. uixo ens va
permetre comprovar que el trebull es vu desenvolupar
molt millor. en conéixer molt be eis nens amb qué
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s'anaven a trobar. i també que va donar una seguretat
més gran a I'ensenyant.

Cada nen-nena sabia que cada dia triaria només
un racd. i que només podria jugar en aquest raco.

Podien anar sis nens-nenes, com a maxim, a cada
raco: un cop un raco ja fos ple. ningi més no podria
anar aquell dia a aquell racé. Si un nen no volia anar al
rac6 que li tocava. s’havia de quedar sense fer res,
perd aixo no es va donar gairebé mai.

Els nens tenien l'obligacié d’endregar el racé on
havien jugat (el que representava més o menys treball,
segons el raco) i deixar-lo tal com I'havien trobat.

A mesura que anaven acabant de jugar, els nens-
nenes s'asseien a la taula a treballar: no calia que ho
fessin tots alhora. Si un nen li costava de deixar el joc
del raco on estava, al final se I'interrompia i s’havia de
posar a treballar. :

Cada matf s’explicaven una mica els racons, es par-
lava dels resultats del dia anterior, s'analitzaven, per tal
que els nens els tinguessin en compte; després s’escollia
el raco (per torn rigorés: el que havia estat el primer,
I'endema passava a ser el darrer) i a partir d’aquf es
comencava a treballar.

A la classe hi havia un tauler de doble entrada on,
d’una banda, hi havia els noms de tots els nens, i de
I'altra els dibuixos dels 5 racons. Hi havia una xinxeta
de color diferent per a cada dia. De manera que el
nen. quan escollia un racé, es posava la Xinxeta que
corresponia a aquell dia, i aixi es controlava a quins
racons havia estat i quins li faltaven.

4™y Creacio de la pista i la casa

Erem dues classes les que portirem a cap aquesta
experiéncia. Els passos que es varen seguir en la crea-
ci6 d’aquests racons, en general, varen ser els mateixos,
pero hi hagué algunes variants.

La casa

Abans de crear el racé de la casa es va parlar molt
amb els nens dels diversos tipus de casa; de les parts
que tenia una casa, dels diferents mobles que hi havia
a cada habitacio. Després se’ls va proposar que quin
tipus de casa volien: vivenda unifamiliar o bloc de pisos,
i es va decidir que un bloc, perqué aquesta era el tipus
de casa on ells vivien.

Es va deduir que hi hauria d’haver 30 finestres, una
per cada nen-nena de la classe. Cada nen va estudiar
a casa seva una habitacio (la que ell volia) i 'endama,
a classe, va dibuixar aquella habitaci6 tal com la havia
observada. Aquest dibuix representaria la seva casa.
Cada nen va escollir el color de la finestra que volia
per a la seva casa, a quin pis volia viure (hi havia sis
pisos) i al costat de qui volia viure; d’aquesta forma,
es va treballar el concepte de vei, algada del pis, ect.

Després;, a la classe, es va plantejar la discussio
de si posar el nom a la porta de cada pis; uns deien que
si, d’altres que no, i al final tots van decidir de po-
sar-lo, ja que aix{ se sabia rapidament a quin pis vivia
cadasci i de qui era vef.

Després es va pensar, amb els nens, tot el que ens
faria falta per a la casa, i els nens ho van anar portant.
Una mare ens va fer les estovalles, les cortines i un llum.
Amb tot aix0 es va muntar aquest raco.

58)  Creacio de la pista o poble

Els nens van escollir tenir un pista o poble on
jugar amb els cotxes, i es va decidir també tot el que
calia per a la seva elaboracio, d'acord amb les nostres
possibilitats.

Virem comengar a portar caixes (per construir les
cases), ninots, cotxes, etc. Varem buscar un tauler que
fes de plataforma del poble.

Virem sortir també pel barri, a veure com estaven
col-locades les cases: on es posaven les busties, els sema-



fors, com eren els senyals de les cases, com eren les
cases, etc.

Després es va triar a classe qué seria el que tindriem
i com ho haviem de fer, i va sortir aixi:

Cases amb caixes de cartrd

Persones amb “‘airgam boys™

Senyals pintats

Busties amb tubs de paper de W. pintats grocs
Arbres amb tubs de paper de W. i paper verd
Antenes

de TV amb pals marrons

Un garatge amb una caixa

Cotxes

Es va intentar que els nens plasmessin en un paper
com volien que estiguessin col-locades les cases, perd
I'experiéncia no va anar prou bé: el treball els va resultar
massa diffcil; els costava d’orientar-se.

Un cop varem tenir tots els elements fets, es va
decidir la seva col-locacio, i es va comencar a fixar-los
a la plataforma. El raco estava creat.

68)  Eleccio dels racons

Es va plantejar als nens el treball racons i se’ls va
preguntar quins racons els agradaria tenir: es van apuntar
els que sortien i es van agafar els 5 que havien tingut més
vots. Al final, en veure que els nens, al cap d’una set-
mana, van perdre l'interés per la pista (influits també per
les condicions de la mateixa) es va decidir de canviar-la
per una botiga.

4. Recapitulacio d'un procés

Els racons es plantegen com un complement de
Pactivitat de classe, o com a contingut especific de la
mateixa.

Suposa, sobretot, una organitzaci6 diferent de Ies-
pai classe, on no només hi ha taules i cadires, sind llocs
per a altres activitats que tenen entitat per si mateixes,
i que depassen la tasca estricta dels aprenentatges.

El que es potencia als racons és una desfocalitza-
cio de lactivitat de la classe, en certa manera un nivell
d’autonomia del nen, per0, sobretot, la possibilitat de
treballar o d’induir des del joc simbolic.

Des del punt de vista organitzatiu es por articular:
com a espais per al temps lliure, o dins d’un perrode de
l'horari escolar (inici del dia, altima hora, etc.....) En el
primer cas, el nen va al racé quan ha acabat el treball de
classe (aleshores estimula els més rapids, o que I'acti-
vitat no es faci de forma adequada, siné pensant a
acabar). En el segon. permet organitzar un sistema de
seguiment, que serveixi de pauta de cara a un autocon-
trol, per part dels nens, del seu propi procés de la classe.
El temps de racons és un temps dins de 'horari escolar:
els nens saben que de tal hora a tal hora tenen racons.
L’organitzacio, davant d'aixo, és doble: el nen pot anar
al racod quan vulgui, i tantes vegades com vulgui (el que
es converteix en un bon instrument d’observacio, pero
que obre problemes de participacio, per la sobreocu-
pacié o infraocupacié dels racons). En canvi, el raco
amb organitzacié obre la possibilitat d’una observacio
meés sistemdtica, a més de crear un habit de control
de l'ansietat als nens: saben que aniran al racé que
vulguin, perd s’hi han d’inscriure, que els tocara durant
la setmana, perd no de forma descontrolada, sind amb
unes pautes, de manera que s’estimula un habit no indi-
vidualista de socialitzacio.

Veiem, doncs, com s’ha articulat els nostres racons
al seu inici:

® (Com a sistema d’organitzacio, s’ha anat passant
d’una utilitzacié dels racons en temps lliure a un
periode de classe més o menys fix. Aquest
canvi s’ha fet per valorar I'interés a donar al nen,
no només un espai per al joc (simbolic), sind per
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crear un autocontrol d’habits de treball (que s’ha
iniciat amb el tauler-control d'observacions a
classe i al pati). Des d’aquest punt de partida,
s’han vist dues formes d’implantar els racons:
progressivament o de cop. Si es feia progressiva-
ment anava creant la incorporacié dels nens al
nou sistema, perd tenia l'inconvenient que es
donaria un toc d’activitats molt diferenciades, ja
que no tots els nens hi podien participar alhora,
de manera que es plantejarien problemes d’ordre.
D’aqui que s’hagi preferit implantar tots els ra-
cons de cop, deixant oberta la possibilitat de
substituit els racons que, per I"atraccid que rebin,
s’hagin esgotat per als nens.

La forma de control dels racons inclou la realitza-
ci6 d'un tauler amb els noms i les activitats-ra-
cons, en forma de quadre de doble entrada.

La base d’aquest tauler és fixa. La quadricula
dels nens (on es va anotant la seva participacio)
es canvia cada mes. El canvi suposa una valoracié
de com ha anat D'activitat, de si s’ha participat a
gust, de si hi ha hagut nens marginats,...

Tot aixd perqué un objectiu basic del treball, a
més de potenciar l'interés del nen/nena per a
desenvolupar la seva propia activitat d’explora-
ci6, és crear unes pautes d'autoorganitzacid i
autocontrol a la classe: en definitiva, educar la
responsabilitat mitjangant el descobriment.

Un altre aspecte que s’ha valorat, de cara a posar
en marxa el treball dels racons, és el treball sobre
els rols sexuals dels nens/nenes: tot aixd com a
resultat de les observacions que sobre la relaci6
a classe hem realitzat: el nen que es refereix a
activitats relacionades amb la casa és marica,
les nines s6n cosa de nenes, la pista, de nens...
Tot plegat també ha servit per canviar el codi
lingiifstic a la presentaci6 dels racons: no es par-
la del racé de les nines, sind del de la casa; no

es parla de la pista, sind del poble. Una de les
pautes d’observaci6 a seguir és precisament
com es produeix la relaci6 nens/nenes a les
activitats del racons...



II. DESENVOLUPAMENT DE LA PROGRAMA-
CIO DEL TREBALL PER RACONS

1. Pautes organitzatives: Aspectes a tenir en compte a
I'hora d’organitzar la classe.

— La seleccio de les activitats que es col-loquen du-
rant la setmana a cada rac6 ha de ser acurada, perqué hi
ha dos aspectes que influeixen, si no es preveuen, en
la marxa general de la sessio:

a) davant el fet que no totes les activitats duren el
mateix temps, ja sigui per la seva propia natura-
lesa, ja sigui per les caracteristiques del grup
que es forma, cal preveure activitats comple-
mentdries, o bé un racé per a “temps lliure™,
En el nostre cas acostuma a anar bé que hi hagi
lectura, que facin plastilina, o que endrecin
alguna part de la classe que ho necessiti.,...

b) a I'hora de programar les activitats també cal
combinar el seu grau de dificultar, de manera
que l'atencié de I'adult no hagi de dedicars-e a
tots els grups que es formen. En el nostre cas,
solem col-locar dues activitats amb un cert
nivell de complexitat, el que requereix una
explicacié i un seguiment puntual de les ma-
teixes (acostumen a coincidir amb les deri-
vades del raco de la casa i del de la botiga), en
tant que els grups restants solen funcionar de
manera més autonoma, i el seu seguiment es
fa a I'hora del lliurament, o mentre els grups
de més dificultats inicien la seva tasca.

Aquest fet de la diversitat de la dificultat és
important, sobretot per a la gent a qui d’en-
que tenen la sensacié que no el podran contro-
lar. A la nostra experiéncia s’ha vist i consta-
tat que, quan amb aquesta combinacié s’acon-
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segueix I'atencié de la classe, aquesta funciona
millor, aix{ com el seu ambient general.

— La prictica crea una nova valoracio del temps.

Una de les coses que ens preocupava més quan
varem iniciar aquest tipus d'organitzacio de la
classe era que no ens donés temps de fer-ho
tot abans de sortir al pati, els matins. De fet
va ser aixi, durant les dues primeres setmanes
En aquests moments, perd, tant la classe
com els qui la portem hem arribat a un nivell
d’operativitat que ens permet, durant aquest
periode d’una hora i mitja, realitzar les se-
glients activitats:

— canvi de data i treball sobre frase-paraula.

— explicacié i avaluacié de Iactivitat realitzada
als racons durant el dia anterior (ho fem nosal-
tres junt amb els nens).

—  escollir el racé on s’ha de treballar aquell dia.

— realitzar I'activitat de joc.

— realitzar I'activitat d’aprenentatge.

—  seguir el procés dels grups.

S’ha de destacar que en molts casos fins i tot sobra
temps, no a tots els grups, perd si en aquells on ['activi-
tat estava programada amb un tipus de realitzacié més
autonoma. Aixo possibilita que, en l'espai entre un
quart i dos d’onze, ja part de la classe sigui al pati, i es
pugui seguir més puntualment les dificultats de nens
0 grups.

— hi ha una dificultat real que es presenta quan I'ac-
tivitat dels racons és continuada: que els nens
trobin al-licient en D'activitat de joc inicial, que
no esgotin el material, i en aquest cas s’han de
poder tenir propostes alternatives, Aixo ens va
passar amb la pista o poble, que va ser molt util
durant el procés de realitzacio, tenia interés pel
treball que s’hi feia; perd de mica en mica va anar
tenint menys interés com a activitat de joc. Va
ser substituida per la botiga. El que ens sembla

important és destacar que l'interés per un racé
depén dels grups que es formin (pot donar la sen-
sacié que el joc a la casa ja s’ha esgotat, i 'ende-
md, amb un grup nou, es rellanga i s'omple
d’interés).

Compartir temes de racons o activitats a realit-
zar pot ser un dels objectius d’aquest grup de
treball.

2. Aspectesderivats de I'observacio i la investigacié en
el procés de classe.

— un dels aspectes que més destaquem del treball

realitzat fins ara, és el referent al fet que aquest
tipus d’organitzaci6 de classe influeix en la
nostra actitud a l'hora de la programacio d'ac-

‘tivitats. Ara és el grup (o grups) els qui amb la

seva resposta (davant la dificultat, desinterés,
motivacid..) et donen la pauta de per on conti-
nuar, o el que cal modificar. Et fa estar més
atent “al que passa” i “per qué passa”. i des
d’aquesta premissa intervens o modifiques
I'activitat que realitzen.

hi ha una continuitat en les activitats que es
proposen, en funcié de la seva evolucié i de la
resposta que els nens han donat. Aixo estimula
la nostra actitud d’investigacid i ens doéna fle-
xibilitat. Pot ser que durant un procés, en un
problema que haviem plantejat, a I'hora de
formular-lo i treballar-lo amb els grups s'apre-
cii: (a) diferents respostes, segons els nens;
(b) passos que s'avancen i que el mateix treball
fa rectificar,...

Actualment hi ha dos aspectes que treballem
d’aquesta forma oberta i d’investigacio: el que fa
referéncia a la correspondéncia nombre-quantitat



iala descomposicio dels nombres, no només com
a procés de representacid, sind d'identificacio
personal, complementarietat de sexes,... aixi com
aspectes de control de trac. conceptuals (cobrir-
vestir).

tot plegat crea, i en general, una actitud d’in-
tegracié del que s’ha fet en l'activitat segiient;
tot i que globalment programem a un mes vista,
després s'adapta cada setmana l'activitar a l'evo-
lucio del grup. tenint en compte fins i tot que es
pot donar un procés que no sigui homogeni a
totes les classes, de manera que I'experiéncia de
Paltra persona ens ajuda a reformular la nostra
propia.

perd l'organitzacié del treball per grups petits
ens permet sobretot seguir l'activitat de forma
molt més pormenoritzada: en seguir una activi-
tat en grups i al llarg de tota una setmana queda
meés clar el seguiment indiviudal, en tant que.
amb l'organitzacié tradicional de classe. l'accio
de cada nen queda més perduda. Ens adonem
dels aspectes davant els quals un nen no té cap
dificultat, perd al mateix temps descobrim
que altres, segons com es presentin. li fan tro-
bar els seus limits. Aixo també ens sembla im-
portant, perqué estimula I'actitud de valorar el
que té el nen i les seves possibilitats. i no. com
se sol fer, posar I'émfasi en les dificultats i en
el que no sap fer.

a nivell general, i d’acord amb ['actitud dels
nens, pensem que l'interés i participacio que es
viu cada dia és profundament motivador, i
aix0d perqué I'activitat és diferent, els companys
també, perqué hi ha la tranquillitat de la no
competivitat, perqué els nens fan allo que volen...
i perqué a la classe, i com a referéncia, hi queda
constantment exposat el que s'ha realitzat: hi
ha una constincia que vincula tota 'experiéncia.

— pel que es refereix a tota 'organirzacio del dia,

en diverses ocasions hi hem introduit situacions
que posteriorment s’haurien de treballar als
racons, ja fos perqué consideravem que, per les
seves caracteristiques, havien de ser treballades
en grup-classe. o bé per tal de temptejar el grau
de dificultat que la proposta podia tenir.
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DESENVOLUPAMENT DE LA PROGRAMACIO DEL TREBALL PER RACONS

Jocs

Enquadrament general Activitats Continguts treballats Material Avaluacio

Dues classes d'activitats:

1. manipulativa
2. sobre el paper

26

Aprendre a fer puzzles

Situar-se en el tot a partir
de les parts.

Crear treballs de joc.

Aprendre a jugar el
domino,

Aprendre a fer puzzies.

Organitzar la realitat des
del joc proposat.

Aprendre a crear al seu
propi puzzle.

1. Puzzles d’animals:

1.1, manipulatiu
Muntar 6 puzzles
d’animals.

1.2. sobre el paper:
Pintar el cocodril i
enganxar-lo sobre una
cartolina.
Retallar el cocodril en
quatre parts, realitzant
d’aquesta manera el seu
propi puzzle.

2, Domino:

2.1. A nivell de petit grup
(6 persones) jugar al
domino.

2.2. Donades quatre peces de
domino amb correspon-
déncia, dibuixar-les en
el paper.

3, Puzzles d’animals (els matei-

xos de la 1.2 activitat).

3.1. Muntar 6 puzzles d’ani-
mals.

3.2. Cada nen té un animal
construit,
Observar-lo, treure una
peca i, després de calcar
I'animal sobre el paper,
pintar-lo tal com és i
dibuixar la part que
falta.

4. Puzzles diversos,

4.1, Muntar 6 puzzles.

4,2, A partir d'una fotogra-
fia, emmarcar-la i tallar-
la per fer un puzzle,

Orientacio espacial.
Trag, domini del color.
Coordinacié viso-manual.

Normes i regles per a jugar
al domino.

Correspondéncia.

Copia.

Memoria.

Proporcionalitat,

Segmentacio.

6 puzzles d’animals.
Full ciclostilat amb el
dibuix de la silueta del
puzzle del cocodril.

Cartolina tamany foli.

Domino.

Full ciclostilat amb guatre
peces de domino enganxades.

6 puzzles d’animals.

Foli.

Puzzles diversos.
Fotografies, revistes, cola,
pinzell, tisores.




Jocs

Fngquadrament general

Activitats

Continguts treballats

Material

Treball de seriacid.

Aprendre a fer seriacions,

Iniciar la técnica del teixit.

Iniciar la técnica del cosir.

Aprendre a fer construccions

Aprendre a construir a
partir d’una pauta o d’un
disseny donat (perspectiva
lateral).

Perspectiva cavallera.

Perspectiva aéria.

Aprendre a jugar als
tres en ratlla.

5.1. Fer collarets amb
boles de color,

5.2. Donat el dibuix de dos co-
llarets, pintar-hi boles de
colors fent una seriacio.

6.1. Donat un quadrat amb talls

parallels, teixir-hi tires de
colors passant per sobre i
per sota.

7.1, A partir d’un dibuix con-
cret (casa, cotxe, etc.)
simple, cosir la forma
seguint uns punts donats.

8.1. Construccio lliure.

8.2, Fer el dibuix de la seva
construccio.

9.1. Donat el dibuix d'una
construccio des del punt
de vista lateral, repro-
duir-la amb les peces.

9.2. Pintar les peces del dibuix
del mateix color que la
construccid feta.

10.1. A partir del dibuix d'una

construccio en perspec-
tiva cavallera, reproduir-la
amb les peces,

10.2. Pintar les peces del dibuix

del mateix color que la
construccio feta.

11.1. Donat el dibuix d'una cons-

truccid tancada des d’una
perspectiva aéria, repro-
duir-la amb les peces.

11.2. Pintar les peces del dibuix

del mateix color que la
construccid feta.

12.1. Pintai | dibuixar sobre el

cartro totes les rodones i
ratlles que hi ha en joc.
Lliurament, pintar o dibui-
xar en els espais buits.
Pintar les fitxes.

12.2. Jugar al tres en ratlla,

Quantitat numérica,
Colors.
Coordinacio viso-manual.

Per sobre — Per sota.

Coordinacio viso-manual.

Direccionalitat manual.

Atencio.
Memoria,
Correspondéncia.
Copia.
Reproduccio.

Situacid espacial.

Numero.

Normes i regles de joc.

Atencio.

Full ciclostilat amb el
dibuix de dos collarets.

Cordills.
Boles de fusta de colors.

Quadrats de plastic amb
talls paral.lels.

Tires rectangulars de colors.

Cartré amb un dibuix amb
punts foradats,

Llana, agulla.
Peces de construccid.

Foli,

Full ciclostilat.

Peces de construccio.
Full ciclostilat.

Peces de construccio.

Full ciclostilat.

Peces de construccio.

Quadrat de cartro.

6 rodones de suro.
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POBLE

Engquadrament general Activitats Continguts treballats Material Avaluacid
® Situacid topologica. ® Representacié del poble des @ Localitzacid i orientacié  ® Paper rectangular.
d’una perspectiva aéria espacial.

® Situar-se davant d'un
entorn que canvia,

® Aconseguir formes de ® Representar al planell cada ® Paper rectangular amb el
representacid de la un dels elements que hi ha dibuix dels elements
realitat des de diferents al poble (semafors, quiosc, estatics del poble (blocs
punts de vista, pals de I’electricitat, pape- de pisos) des d’un punt de

rera, arbres) des d’una vista aeri.
perspectiva aéria. :

e Representar tot el que es
veu del poble des de dos
punts de vista diferents:
1. des del costat llarg,
2. des del costat curt.




BOTIGA

Enquadrament general

Activitats

Continguts treballats

Material

Avaluacio

Conservacio6 de la
quantitat.

Conéixer els nimeros i les
unitats per a vendre: moneda,
pesseta i duro, bitller de

100 pts.

Saber el preu de cada una
de les coses que es venen a
la botiga.

Saber relacionar la cosa
amb el seu preuila
quantitat de moneda que
s’ha de pagar.

Conéixer el valor quantitat
que tenen les monedes.

Introduir el concepte de
suma.

Prévia a l'activitat de joc, la de
confeccionar el material per a
jugar,

Cada nen ha de fer:

3 pessetes (en una rodona petita
de suru enganxar-hi un paper
amb el nimero 1), 3 duros (ro-
dona mitjana de suro, enganxar-
hi un paper amb el nimero 5) i
3 bitllets de 100 (amb una plan-
tilla, dibuixar i retallar el foli i
escriure el niimero 100).

Dibuixar cinc coses de la
botiga i escriure el seu preu,

Dibuixar tres coses de la botiga,
escriure el preu que tenen i
dibuixar les monedes que co-
rresponen a aquesta quantitat.

Dibuixar quatre coses i les mo-
nedes que corresponen al preu
que val el producte, en pesse-
tes i en duros i pessetes.

Donat el preu d’una bossa de
pomes, saber quantes monedes
s’hauran de donar per dues i
tres bosses de pomes.

Donat el dibuix d’'un nen amb
una, tres i dues bosses de llen-
ties, dibuixar les monedes que
corresponen al preu de cada una
d’elles, i escriure’n la quantitat.

Grafia nimero 1, 5, 100.

Relacié: nimero-tamany
1 — rodona petita

2 — rodona mitjana

100 — bitllet

Coneixement i grafia del
0al 10,

Relacio cosa-preu-moneda,

Correspondéncia pessetes-
duro-pessetes.

Equivaléncia 1 duro =5 pes-
setes.

Relacid bossa de pomes-preu
(moneda).

Correspondéncia quantitats
1 bossa - @M ®

2 bosses- M M ® ®

(2 bosses, més moneda que
una bossa).

Relacid bossa de
llenties-moneda-niumero.

Correspondéncia quantitativa
i numérica,

Coneixement numeéric i gra-
fic dels nimeros.

Raonament logic.

Foli, rodones de suro petites i
mitjanes retolades.

Plantilla del bitllet de 100.

Tisores.

Full ciclostilat dividit en dues
parts. En un costat la paraula
coses, i a l'altre la paraula preu
(possibilitat de dibuixar la
fitxa).

Full ciclostilat dividit en tres
parts: primera la paraula cosa,
segona la paraula preu, la
tercera la paraula moneda.

Full ciclostilat dividit en tres
parts: 1.2 la paraula coses,
2.%1a paraula i el dibuix de
pessetes, 3.2 la paraula i el
dibuix de duro i pessetes.

Full ciclostilat dividit en dues
parts: -
en una la paraula bossa, i el
dibuix d'una, tres i dues
bosses de pomes,

A Paltra la paraula moneda, i
pessetes dibuixades.

Full ciclostilat amb el dibuix
d'un nen amb una, tres i dues
bosses de llenties; en un costat i
a l'altre la paraula moneda i
nimero.
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BOTIGA

Enquadrament general

Activitats

Continguts treballats

Material Avaluacié

Conéixer el concepte de
suma.

Introduir el concepte de
resta.

Treballat conjuntament
el concepte suma - resta.

Comprovar per ell mateix, i
de cara al mestre, si ha
entés i assimilat tot el que
s'ha introduit en aquest
procés.

Dibuixar coses que es venen a

la botiga dins de les dues bosses,
escriure el que valen i, de dues
en dues, comptar quants diners
costen. Escriure’n la quantitat,

Partint del mateix plantejament
de I"iltima activitat, el nen s’ha
d'inventar una quantitat i, tenint
en compte els preus de la botiga,
repartir 1a quantitat donada en

les dues bosses.

El nen s’ha d’inventar i ha de

fer sobre el paper 'exercici
realitzat la darrera setmana.

Correspondéncia.
Equivaléncia.
Relacio.

Nimero,
Quantitat,

Suma.

Mes - que.

Menys - que.

Igual,

Grafia,

Nimero - quantitat.
Suma.

Resta.

Raonament logic.

Full ciclostilat amb el dibuix
de dos nens separats per una
ratlla; a cada nen li corres-
ponen dues bosses. Aixd a
un costat del full, i a I'altre
la paraula nimero.

Full ciclostilat,

Foli.




CASA

Enquadrament general

Activitats

Continguts treballats

Material

Avaluacié

Conéixer les coses que hi
ha a la casa,

Saber agrupar objectes
per atributs.

Saber dibuixar i construir
una frase d’una accio.

Aprendre a fer una frase
a partir d’'una paraula.

Coneixer I'article determinat
que precedeix el nom.

Aprendre a fer una frase
a partir de dues paraules,

Saber discriminar el so
“s" dins d'una paraula a
nivell auditiu.

Aprendre a escriure parau-
les amb el so ‘s,

Dibuixar nou coses que hi ha
a la casa.

Agrupar els dibuixos donats
per aspectes comuns,

Denominar 'atribut de 'agru-
pacid.

Agrupar els dibuixos donats
segons un atribut.

Fer dues agrupacions amb els
dibuixos donats.

Denominar "atribut de 'agru-
pacio.

Dibuixar i escriure la frase
d’una accid que s'hagi
realitzat a la casa.

Donada una paraula escrita
d’un element de la casa,
construir una frase, Escriure-
la i fer el dibuix.

Donats cinc dibuixos amb el
seu nom, col-locar I'article
el o la corresponent.

Amb dues paraules de la casa,
composar una frase, escriure-la
i fer el dibuix.

Dibuixar i escriure el nom de
cine coses de la casa amb el
808",

Coses de la casa.

Atributs,

Agrupacions.

Representacio d’una accid.

Frase,
Fer frases curtes.

Reconeixement global de
paraules de la casa.

L'article determinat mascul{
el, femeni la,

— Fer frases amb dues parau-
les donades.

— identificacio.

— memoritzacid.

Reconeixement auditiu i

grific del so “‘s",

Full ciclostilat amb la
quadricula feta.

Full ciclostilat amb el dibuix
de diversos elements de la
casa,

Full amb diagrama per fer les
agrupacions

Full ciclostilat amb dibuixos
de la casa,

Full ciclostilat amb dibuixos
de la casa,

Foli.

Paraula escrita d'un objecte de
1a casa.

Paraula - imatge d’elements de
la casa, del diccionari de la classe,

Full ciclostilat amb cinc paraules-
imatge i un espai davant, marcat
amb uns punts, per a col-locar-hi
P'article: el, la (escrit en el centre
del full com a referéncia).

Full ciclostilat amb la pauta
montessori.

Full,
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CASA

Enquadrament general

Activitats Continguts treballats

Material Avaluacio

Aprendre com es forma
el plural.

Conéixer I'article que

s'ha d'escriure davant d'una
paraula en singular i en
plural.

Saber ordenar una frase.

Donat el dibuix d'una cosa, Formacio del plural,
escriure el seu nom. Donada

la mateixa cosa dibuixada,

pero meés d'una, escriure el

seu nom. Donat un nom,

dibuixar la cosa.

Donat el dibuix de diverses

coses, escriure’n el nom,

L’article determinat fement
singular i plural.

Escriure I’article que
correspon (la, les) a una
série de paraules donades.
Fer-ne el dibuix.

Donada una frase treballada Ordenaci6 de la frase.
a la classe, retallar-la, orde-
nar-la, enganxar-la en un

paper i fer el dibuix.

Full ciclostilat amb cine con-
junts i la seva etigueta. Dos amb
la paraula d’una sola cosa escrita
a l'etiqueta (taula, llum), Un al-
tre amb el dibuix d'un vestit
dins del conjunt, L’altre amb la
paraula “vestits’’ escrita dins de
I'etiqueta. L’Gltim amb el dibuix
d’unes quantes cadires dins del
conjunt.

Full ciclostilat amb 1'article
femend{ singular i plural escrit
a la part de dalt del full, i sis
paraules escrites, amb un espai
davant per a col-locar Iarticle
corresponent,

Full ciclostilat amb la frase
escrita.




PINTURA

Enguadrament general

Activitats

Continguts treballats

Material

Aprendre els habits d’ordre
i conservacio del material.
Aprendre a pintar.

Aprendre a pintar amb
ceres.

Aprendre a utilitzar aquest
material,

Aprendre a observar la
realitat.

Aprendre a barrejar els
colors.

Conéixer quines pintures i
en quina quantitat s’han de
fer servir per obtenir un
color determinat.

Conéixer noves técquines
per a pintar.

Saber xuclar i bufar pintura
amb una palla.

Conéixer la realitat per
poder-la plasmar sobre un
paper.

Conéixer altres técniques
d'impressio.

Saber imprimir amb taps.

Amb els quatre colors basics,
pintar Hiurement.

Dibuix lliure amb ceres.

Pintar el conill de la
casse tal com és: de color
blane.

Fer dues barreges.

Sobre un paper, pintar amb els

colors que s'han fet servir per
a la barreja, i a sota pintar la
barreja obtinguda.

En un altre full, pintura lliure
amb els colors obtinguts.

Xuclar pintura amb una palla,
bufar la palla sobre el paper
perqué caigui la pintura. Bu-
fant amb la palla, fer correr la
pintura sobre el paper.

Dibuix amb ceres de la prima-

vera, Dibuixar tots els elements

que son representatius de la
primavera.

Imprimir amb diversos mate-
rials sobre €l paper.

Imprimir amb taps sobre el

paper, fent un dibuix concret.

Habits d’ordre i conservacid
del material: col-locar el pa-
per de diari, posar-se la bata,
preparar els colors, els pin-
zells, conéixer les pautes de
I’activitat, recollir, netejar.

Haébits d'ordre i conservacio
del material de ceres.
Expressio, creativitat, imagi-
nacio.

Observacid de la realitat.

Barreja de colors béssics.
Dels colors (groc + blau =
verd).

Aspiracio, espiracio, contro-
lar la velocitat de I'aire per
fer correr la pintura amb la
palla,

La primavera:

Coneixer les seves caracte-
ristiques.

Creativitat, imaginacid.

Experimentacib.
Técniques d’impressio.

Impressi6 amb taps.

Paper de diari,
Paper per a pintar.
Llapis.
Pintura,

Pot amb aigua.
Pinzell (1).
Diari.

Foli.

Ceres.

Vernis

Bata.

Llapis.

(1) el mateix material que (1)

Dos folis i pots per a fer
barreges,

(1) idem

(1) idem

Pintura, Paper, Patata,
Xampinyo. Fulla d’enciam,
Poma.

Taps.
(1) idem
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Enquadrament general

Activitats Continguts treballats

Material

Avaluacid

Conéixer i experimentar
el concepte de simetria.

Saber composar un objecte

a partir d’un element donat.

Saber composar un objecte
a partir de dos elements
donats.

Aprendre a observari a
representar la realitat sobre
el paper.

Doblar el foli per la meitat, Simetria.
pintar en un costat del paper,
aplicar el costat pintat sobre

'altre i observar la simetria.

Dibuixar, a partir d'una rodona Composicié espai.
de suro, qualsevol cosa, Aquesta

rodona ha de formar part de la

casa dibuixada.

Dibuixar qualsevol cosa a partir Composicid espai.
d’una rodona de suro i d'un tros

de paper xarol enganxat en un

paper.

Pintar coses de la classe en un
full (portada de 1'dlbum).

Observacio de la realitat.

(1) idem

Foli amb una arandella de
suro enganxada,

Foli amb una arandella i un

tros de paper xarol enganxat,

(1) idem




PERRUQUERIA

Enquadrament general

Activitats

Continguts treballats Material Avaluacio

Coneéixer cada una de les
parts de la cara i el seu nom,
i saber-les representar en el
seu lloc.

Conéixer el cap per davarnt
i per darrera.

Saber representar grafica-

ment aquestes duss parts.

Saber completar una cara
a partir de la seva meitat.

Saber representar cada una
de les parts del nostre cos.

Saber completar un cos
humad a partir de la seva
meitat.

Saber composar un cos a
partir de les seves parts.

Saber representar graficament
els elements (vestits) que
cobreixen el nostre cos.

Reproduir en un paper, mirant-
se al mirall, la propia caraila
d'un company/fa.

Reproduir la cara d'un
company/a de racd, per
davant i per darrera.

Donadamitia fotografia d’una
cara, completar el que falta
('altra meitat)

Dibuixar un cos huma
detalladament.

A partir dels dibuixos fets pels
rens la darrera setmana, dividir-
los per la meitat i enganxar-los
en un full. El reball seria
composar I'altra meitat del
dibuix dnat.

Dibuix d’una persona dividida
en cinc parts. Retallar cada una
de les seves parts, fer-ne la
composicio i enganxar-la en un
paper.

Donat el dibuix d'un nen i una
nena nus, pintar-los el seu vestit.
Els nens vesteixen les nenes i les
nenes els nens.

Parts de la cara, el nom de
cada una d'elles.
Localitzacio de les parts en
el seu lloc, Observacio
directa al mirall.

Paper dividit en dues parts,

Observacid directa (com-
pany): el cap per davant i
per darrera.

Representacio de la realitat
sobre el paper.

Full dividit en dues parts,

Simetria. Foli amb la fotografia de
Proporcionalitat, mitja cara,

Localitzacid.

Observacio.

Orientacio espacial.

— esquema corporal, Full,

— parts del nostre cos.
— elements de cada una
d'aguestes parts.
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— Dbservacié. Full amb la meitat del dibuix
— Simetria. d’un cos, fet per un nen/a.

— Proporcionalitat.

— Localitzacio,

— Esquema corporal.
— Orientacio espacial,

— Esquema corporal. Full amb el dibuix del cos dividit

— Localitzacio. en cinc parts.
— Proporcionalitat. Tisores.
— Orientacio espacial. Full.
Goma d’enganxar.
— Proporcionalitat. Full,
— Observacid.

— Representacio grafica d'ele-
ments superposats al nostre
cos.

— Representacio de la realitat
sobre el paper.
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PERRUQUERIA

Enquadrament general

Activitats

Continguts treballats

Material Avaluacié

Saber situar en el seu lloc
elements que cobreixen el
nostre cos (vestits)

Saber representar de manera
superposada els elements que
cobreixen el nostre cos
(vestits)

Conéixer el cos huma. Cada
una de les seves parts i els
detalls de cada una d’elles.

Saber representar grafica-
ment un cos huma de perfil.

Saber representar plastica-
ment el nostre cos en’
proporcions reals.

Donat el dibuix d’elements per
a vestir el cos d’un nen i una
nena (mitjons, sabates, vestit,
pantalons, jersei) fgntar-los,
retallar-los i enganxar-los sobre
el cos del nen i de la nena. Les
parts que queden descobertes
fntar-las del color que son (les
nenes vesteixen els nens i els
nens les nenes).

Dibuixar un vestit per a un nen
(la nena) o per a una nena (el
nen), pintar-lo, retallar-lo i
enganxar-lo en el cos del nen i
de lanena.

Cada nen s’ha de dibuixar a si
mateix disfressat.

Dibuixar una persona de perfil.

Per parelles, dibuixar-se la silueta
un a l'altre, i després cada un es
pinta a si mateix.

—Localitzacid.

—Situacio espacial.
—Forma dels elements que
cobreixen el nostre cos.

—Proporcionalitat.

—Superposicio.
—Observacid.
—Proporcionalitat.
—Localitzacid.
—Situacid espacial.
—Composicio.

—Imaginacio.
—Esquema corporal,

—Perfil.

Observacio directa.
Esquema corporal, propor-
cionalitat.

Coneixement de nosaltres
mateixos.

Representacié de la propia
realitat,

Full amb el dibuix dels
vestits,

Full amb el dibuix del
cos (nen/nena)
Tisores.

Goma d’enganxar.

Dos fulls, un per a fer el
dibuix delvestit, i I'altre,
el dibuix donat del cos
huma (nen/nena), tisores,
cola,

Full.

Hill.

Full.




Material de base per a I'activitat de la perruqueria,
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IV. UN RACO COM A EXEMPLE: LA BOTIGA I
L'APRENENTATGE DE MATEMATIQUES

Hem agafat aquest exemple perqué permet destacar
alguns aspectes assenyalats abans com a significatius de
I'organitzacio de la classe per racons, aixi: la programa-
ci6 de les activitats com a resultat de I'activitat anterior;
la presentacié d'un contingut de diferents formes; la
refcreacio del material com a base de I'aprenentatge;
no posar limits a I'aprenentatge del nen/nena, obrint
noves possibilitats,... En un altre apartat (III), ja s’ha
donat la descripcié i evolucié de cada un dels racons.
L'esquema que desenvoluparem per a la presentacio
dels dos racons que ens serveixen d’exemple ho serd
a partir de lesquema de programa (il-lustrat amb el
material que s’ha ofert al nen per al seu treball), intro-
duint-hi els continguts indicats i algunes observacions
obtingudes...

1. La botiga: referéncia de l'activitat de matema-
tiques

A tota I'organitzacié per racons, el nen no es tro-
bava amb tot el material acabat i a punt per a la seva
utilitzacié. En cada cas havia de col:laborar a la seva
posta a punt, aportant objectes de la casa o fent-los a
la classe. Amb aixd s'aconseguia transmetre una res-
ponsabilitat davant el material utilitzat, iniciar-se en el
procés d’aprenentatge que s’ha de treballar i partir d’una
manipulacié/accié que serveix com a base de tota l'ac-
tivitat.

Per al racé de la botiga s’havien comprat fruites i
verdures de plastic, els nens havien portat els llegums
secs, perod faltaven els diners que havien de servir com
a base per a tot el treball de correspondéncies/atribu-
cions que s’utilitzaria com a nexe de tota la tasca d’apre-
nentatge. D'aqui que la primera activitat d’aprenentatge
fos:



1) realitzar en paper, i després enganxar sobre ro-

dones de suro, monedes amb els valors d’una
pesseta, un duro i bitllets de cent pessetes.

El tamany de les “monedes™ de cinc pessetes
i una pesseta no era el mateix; amb aixo voliem
transmetre al nen la nocié de valor diferent,
associada no només al niimero, sin6 al tamany.
I aixo obria el procés que es realitzaria al llarg
del curs sobre I'equivaléncia: un duro = cinc
pessetes, equivaléncia que, amb cardcter subs-
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titutiu, seria incorporat per gairabé un 60 %
dels nens i nenes de cinc anys.

En aquesta activitat, a més, s'hi treballava la
destresa manual (retallar rodones, adequar en
enganxar al suro), tota la correspondéncia
tamany més gran = cinc pessetes, més petit
= una pesseta, Cada nen havia de realitzar una
quantitat fixa de monedes, que formarien
part del “patrimoni” de la botiga que després
es distribuiria cada dia al raco.

A
7

Figura 1
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Era important introduir també la no arbitrarietat en
la relaci6 queviures-preus, ja que era la base que més tard
permetria fer transformacions i operacions. Per aixo, el
segon pas va ser:

combinant correspondéncia/equivaléncia/trans-
formacio. D’aquesta manera, la proposta del pas
segiient (de la setmana segiient) va ser:

3) dibuixar tres coses de la botiga, escriure el seu

2) realitzar sobre paper: (tal com apareix a la il- preu i les monedes d'una i de cinc que corres-
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lustracio 1) la correspondéncia entre els objec-
tes i el preu que figurava a la casella correspo-
nent de la botiga. Es demanava que es realitzés
amb cinc elements.

Aquest treball va representar una dificultat més
gran per als nens. La variant principal va venir
donada, ja que alguns van comengar a escriure,
al costat del nimero, la paraula ‘“‘pesseta/es”,
de manera que es connectava amb el treball
que sobre imatge/paraula s’estava realitzant
a nivell de tota la classe. Aquesta activitat va ser
portada a cap practicament pel 100 %de la
classe, cosa que ens va fer pensar que podriem
introduir una variant de complexitat més gran,

coHeS
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ponen a aguesta quantitat.

El resultat que ens va donar aquesta tasca va ser
anivellat. Com a I’activitat anterior, la corres-
pondéncia entre les dues primeres columnes no
representava cap problema per als nens i nenes,
perd a I'hora d’establir I'equivaléncia/descom-
posici6 de la quantitat (3.2 columna) no tots
els nens I'assolien, i practicament ningd no
introduia el duro (il.lustracio 2). Aquest fet,
que ens semblava obvi, i que connectava amb
les nostres lectures sobre la conservacio i la
nocié del nombre en el nen (Piaget i Inhelder,
Barna, 1971), ens va plantejar també que
haviem accelerat massa el ritme, després de
I"“éxit” inicial, i que hi havia tota una série de

@ ®© 6

Figura 2




passos intermedis que no haviem incorporat.
El tempteig havia valgut la pena, perqué ens
permetia conéixer el que els nens tenien, i or-
ganitzar I'aprenentatge posterior partint d'una
“prova” de partida, que al final podriem
avaluar.

D’aquesta manera, el pas segiient ens havia
d’introduir en la problematica de la diferéncia
entre pessetes i duros, la descomposici6, la
conservaci6 de la quantitat, i I'equivaléncia.
D'aqui va venir el disseny de lactivitat se-
giient, que es plantejava com:

4) dibuixar quatre coses de la botiga i les monedes

que corresponen al preu que val el producte, en
monedes d’'una pesseta i en duros I pessetes.

No s’ha de perdre de vista, arribats en aquest
punt, que [Iactivitat sobre el paper (veure
il-lustracié 3) era el final del procés, el qual,
préviament, s’havia treballat amb tota la classe
(en presentar, divendres i dilluns, la tasca dels
racons), i que s’'anava valorant dia a dia, des
de I'experiéncia dels altres companys/es de
‘classe. Hi havia, a mé, una fase de manipula-
ci6 al joc de la botiga (fase que, al seu torn,
era orientada per I'ensenyant), de manera que,
quan un nen o nena es col-locaven davant el

cora /thﬁét,@@@ M@@

Figura 3
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full de paper, podia tenir les monedes a la ma,
acostar-se a la botiga, intercanviar amb altres
nens i, per descomptat, recorrer a l'ajuda de
la mestra.

Tot aixd s’ha de tenir en compte en introduir i
valorar els resultats d’aquesta activitat, I"objec-
tiu de la qual no era que els nens aconseguissin
'equivaléncia, sind que la intuissin, que cop-
sessin que no tenia el mateix valor “‘una mone-
da d’una pesseta” que ‘“‘una d’un duro”, i que
era el mateix “un duro” que “cinc pessetes”.
A més, es donarien altres formes diferents de
presentacio en setmanes successives... Amb tot,
gairebé un 40 % dels nens “va fer” la substi-
tucid, i el percentatge (respecte a la setmana
anterior) dels qui intuien que es podia donar
aquesta equivaléncia va augmentar.

Com detectavem aquest procés? Per la propia
organitzacio de la classe, cada nen o nena havia
de donar comptes del que havia fet aquell
dia, de forma individual, als adults que hi havia
a la classe; aixd servia per plantejar, de forma
puntual, i d’altres maneres, la comprovaci6,
per verificar si només havia estat una intuicio,
o el nivell amb qué cada nen s’havia enfrontat
a la situacié plantejada. No s'ha de perdre de
vista, tampoc, que l'eleccié dels objectes era
individual, de manera que les combinacions i
les respostes diferents augmentaven, i fins i tot
ens semblava profitds que els nens escollissin
quantitats petites (menys de cinc) per no haver
de fer la substitucio...

A partir d’aquest treball varem veure que tant
la descomposicié d'una quantitat i les seves
combinacions, aixi com el fet que la realitat es
pot agrupar de maneres diferents, eren objectius
a recuperar, que era necessari que el nen desco-
bris que amb els nombres s’hi pot jugar, i que
ell o ella eren qui establien les combinacions.

5)

6)

D’aqui el pas segiient:

si una bossa de pomes val dues pessetes, escriu,
representant-ho en monedes, quant valen dues i
tres bosses de pomes.

Aquest tipus de treball suposava desenvolupar
P’aprenentatge de I'addicié, que ja havia estat
plantejat el curs anterior i durant el primer
trimestre del curs. No suposava una ruptura
amb el moment anterior, ja que es continuava
emprant el mateix esquema de treball a classe, i
s'aprofitava el tipus de representacié escrita
que ja estava introduit. El més important era
que els mateixos nens/nenes, sense demanar-
los-ho, introduissin el nombre de forma paral-
lela al valor de la compra, de manera que
generalitzessin I'esquema treballat anterior-
ment. La distribucié d’objectes-preus, en ser
sobretot manipulativa, no presenta gaires pro-
blemes a la classe, el que va donar peu a fer una
variant, en la qual s’incorpora el descobriment
del nombre amb els altres continguts (valor,
distribucid numérica, etc.) (Illustracié 4).

escriu qué val en pessetes, i el nombre que ho
representa, una, tres i dues bosses de llenties.

Ara es trenca amb la seqiiencialitat del moment
anterior (del valor d’1--2-—3 es passa al d’1-3—
2) per comprovar si es generalitza I'esquema
anterior. Perd, a més, no es dona la quantitat
de partida, que el mateix nen ha d’identificar
a la botiga, de manera que el suport torna a ser
experiencial, i no centrat en la informacio
damunt el paper.

En aquest moment hi ha nens que incorporen
la fase 4) i que donen la resposta tant en unitats
d’una pesseta com en les unitats equivalents de
monedes d'un duro. Aixo ens demostra que les
estructures treballades son incorporades a situa-
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Figura 4

cions noves, que hi ha nens que comencen a
platejar la generalitzaci6 de la correspondéncia
treballada i la recerca d’altres camins, plantejant
o deixant obertes les possibilitats combinatories
que la classe ha treballat amb anterioritat.

Es en aquest moment, i en veure que gairebé el
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70 % de la classe ja utilitza sense dificultat les
relacions de correspondéncia i equivaléncia
platejades, aixi com I'operaci6 additiva propo-
sada, ens plategem d’oferir un model de refe-
réncia, on, pero, el nen o la nena hagi de situar
tots els passos o moments del procés. Es alesho-
res quan se suggereix a la classe el pas segiient:
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dibuixar coses que es venen a la botiga dintre de
les bosses (veure il-lustracio 5), escriure qué
valen i, de dos en dos, comptar quant costen.
Escriure el nombre.

Es indubtable que haviem tornat a accelerar el
procés. No podiem donar al nen el material sen-

se cap referéncia de suport, quan fins aleshores
era aixi com havia anat. D’aqui que només un
grup molt petit pogués resoldre la proposta
plantejada. Perd els mateixos nens i nenes ens
aclarien les dificultats, quan preguntaven: es
pot posar qualsevol cosa?, han de ser iguals?,
quant han de costar?..,

Figura §




8)

Era evident que encara no es podia plantejar
la situacié de forma oberta, que molts estaven
en la fase d’adaptacié de I'esquema d’aprenen-
tatge proposat, que feien falta més tempteigs.
Aleshores varem suggerir una nova situacio,
en donar una referéncia que, d’altra banda,
era nova respecte al que s’havia obert fins
aquell moment. S’havia de procedir de forma
inversa: fer la identificacié de quantitats i
objectes des del nombre.

donant el mateix plantejament que la darrera
setmana, a partir del nombre donat (7 i 6) el
nen ha de buscar els objectes que s'hi adegtiin
i que es distribueixin en les dues bosses.

I, amb la referéncia, la dificultat disminueix, i

valida el treball anterior, ja que el que ens in-
teressa és el procés de correspondéncies. El
nombre apareix aleshores associat a una quan-
titat-preu que es pot combinar de formes di-
verses (en algun nen demanant la denominacié
escrita dels objectes). I aixd apareix en la ma-
joria dels nens/nenes de la classe: es representa
la relacio objecte/valor/nombre/distribucié ad-
ditiva. Cal plantejar la situacié anterior (7),
i que al mateix temps serveixi com a valoraci6
de tots els passos plantejats fins ara (veure

il-lustracio 6).

Figura 6

45



S




9) t'has d'inventar una fitxa semblant a la que vas

fer la setmana passada.

El full es dona en blanc. En recollir-lo veiem
que hi surt el dibuix dels nens/nenes (Figura 7)
(referéncia als posseidors: sempre hi ha algi
que realitza I'accid, observacid que no podem
perdre de vista per a I'organitzacié de qualsevol
activitat), amb les seves bosses a la ma (2 i3,
0 2 i 2, en la majoria), el nom del que s’ha com-
prat (en alguns casos), les monedes necessiries
per a comprar-ho (distribuides en unitats d'una
pesseta, menys en un 40 % dels nens i nenes,
que les combinen amb les d'un duro) i el nom-
bre que correspon a la compra de dues bosses
(algun nen indica fins i tot el resultat total de
la compra).

La major part dels moments d’aquest procés
van ser representats per gairebé tots els nens i
nenes de la classe. Hi hagué errors en I'adequa-
ci6, pero la correccio i el treball individual van
limitar les dificultats.

L'important era que s’havia establert un sistema
de relacions, i que véiem la necessitat, a ’hora
de continuar la tasca, de recollir de forma més
puntual els indexs d’assoliment, i el tipus de
problemes plantejats davant la no resolucié.
Aixd ens faria evident, de manera més fidel,
el progrés de la classe, i serviria com a noves
dades per a la reflexi6é sobre el sistema emprat
des de I'organitzaci6 dels aprenentatges mitjan-
¢ant els racons o des del support experiencial
que els racons representaven.

Bibliografia basica

Jean Piaget i Barbel Inhelder: EI desarrollo de
las cantidades en el nifio. Nova Terra.
Barcelona, 1971.

47



48

V. L'ORGANITZACIO DE LA CLASSE PER RA-
CONS 1 ELS MODELS D’APRENENTATGE:
REFLEXIONS PSICOPEDAGOGIQUES

La recopilacié i sistematitzacié d'una experiéncia
educativa com aquesta pot quedar reduida a I'anécdota
si perdem de vista: a) el model intern d'aprenentatge de-
senvolupat i b) el resultat, a ser possible en termes opera-
tius, de la mateixa experiéncia.

L'objectiu d’aquest apartat és remarcar els aspectes
teorics i de referéncia que estroben darrera I'experiéncia
per racons aqui explicada. Aquesta intenci6 respon a la
necessitat d’enquadrar el que s’ha realitzat dins un marc
més comprensiu que el de “Iaccié diaria de I'ense-
nyant”, i aportar, a la mesura del possible, respostes al
“per qué” psicologic i metodologic del que s’ha fet a la
classe.

1. Marc psicologic de I’accio

El plantejament que es descriu sobre el funciona-
ment de classe segueix un esquema fix, un model d’ac-
tuacid, per part dels ensenyants, que, en sintesi, es po-
dria resumir en:

a) determinacié d’objectius generals en termes
d’accio-conceptes a desenvolupar.,

b) observaci6 sobre la situaci6-moment de resposta
del nen.

¢) elaboracié del material de treball, i de les situa-
cions-accid a portar a cap.

d) presentacié del material i recollida de les dife-
rents respostes-operacions elaborades pels nens en la seva
accio.

d.1. observacié-entrevista sobre aquest procés
d’accio.



e) elaboracié6 de noves situacions a partir de les
respostes-situacions anteriors dels nens.

Aquest material respon a 'esquema metodologic de:

a) presentacio en situacio col-lectiva

b) manipulaci6 en situaci6 individual/grupal

¢) representacio grifica o plastica

d) comentari individual (avaluacié sobre el que s’ha
adquirit i les dificultats que sorgeixen).

Tot aquest esquema metodologic d’accions que se
situen dins la classe (amb els nens/nenes) i fora d’ella
(en el treball grupal dels adults-ensenyants), respon de
manera implicita a uns principis generals que molt bé
podrien quedar situats dins del que seria una orientacio
cognoscitiva de la psicologia. Des d’aquesta perspectiva,
el contacte del nen amb el seu ambient i amb les situa-
cions de classe es presenta com una interaccio on el nen/
nena no és un simple receptor d’estimuls, siné iniciador
d’accions, en les quals ha de descobrir el mén que
I'envolta i ha de buscar respostes per si mateix. Es per
aixd que en el treball es dona gran importancia a tot
el que es refereix al processament de la informaci6 que
es concreta en I'elaboracid de conceptes, en la interpre-
tacio de la realitat, en la relacid entre alld nou i alld
conegut, en la sistematitzacié del que s’ha aprés.

Amb tot aix0 ens situem dins la perspectiva psico-
logica que considera que el desenvolupament congnos-
citiu és producte de la interaccié entre I'individu i el
seu ambient, perd no destacant Unicament la funci6
intel-lectual d’aquest procés, sind també la seva vincu-
lacid amb els aspectes afectius i relacionals que porta
aparellats I'acte educatiu, i que serveixen de nexe al
desenvolupament congnoscitiu intel-lectual.

La metodologia d’ensenyament que serveix de su-
port a aquesta concepcid més psicologica té certes con-
nexions amb el que seria la tradicio filosofica de Iescola
activa, sobretot en allo que fa referéncia a la seva “insis-
téncia en [I'aprenentatge per l'experiéncia, I'activitat
lliure i la familiaritat amb un mén canviant” (E. Gibaja,

1979), en la linia de pedagogs com Dewey, Freinet...
Pero aixo, que es formula com a principi, i que es con-
creta a I'activitat de la classe amb un tipus d'organitzaci6
interna i externa que hem esbossat als apartats anteriors,
suposa la vinculacié amb el que serien uns models d’apre-
nentatge que pensem que val la pena de situar a les seves
proximitats, per tal de fer més comprensible el marc des
del qual ens situem.

2. Models d’aprenentatge a la situaci6 de classe

Anem a prendre com a referéncia en aquest apartat,
i servint de suport al marc psicologic descrit abans, els
suposats pedagogics que fan referéncia als models de:
a) aprenentatge per descobriment i b) aprenentatge
significatiu per recepcio. Que quedi clar que aquests
models no son exclusius, perd, si hi pensem, serveixen
per emmarcar la tasca que hem realitzat i, per descomp-
tat, per prendre distancia dels models d'ensenyament
classic per transmissi6 de I'aprenentatge espontani;
aquests com a contraposats i aquells, com seguidament
veurem, com a complementaris.

2.1. L 'aprenentatge per descobriment’

Els’ partidaris d’aquesta metodologia tenen com a
premissa principal que només el que és descobert pel
nen, i no rebut del mestre, constitueix un aprenentatge
real. Autors com Bruner (1969) diuen d’aquest métode
que “ajuda el nen a aprendre les variants en la soluci6
de problemes i a transformar la informacié per usar-la

1. Algunes de les reflexions que surten aqui, sobretot en el seu
enfocament general, tenen com a referéncia el treball de
Regina E. Gibaja Las ciencias sociales en la escuela UNAM,
México, 1979.
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millor; I'ajuda a aprendre com avangar en la mateixa
tasca d'aprendre”. Wittrock (1974) assenyala al seu
torn que “és intrinsecament motivador i constitueix
la seva propia recompensa. En ensenyar-li a resoldre
problemes, a comportar-se de manera inductiva i cien-
tifica i a trascendir les dades, s’ajuda I’estudiant a con-
vertir-se en persona madura”.

Els critics d'aquest sistema indiquen que, tot i els
seus avantatges, i les pontencialitats que obre al nen,
no pot centrar-se lnicament en ell tota I'acci6 educa-
tiva. Que la seva aplicaci6 rigida suposaria endinsar-se
en el cami del coneixement partint constantment de
zero, de la situacio de partida, i que no pot reemplagar
completament altres formes d’ensenyament.

El que és basic d’aquest tipus de metodologia és
lactitud oberta i de descobriment en qué col-loca
'ensenyant, en situar com a protagonista de la tasca
educativa la recerca de respostes per part de I'alumne,
i en el fet que la intervenci6 de I'adult es produeix des
de I'accié empirica del nen, i no des d’uns plantejaments
externs a aquest. Perd al mateix temps es pot perdre de

vista, com hem apuntat, la referéncia i inclusi6 de camps "

o cossos de coneixement més amplis i organitzats, i que
avui per avui l'escola ha de transmetre.

2.2. L'aprenentatge per recepcio

No s’ha de confondre amb un aprenentatge memo-
rista o purament verbal. Es cert, com assenyala Ausubel
(1968), que el contingut, a I'aprenentatge per recepcio,
és presentat al nen de forma verbal, i no requereix,
d’entrada, cap descobriment per part de I'alumne, qui
només ha d’internalitzar el contingut. Perd aquesta
recepcio es converteix en procés d’aprenentatge signi-
ficatiu “‘quan les idees expressades simbolicament es
relacionen de forma substantiva i no arbitraria amb
alld que el que aprén ja coneix (...). Un aprenentatge
significatiu pressuposa que [I'alumne manifesta (...)

una disposicié a relacionar el nou material en forma
substantiva i no arbitrdria amb la seva estructura cog-
noscitiva, i que el material a aprendre (...) és relaciona-
ble amb la seva estructura de coneixement sobre una
base no arbitraria i no verbalista™,

Aix0, que serveix de punt de partida, es posa en
practica mitjangant un conjunt de recursos pedagdgics,
com ara a) motivar actituds critiques envers I'adqui-
sicio de significats precisos i integrats, b) presentar
les unitats o idees unificadores d’una disciplina abans
que conceptes periférics, c¢) considerar el nivell de
desenvolupament de I'alumne, d) realitzar definicions
precises (en la mesura que ho puguin ser), e) fer destacar
les similituds i diferéncies entre conceptes que estiguin
relacionats, i f) requerir dels alumnes la reformulacié
de les proposicions noves amb les seves propies paraules
(Ausubel, 1970), son algunes de les constants que ser-
veixen de suport a aquest tipus d’aprenentatge, que,
tot i que obté la seva més gran operativitat a altres
nivells de I'ensenyament (sobretot a I'ensenyament
secundari), si que ens ha de permetre fer destacar
alguns aspectes que, en paral-lelisme amb aquest model,
hem seguit en la tasca d'organitzacié de la classe per
racons.

Aixi, sorgeix com una constataci6 partir sempre del
que el nen/nena té, del que sap, del nivell en qué es
troba, per elaborar el material i les situacions de classe;
que en la forma de seleccionar, tant el contingut dels
racons com els coneixements que s’hi imparteixen,
s’adopta una posicié de centralitat, en remarcar aquells
continguts que tenen una rellevancia més gran de cara a
organitzar tota P'estructura cognoscitiva que es posa en
funcionament, i la seva posterior utilitzacié en altres
situacions; també remarcar la responsabilitat i el paper
de I'ensenyant, des de la presentacio de la tasca, la mani-
pulacié empirica del material proposat, fins a I'obser-
vacio constant del procés de la interaccié que es dona
a la classe i el paper que es concedeix al material, no
només perqué tingui organitzacié i sentit en si mateix,



sind que correspongui al nivell de maduracié de I'alum-
ne, a la seva experiéncia anterior i al seu domini de la
mateéria.

3. El model de combinacio com a base del treball

Com hem anat esbossant, els dos models apuntats
ofereixen aspectes que han anat confluent en 'organit-
zacio de la tasca de classe per racons. Aix0 no correspon
a una visio ecléctica i simplificadora, sin6 a la identifica-
cio dels aspectes efectius subjacents darrera la practica
educativa portada a cap a les classes de preescolar. En
forma de recapitulacio, destaquem els que han operat
basicament al nostre treball, una llista que ha de ser
complementada en la seva extensio futura.

3.1. De l'aprenentatge per descobriment

a) El nen ha de buscar respostes per si mateix

En el marc d’una classe de preescolar, aquestes
respostes necessiten un suport de conformitat
amb I'adult, un marc de referéncies que apare-
gui clar dins del propi descobriment del nen. La
derivacié de la planificacié de les activitats
d’observacié de les conductes i respostes del
nen, la possibilitat de trobar distintes sortides a
la utilitzacié del material, la facilitat per a revi-
sar el que ha funcionat (o no) dins del mateix
procés, son aspectes en qué s’ha posat I'émfasi,
dintre d’aquest apartat.

Queda pendent, de cara al futur, aprofitar si-
tuacions grupals per plantejar activitats d’explo-
racié de cardcter més obert, a partir de mate-
rials menys estructurats, i que poden ser un
objectiu per a la tasca d'un curs proper.

b) [niciacio a la investigacio

El primer objectiu de I'organitzaci6 de la classe
per racons apuntava a aconseguir una forma
descentralitzada de I'activitat, en la qual cada
nen/nena pogués escollit i realitzar (dintre de
I'emmarcament general que se’ls donava) el seu
propi interés. La base de tot aixo, a més del fet
motivador d’una millor atencié individual, era
la de potenciar una més gran autonomia, dins
un esquema organitzatiu clar, als nens i nenes
de la classe. Des d’aqui és d’on s’ha anat orga-
nitzant el que seria un ambit d’investigacié
espontania. Pensem que el seguiment puntual
de cada una de les activitats dels racons déna
peu a aquesta realitzacio. Perd també veiem la
necessitat, pel mateix procés d’afermament dels
adults, d’organitzar més especificament 1'ambit
d’investigacié, sobretot si es pot donar una
continuitat al primer curs de I'E.G.B.

No esgotar una idea, una activitat en si mateixa

Quan varem realitzar I'experiéncia sobre el desig
de pintar (veure capitol 1), varem observar que,
en molts casos, era el mateix adult qui es *‘can-
sava’ del material, i que mitjan¢ant la manipu-
lacié o el didleg el nen/nena trobava noves pos-
sibilitats de combinaci6, extensié i aplicacio.
Perd el problema que es presenta; i que en
ocasions, sobretot en els aspectes relacionats
amb la lecto-escriptura, se’'ns ha presentat,
és el que assenyala Bruner (1971) de **;coém
organitzar l'aprenentatge de manera que el nen
reconegui que pot anar més enlla de la informa-
cié que té, que hi ha conexié entre els fets que
ha aprés i altres dades i situacions?”. Aixo
implica donar oportunitat a I'alumne de provar
fins on el que ha aprés es pot estendre, i quins
son els limits on el que ha aprés es torna inftil
o contradictori. A la nostra experiéncia, sobre-
tot des del punt de vista de la utilitzacié de ma-
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terial, hem tractat de verificar respostes mit-
jancant procediments i camins diferents, de
variar les situacions amb criteris de complemen-
tarietat, o senzillament de canvi, que situin el
nen en la via de I'assimilacié del concepte.

Aquests son els aspectes més significatius
destacats del model d'aprenentatge per desco-
briment, que s6n vilids, perd que no son
exclusius del model ni del sistema desenvolupat
a classe.

3.2. De l'aprenentatge significatiu per recepcio

Ja hem destacat, a I'apartat 2.2,, els aspectes que
hem incorporat a aquest model; volem en aquest apar-
tat destacar-ne alguns, aixi com obrir alguns aspectes
de control que facilitin la comprensio i I'assimilacié
i que puguin contribuir a la tasca d’investigacid, no ja
del nen, sin6 del mateix ensenyant.

a) Adequar els coneixements a la seva estructura
cognoscitiva

Tot deixant ben clar que la nostra acci6é pedagd-
gica no s’emmarca dins un plantejament verba-
lista, sin6 fonamentalment d’accid, s’ha d’asse-
nyalar que sempre s’ha intentat que la intro-
duccié d’un concepte nou s'incorpori a alld
que el nen té o esta en procés d’assimilar.
Aix0 ha implicat, en ocasions, centrar una
activitat en periode de proves durant un temps
(per regla general una setmana), per poder, a
partir del resultat obtingut, delimitar si I'ade-
quacio a les estructures s’esta produint o bé, al
contrari, estem aplicant una acceleraci6 inade-
quada, Aquest fet porta aparellat el tipus de
relacio que es vol estimular a 'aula, entre els
nens i nenes i amb els educadors. Amb aixo
volem destacar la necessitat d’un clima de
classe on les funcions estiguin explicitades, la
tasca reverteixi de forma constant en la propia

reflexio de 'alumne.... tot plegat com a tinica
via per a poder prestar atencié a les individua-
litats, a la recuperacié de processos no assimi-
lats... Queda pendent, i aixo és un objectiu de
futur, una sistematitzacié més gran en el segui-
ment d’aquests processos i situacions cognosci-
tives de cada nen. L'experiéncia portada a cap
fins ara ens ha permés elaborar pautes d’obser-
vacio periddiques, on es constata aquest desen-
volupament.

b) EI material com a element d'aprenentaige

significatiu

A tota la tasca realitzada fins ara, la de crea-
ci6 de material ha estat, possiblement, la més
destacada, o si més no la que ha tingut més
ressd entre els ensenyants amb qui hem com-
partit la nostra experiéncia. A la nostra comu-
nicacié sempre hi hem volgut destacar un doble
fet: a) que el material s’adequa als grups amb
qué treballem, i al context social i escolar on
es desenvolupa. Per aixd les idees poden ser
utils per a la seva extensié, perd sempre que
s'acomodin a cada realitat. Aixd ho hem
portat a I'extrem que, en el treball d’equip,
de creacio de material dels educadors, no I’hem
fet igual a cada una de les classes, sin6 tenint
en compte sempre el moment i la necessitat
de cada una; i b) que hem pretés en tot mo-
ment que la presentacié del material faciliti
la seva assimilaci6 significativa. Aixo ha suposat
una organitzacié del material que, si més no,
ha intentat “ajudar a distingir, relacionar i
organitzar jerdrquicament conceptes, técniques,
que facilitin la integracié del que és nou amb
continguts ja adquirits, oportunitats per a
expressar les idees i dades noves en forma
clara i precisa, sense repeticié verbalista, i de
manera que es puguin aplicar en situacions
proximes al nen” (Gibaja, 1979). L'intent de



presentacié global de tot el material, de la seva
estructuracié interna per part nostra, comporta
verificar a posteriori la validesa del procés se-
guit, i situar-nos altre cop davant la classe, en
trobar la confirmacié o rectificacié de moltes
qiiestions que es van anar plantejant al llarg
del procés i que la verificacié posterior possi-
bilita refermar o rectificar.

4. Vies de sistematitzaci6 del procés d’aprenentatge

Del que s’ha dit, i de cara al futur immediat, ja sigui
realitzat sobre la propia activitat que s’ha portat a cap, o
sobre la que es posi en marxa el curs vinent, es pot con-
feccionar una articulacié d’indicadors d’analisis que in-
flueixin (a priori) en el disseny de la tasca i (a posteriori)
en la seva avaluacié. Aquests aspectes serien:

4.1. L assimilacio de coneixements

Que comprendria les activitats que van adrecades a
fer que el nen assimili i retingui els continguts impartits,
o determinats aspectes dels mateixos. El suport per a
aixo serien els textos representacionals o les entrevistes,
com a formes basiques.

4.2. La sistematitzacié de la informacio

On s’ha d’incloure aquelles activitats que requerei-
xen criteris formals de classificacid, tant en processos
que siguin similars, diferents, o activitats que puguin
ser incloses en categories més amplies.

4.3. Elaboracio de coneixement

S’entén que hi ha elaboracié quan el nen ha de tre-
ballar sobre un contingut, i no només reduir-lo al seu

propi llenguatge (tot i que aquest aspecte ja queda
inclos a l'apartat 4.1., aqui s’assenyala i es destaca,
perqué del que es tracta és d'ampliar la formulacié en
altres circumstancies i situacions).

4.4. Aplicacio del coneixement afen el seu entorn

Ja sigui com a forma d'investigacié organitzada. o
com a recollida d’informacié de la realitat del nen, del
que es tracta és de generalitzar o estendre els coneixe-
ments que ha adquirit a la seva experiéncia extraescolar;
obrir el pont imprescindible entre la classe i la comuni-
tat.

Aquestes podrien ser les quatre vies d’ampliacio, on
I'activitat futura podria complementar el procés iniciat,
i la reflexié sobre els models d'aprenentatge desenvolu-
pats ens serveix com a suport de revisio i referéncia al
que s’ha realitzat fins al moment present.

5. Bibliografia

AUSUBEL, D.; Educational Psychology: a cognitive
view. New York, Rinehart and Wiston, 1969. Versié
castellana. México. Ed. Trillas, 1976.

— Reception learning and the rote-meaningful dimen-
sion. A. E. Stones (comp.).. Readings in Educational
Psychology. Londres, Metuen, 1970.

BRUNER, J.: Hacia una teoria de la instruccion. Méxi-
co, UTEHA. 1969. .

—  On knowing: Essays for the left hand. New York,
Atheneum. 1973.

WITTROCK, M. C.: La hipétesis del aprendizaje por des-
cubrimiento. A Lee S. Shulman i Evan R. Keislar
(comps.) Aprendizaje por descubrimiento: evalua-
cion critica. México, Trillas. 1974,

53



54

VI. BIBLIOGRAFIA

ARBE MATEO, E.; FERRERAS, M. C. y OISA, C.:
La organizacion de las clases en talleres para los
niveles de preescolar y Ciclo Inicial. Vida escolar.

BASSEDES, E.; ROSELL, M. y SOLE, 1.: Juego y tra-
bajo en el parvulario. Cuadernos de Pedagogia,
81-82. Octubre 1981 (13-17).

CLIMENT, M. Rosa: Els tallers a les nostres classes de
cinc anys. Perspectiva Escolar, 72. Febrer 1983,
(8-12).

COLL, C.: Naturaleza y planificacion de las actividades
en el parvulario. Cuadernos de Pedagogia, 81-82.
Octubre 1981, (8-12).

SALA, C.: Apuntes sobre situaciones dificiles en la
organizacion de la clase. Renovacion escolar.

SEMINARI PERMANENT D’ESPLUGUES: ;Por qué
un trabajo por rincones? Material d'as intern. 1983,

VERA, Pepita: Parvulari: una classe cooperativa. Guix,
63. Gener 1983 (47-50).

VIGY, J.: Organizacion cooperativa de la clase. Ed.
Kapeluz 1980. J

VILARRUBIAS, P.: Racons? Tallers? Petits grups?
Crear una infrastructura que permet millorar el
didleg pedagogic. Revista de I'IME de Barcelona. 5,
Febrer 1983, (2-5).

Barcelona, estiu 1983



i

f. __ _“. __..r

y ﬁ __..f__ &

(MRS

A LRl
AL X ” bl
i a__m _wg:.__.__._ ik _._}q m.ﬁ__b_.
_.: A2 :.___
ﬂﬂf?sh-

?45%
i

. .__;...w._.l.b nal

LR




b FERRGIAL 8 ¢ y OIS 1.
!“'):: f‘ﬂ!‘ d!‘ — SnE=v] 'Y ;i!b"_\ﬁ bas E.lt
o whs B prmaele o L0 el Vel szl
= et e = i . ASSERNES. B - wOshol My SUBE T Jowe i i

L Loy = ST Beds B Jeresitng Pasteres S PEdagusla.
o= == U= - e & T > RS e 1991 11317 '
B B CLIHENT, ¥ flon Sl milory u pa wo oy Sy de

= : _—_1: - e S sy A ey T2 Fubeir TUSE
(& u 5 - B —— =10

= = = = B ;_q_ S - CeL T - Amsiess £ plmdfloncidn de &= = ol
=)= L = S 5= s - LS - = nd#ﬁir(mma{_t_:-?‘w. I
fee= - N - = & - — :: L - :_\_: = 2 m = I‘Il_“'i‘é;*__ . —_‘.

o = S Py e FRLE - S ATy sdey sefsmSienrs (RO o S

=05 - . ' el B i <Dl Moo i peieliy, — -

f i ' ' FEMINASS TR OwNT (resPLCRS- Fer 3l
- = W st pow syt Watersl g e S9E3,

=N : VERA. Vegee: Paivaliiel o
_ u_iuam (5. -




(=
|

Y RSN

[ I8 =
——

I_-]“_ ,IlJI -

- Pl

LU,







