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L'Educació Primaria en
1'Ensenyament Obligatori

L'Educació Primaria es troba entre l'Educació Infantil i l'Educació
Secundaria. Es el comencament de l'ensenyament obligatori. Es pro-
posa d'iniciar en uns casos, quan no hi hagi hagut escolarítat previa,
i prosseguir en altres, quan sí n'hi hagi haguda, l'actuació educativa i
sistemática per tal d'afavorir el desenvolupament corporal, afectiu,
social i intel.lectual del nin i la nina, i consolidar els aprenentatges
básics que els permetin d'emprendre amb seguretat i confianca els
nous aprenentatges de l'etapa posterior. En aquest sentit podem
parlar del carácter preparatori d'aquesta etapa per a l'Educació
Secundaria.

El fet d'entendre l'educació obligatoria com una unitat temporal i
organitzativa que mantengui la seva coherencia a través d'un perío-
de de temps tan ampie com significatiu en el desenvolupament de la
persona suposa, com es natural, una estreta coordinació entre les
etapes d'Educació Primaria i d'Educació Secundaria Obligatoria.
Tanmateix, el nombre cada vegada mes elevat d'alumnes que
s'íncorporen al sistema escolar ja en l'Educació Infantil fa necessari
també teñir cura de la continiíítat entre l'Educació Primaria i la
Infantil. Per aixó, s'ha de mantenir la necessária col.laboració entre
l'escola i la familia, que encara té un gran pes educatiu al llarg
d'aquesta etapa. L'esmeniada continuítat i coherencia ha de teñir en
compte la necessitat d'aprofitar, per una banda, la major faciliíat
d'adaptació al medí escolar deis nins que procedeixen de l'Educació
Infantil i de compensar, per altra banda, les diferencies entre aquests



níns i aquells per ais quals el comencament de l'Educació Primaria
significa també el primer contacte amb les institucions educatives.

Aspectes evolutius i psicopedagógics

Els processos educatius en aquesta etapa, igualment que en
altres, es troben estretament reíacionats amb els processos de
desenvolupament deis nins. Aquest processos també es produeixen i
es veuen afavorits dins el coníext d'una cultura determinada, amb
característiques própies. Leducació escolar es proposa de realitzar
una mediado entre l'alumne i la socialització en aquesta cultura.

En aqüestes edats, els nins i les nines van adquirint una autono-
mía creixent, primer de moviment, tant per a desplacar-se en
l'espai físic com en l'activitat manipulativa mes fina; després, i
sobretot, desenvolupa les plenes possibilitats funcionáis del llen-
guatge, L'ús del llenguatge constitueix un factor decisiu del seu
desenvolupament. tant per a la comunicado social, per a l'expressió
deis pensaments, els sentiments i els desitjos com per a la regulado
de la conducta i per a la representado del m6n. No només el llen-
guatge verbal sino també la iniciado en altres codis de representa-
do, ja siguin de les matemátiques, de la producció artística o de
l'expressió corporal, contribueixen a desenvolupar noves possibili-
tats d'expressió i comunicado en els nins i les nines. En connexió
amb les noves capacitáis, motrius i de llenguatge, el nin va assolínt
una creixent capacitat d'abstracció que el permet d'apreciar i disso-
ciar diferents qualitats deis objectes i deis fenómens. Aixó implica la
percepció i la consciéncia de la permanencia de l'objecte, de les
seves qualitats i deis seus possibles canvis, ja siguin rellevants o irre-
llevants per a l'operació pertinent en cada cas. També implica la
capacitat d'aíllar qualitats deis objectes i establir-hi relacions.
D'aquesta manera arribueix semblances i diferencies; ordena, estruc-
tura i organitza la realitat. Progressivament el nin també va diferen-
ciant entre els fets físics i els seus propis estats psicológics; comenca
a ser capac de confrontar les seves própies representacions amb la
realitat. Per a aquesta confrontació, el nin consolida actituds de
curiositat intel.lectual, d'interés per l'observació i l'explicació objecti-
va deis fenómens.

Les noves capacitáis de llenguatge i de pensament faciliten la
comunicació i la interacció social i, per altra banda, se'n deriven, ja
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que no només el Henguatge, sino la representado mateixa de la
realitat, és el resultat d'una construcció social. En aqüestes edats,
la relació entre iguals, i no només amb els adults, és una important
font de desenvolupament i un estímul per a l'aprenentatge. La capa-
citat. que apareix en el decurs d'aquesta etapa, d'adoptar el punt de
vista d'un altre per arribar a una coordinació entre ambdós contri-
bueix a superar el punt de vista egocéntric propi del pensament i de
1' afectivitat infantil. A través de les relaciona que viuen a l'escola, els
alumnes assímilen sistemes de valors i creences, i desenvolupen
determinades actituds. Aixó els permet progressar en la construcció
d'un judici i d'una posició moral autónoma, elaborant criteris propis
que regirán el seu comporlament.

El desenvolupament cognitiu i de capacitáis, l'experiéncia de la
interacció social i l'adopció d'un sistema de valors convergeixen en
l'elaboració de Fautoconcepte i de l'autoestima tenint en
compte el que ambdues signifiquen de coneixement i valoració de si
mateix, una valoració que no és mai neutra i carregada de connota-
cions afectives, que contribueíxen tant a una experiencia felic com a
la realització del projecte personal de vida.

Ambits básics de desenvolupament
en l'Educació Primaria

La finalitat educativa en l'ensenyament obligatori és afavorir que
e! nin realitzi els aprenentatges necessaris per a viure i integrar-se en
la societat de forma crítica i creativa, i procurar que aquest procés
d'ensenyament i aprenentatge li sigui gratificant. Aixó equival al
desenvolupament integral de la persona i l'aconseguiment de la pro-
pia autonomía i de la identitat personal i social. D'acord amb aixó,
l'Educació Primaria es pro posa de desenvolupar la se va acció educa-
tiva en els ambits que s'especifiquen a continuado:

a) En relació amb 1 autonomía d'acció en el medi, leseóla
ha d'impulsar el desenvolupament i l'acció autónoma en el medi i
desenvolupar les capacitáis motrius i de domini espacio-temporal, al
mateix temps que ¡"observado de la realitat i un pensament reflexiu i
crític que afavoreixi l'elaboració de judicis personáis i d'idees creati-
ves, sobre la base d'un adequat equilibri afectiu i social i d'una imat-
ge positiva de si mateix.



b) Dins l'ámbit de la socialització, 1'Educado Primaria es pro-
posa de proporcionar un medí ric en reladons personáis amb els
companys i amb els adults, a través del joc, la comunicació, el diáleg
i el treball cooperatiu per tal d'afavorir e! desenvolupament de la
partidpació, la tolerancia i el sentit crític que configuren les actituds
básiques per a la convivencia democrática. També es proposa, dins
aquest mateix ámbít. d'afavorir la presa de contacte de l'alumne
amb el conjunt de coneixements culturalment organitzats que el per-
metrá dintervenir en la societat a la qual pertany.

c) Finalment, i per tal de dur a terme la consecució de les dues
finalitats anteriors, se n'ha de citar una de tercera relativa a l'adqui-
sició d'instruments básics d'aprenentatge, ates que rescolarit-
zació ha d'aconseguir que eis nins adquireixin de manera eficac i
funcional aquells aprenentatges básics que els permetin d'inlerpretar
diferents tipus de llenguatge i d'utilitzar recursos expressius que aug-
mentin la capacitat comunicativa que posseeixen abans d'entrar a
l'escola. Aixi mateix ha de promoure l'adquisició deis conceptes, els
procediments i les actituds necessaris per a interpretar el medí en
qué viuen i intervenir-hi de forma activa i crítica.

Objectius generáis de l'Educació Primaria

Amb la finalitat de desenuolupar les capacitáis a qué es refereix
l'article 13 de la LJei Orgánica 1/1990, de 3 d'octubre, els alumnes
hauran d'assolir els objectius següents al llarg de l'Educació Primaria:

a) Comprendre i produir missatges oráis i escrits en castalia i, en
el seu cas, en la llengua propia de la Comunitat Autónoma, atenent
diferents intencions i contextos de comunicació, aixi com compren-
dre i produir missatges oráis i escrits senzills i contextualitzats en una
llengua estrangera.

b) Comunicar-se a través de mitjans d'expressió verbal, corpo-
ral, visual, plástica, musical i matemática, desenvolupant el raona-
ment lógic, verbal i matemátic, aixi com la sensibilitat estética, la
creativitat i la capacitat per a gaudir de les obres i de les manifesta-
cions artístiques.

c) Utilitzar en la resolució de problemes senzills els procedi-
ments oportuns per tal d'obtenir la informado pertinent i represen-
tar-la mitjancant codis, tenint en compte les condicions necessáries
per a la seva soludó.
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d) Identificar i plantejar interrogants i problemes a partir de
l'experiéncia diaria, amb la utilització tant deis coneixements i els
recursos materials disponibles com amb la col.laborado d'altres per-
sones per a resoldre'ls de forma creativa.

e) Actuar amb autonomia en les activitats habituáis i en les rela-
cions de grup i desenvolupar les possibilitats de prendre iniciatives i
d'establir relacions afectives.

f) Col.laborar en la planificació i la realítzació d activitats en
grup, acceptar les normes i les regles que democraticament s'esla-
bleixin. articular els objectius i els interessos propis amb els deis
altres membres del grup. respectant punts de vista diferents, i assu-
mir les responsabilitats que corresponguin.

g) Establir relacions equilibrades i constructives amb les perso-
nes en situacíons socials conegudes, comportar-se de manera
solidaria, reconeixent i valorant criticament les diferencies de tipus
social i rebutjant qualsevol discriminado basada en diferencies de
sexe, classe social, creences, raca i altres característiques individuáis
i socials.

h) Apreciar la importancia deis valors básics que regeixen la vida
i la convivencia humana i obrar-hi d'acord.

i) Comprendre i establir relacions entre fets i fenómens de
l'entorn natural i social, i contribuir activament. sempre que sigui
possible, a la defensa, la conservado i la millora del medi ambient.

j) Conéixer el patrimoni cultural, participar en la seva conserva-
ció i millora, i respectar la diversitat lingüística i cultural com a dret
deis pobles i els individus, desenvolupant una actitud d'interés i res-
pecte cap a Texercici d'aquest dret.

k) Conéixer i apreciar el propi eos i contribuir al seu desenvolu-
pament, adoptant hábits de salut i benestar i valorant les repercus-
sions de determinades conductes sobre la salut i la qualitat de vida.

Estructura curricular

Cicles

L'Educació Primaria s'organitza en tres cicles: el primer, deis sis
ais vuit anys; el segon, deis vuit ais deu anys, i el tercer, deis deu ais
dotze anys.
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Cada un d'aquests cicles és el període de temps per al qual se
seqüencien els objectius i els continguts. es programen les actú/itats
d'ensenyament i d'aprenentatge i d'avaluació, i així s'asseguren la
coherencia metodológica, l'adequació a les particularitats d'aprenen-
tatge deis alumnes i a les possibilitats del centre educatiu. Aquest
conjunt de decisions conformaran el projecte curricular de cicle.

Aquest projecte será elaborat, en el marc del projecte curricular
de l'etapa, per l'equip de professors de cicle, format pels professors-
tutors, especialisíes i de suport en el seu cas. Cada professor-tutor,
en col.laboració amb els especialistes, adequará la programado de
les activitats d'ensenyament i aprenenlatge elaborades en el cicle, a
les particularitats del grup d'alumnes, realitzant-ne aixi les adapta-
cions pertinents.

A pesar d'aquesta divisió en cicles, no hem d'obiidar que la meta
és d'aconseguir uns objectius generáis en acabar l'Educació Prima-
ria, per la qual cosa hi ha d'haver una estreta col.laboració entre els
equips de professors deis tres cicles, amb la finalitat d'assegurar la
coherencia del projecte curricular d'etapa.

Arces

Amb la consideració de les finalitats de l'Educació Primaria i els
objectius generáis que les concreten, se seleccionen i estructuren els
continguts d'aprenentatge en árees.

Aquesta estructurado té per objecte facilitar al professor l'orde-
nació i la planificado de la seva activitat docent, així com recollir els
continguts aportats per les diferents disciplines que son a la base de
cada una de les árees. Aixó no significa que s'hagin d'emprendre
per separat en les propostes de treball a l'aula. En tot cas, cal inte-
grar els continguts de diferents árees entorn d'eixos globalitzadors.

Les árees curriculars de l'Educació Primaria son:

• Coneixement del Medi natural, social i cultural.

• Educació artística.

• Educació física.

• Llengua Castellana i Literatura.

• Llengua Catalana i Literatura (llengua oficial propia de la
Comunílat Autónoma de Balears).
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• Llengües estrangeres.

• Matemátiques.

Hi ha un conjunt d'aspectes d'especial relleváncia per al desenvo-
lupament de la societat durant els darrers anys, en relació amb
I educació moral i cívica, l'educació per a la pau, per a la
salut, per a la igualtat d'oportunitats per a ambdós sexes,
l'educació ambiental, l'educació sexual, l'educació del con-
sumidor i l'educació vial que, ates el seu carácter fortament acti-
tudinal, no sembla adequat d'incloure'ls ni com a árees aiüades ni
com a blocs de contingut dins una área. Aixó podría provocar
d'emprendre'ls de manera compartimentada i durant un període
limitat de temps. Resulta mes adequat d'impregnar lactivitat educati-
va en el seu conjunl amb aquests continguts, per la qual cosa s'intro-
dueixen amb diversos blocs de les diferents árees.
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Aqüestes orientacions pretenen oferir un conjunt de reflexions
sobre el procés d'ensenyamenl i aprenentatge que gui'í la presa de
decisions deis projectes curriculars i les programacíons que han de
desenvolupar els equips docents d'Educació Primaría. S'hi fa referen-
cia a tres aspectes básics:

— Principis d'aprenentatge sígnifícatiu i intervenció educativa.
Conseqüéncies per a 1'acció educativa a l'aula.

— Aspectes organitzatius: agrupaments; materials i recursos
didáctics; espais; temps; relació amb els pares i atnb l'entorn
social.

— Orientacions per a l'avaluació del procés d'ensenyament i
aprenentatge.



Principis d'aprenentatge
significatiu i intervenció educativa

Els principis que es formulen al llarg d'aquest apartat constituei-
xen un desenvolupament mes pormenoritzat deis principis meto-
do lo g i es establerts al curriculum oficial.

1. Assegurar la relació de les activitats d'ensenya-
ment i aprenentatge amb la vida real de l'alumnat partint,
sempre que siguí possible, de les experiéncies que posse-
eix.

Aixó significa que la intervenció educativa no ha de basar-se prin-
cipalment en informado transmesa de manera verbal, sino en les
experiéncies d'esdeveniments del món extern i en les dades de la
realitat a les quais els alumnes teñen accés. La vida deis alumnes i
les alumnes dins i fora de l'escola ha de ser el puní de partida, sem-
pre que siguí possible, de les activitats d'ensenyamenl i aprenentat-
ge. Tanmateix amb aquest criteri no pretenem descartar la possi-
bilitat que el prolessor o qualsevol altra persona puguin oferir ais
alumnes la informació necessária en el moment oportú de manera
verbal.

També és necessari que l'escola faciliti ais alumnes experiéncies
que compensin les possibles mancances de determináis entorns
naturaís i sócio-culturals, oferint així ais alumnes les oportunitats
d'aprenentatge que no han tengut abans per deficiéncies degudes al
medí en qué viuen. Cal determinar aqüestes necessitats en relació
amb una análisi detenguda del medi en qué és ubicat el centre edu-
catiu: rural, urbá, petita o gran ciutat, marítim, interior, de muntan-
ya; classe económico-social predominant, etc.
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2. Facilitar la construcció d'aprenentatges significatius
dissenyant activitats densenyament i aprenentatge que
permetin ais alumnes establir relacions substantives entre
els coneixements i les experiéncies prévies i els nous apre-
nentatges.

En aquesta etapa mereix una atenció particular la utilització
conscient i planificada d'estratégies d'assimilació comprensiva, que
relacionin els esquemes de coneixement de l'alumne amb la nova
informado, i que. d'aquesta manera, contribueixin a un aprenentat-
ge significatiu. El professorat ha de facilitar la construcció del signifi-
cat, afavorint una relació no arbitraria d'aquesta nova informació
amb la informació que ja tenia, presentant-la a l'alumne de forma
organizada i fent assequibles els conceptas que li transmeten de
manera que promogui el seu desenvolupament cognitiu. En oca-
sions hi ha una gran distancia entre el significa! cultural eslablert,
que es desitja transmetre, d'un fet. d'un concepte o una actitud, i el
significat que el nin o la nina li atribueixen. Per aixó, els conceptes i
els significáis nous no s'aprenen una vegada per sempre; mes aviat
van evolucionant a mesura que son capacos d'apropar-se, des deis
seus propis significáis, ais significáis socials que 1'escola intenta
transmetre. En aquest sentit, és importan! la reflexió sobre la funció
del llenguatge com a vehicle de Lransmissió de significa! social i I'ús
que els adults, i especialment els professors, en fan en la seva inte-
racció amb els alumnes i les alumnes.

3. L'enfocament globalitzador que caracteritza aques-
ta etapa requereix organitzar els continguts entorn
d'eixos que permetin emprendre els problemes, les sitúa-
cions i els esdeveniments dins un context i en la seva glo-
balitat.

El terme globalització es refereix a la forma contexíualitzada
en qué es presenta i és percebuda la realitat, particularment peí nin
o per la nina d'aquesta etapa, i a les esíratégies que la intervenció
educativa es proposa per orientar l'alumnal en l'aprenentatge de
l'esmentada realitat. En un enfocament globalitzador, el punt de
partida és la propia realitat que prenem com a objecte d'estudi. En
la mesura en qué es progressa en l'análisi deis elements que la
componen i en les relacions que hi existeixen, cal utilitzar els instru-
menta que les diferents árees de coneixement ofereixen per a un
estudi mes sistemátic i objectiu. Finalment, la síntesi i la inlegració
deis nous continguts apresos enriquiran el coneixemenl de l'objecte
d'estudi original.
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Oríentacions didáciiques

La perspectiva globalitzadora amb la qual shan ¿"estructurar
els continguts no prescriu métodes concrets, sino que dona
pautes per organitzar i articular els continguts en seqüéncies
d'aprenentatge orientades a una finalitat concreta amb sentit i
intencionalitat i situades en contextos que afavoreixin la seva fun-
cionalitat.

Introduir una perspectiva globalitzadora no és tant una qüestió de
técnica didáctica com una actitud davant el fet educatiu.
Aquesta actitud té a veure amb la capacitat del mestre o la mestra
per a situar l'aprenentatge de qualsevol contingut com a part inte-
grant de les finalitats educatives que es proposa.

Aqüestes pautes es concreten en un apropament a la realitat
escollint situacions o continguts d'aprenentatge contextualitzats en
rexperiéncia del nin, amb el doble propósit de poder establir múlti-
ples relacions substantives entre alió que sap i els nous aprenentat-
ges,i d'estar-hi fortament motiváis. Així mateix, aqüestes situacions,
lligades a l'experiéncia del nin, facilitaran la fundo na litat deis apre-
nentatges proposats.

Les decisions sobre globalització han de ser presents en el pro-
jecte curricular quan s'estableixin les línies metodológiques básiques
per a tota l'etapa. Conseqüentment amb aquesta decisió, en el ter-
cer nivell de concreció, en realitzar ¡a programació. s'escolliran els
nuclis o els eixos de globalització entorn deis quals s' organitzaran els
objectius i els continguts de les unitats didacüques que conformen el
conjunt de la programació del cicle. En aquest sentit, existeixen
múltiples opcions de métodes que parteixen de principis globa-
litzadors (centres d'interés, tópics, projectes, etc.) que es poden
escollir, en un moment o altre, com els mes adequats per emprendre
el disseny i el desenvolupament de la programació.

Des d'un punt de vista organitzatiu, la majoria deis contin-
guts es treballaran entorn d'aquesls eixos o nuclis de globalització i
en fundó d'aíxó es distribuirán els períodes de treball a l'aula de
forma flexible. Tanmateix, es tendrá en compte també l'organitza-
ció de temps per al desenvolupament d'aquells continguts. tant
conceptuáis o procedimentals com actitudinals, l'adquisició deis
quals necessita a mes un tractament específic. Així mateix, la pro-
gramació ha de teñir la flexibilitat suficient perqué s'hi puguin
introduir alguns continguts no prevists que la propia dinámica del
procés d'aprenentatge o les dades procedents de l'avaluació conti-
nua aconsellin de tractar.
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Una altra exigencia derivada de l'enfocarnent globalitzador
d'aquesta etapa afecta la forma organizativa de l'equip de pro-
fessors. Es necessari que les decisions de programado es prenguin
per part de tot l'equip docent, tutors i espec¡alistes, de forma que
l'organització deis objectius i els continguts tenguin el máxim de
coherencia, independentment del professor concret que es respon-
sabililzi de! seu desenvolupament a I'aula.

4. La interacció alumne-professor i alumne-alumne és
esscncial perqué es produeixi la construcció d'aprenentat-
ges significatius i l'adquisició de continguts de component
clara me nt social i cultural.

Es l'alumne qui construeix els seus aprenentatges. Tanmateix.
aquest procés no es du a terme de forma avilada en la interacció
entre l'alumne i els continguts d'aprenentatge. Al contrari, aquest
procés es realitza en un context social tant en el sentit de la inter-
venció de les altres persones que envolten l'alumne (professors,
altres alumnes, pares, mares, efe.) com del significat cultural deis
continguts d'aprenentatge que l'alumne ha de compartir.

Per tant, cal promoure situacions d'interacció professor-alumne
en qué es produeixi un intercanvi d'informació i d'experiéncies. En
aquest intercanvi el professor ha d'aportar ¡'orientado de l'aprenen-
tatge en íunció de les intencions educatives que s'expliquen en els
objectius educatius, sistematitzar les aclivitats, detectar les necessi-
tats concretes de cada alumne, programar les estratégies d'aprenen-
tatge mes adequades a cada estil d aprenentatge deis seus alumnes i
ais continguts que pretén ensenyar, seguir el procés i avaluar-lo,
introduir-hi les adaptacions necessáries, etc. Per aixó, cal organitzar
situacions d'aprenentatge que permetin l'expressió, per part deis
alumnes i les alumnes, deis seus interessos, motivacions, dificultáis i
assoliments. Sha d'afavorir la comunicació interpersonal i fluida
entre el professor i l'alumne mitjancant el diáleg quoüdiá i entrevis-
tes poc formalitzades.

De la mateixa manera la interacció entre els alumnes els permet
de confrontar idees, intercanviar informacions, modificar conceptes
previs, conéixer i compartir estratégies d'aprenentatge diferenLs de
les personáis, confrontar punts de vista diferents. Tot aixó reque-
reix l'organització per part del professorat d'un ambient distes en
les relacions personáis en el centre i en les aules que facilitin la
comunicació entre alumnes i professors i deis alumnes entre si. H¡
poden contribuir diferents íactors i activitats com ara la disposició
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del mobíliari dins les aules, l'agrupament d'alumnes en grups hete-
rogenís. la resolució de tasques en grup, l'aportació d'estratégies de
diferenís alumnes per resoldre problemes concrets, l'organitzacíó
de debáis sobre els iemes d'esludi, 1 aportado d'iníormacions i
punts de vista diferents per part de persones alienes al grup de
l'aula, etc.

5. Potenciar l'interés espontani deis alumnes en el
coneixement deis codis convencionals i els instruments de
cultura, sabent que les dificultats que aquests aprenentat-
ges comporten poden desmotivar-los i que, per tant, cal
preveure-les i graduar les activitats per dur a terme
aquests aprenentatges.

En aquests anys, els nins i les nines manifesten ja un interés
espontani en aquests instruments culturáis i codis convencionals.
Tanmateix, familiaritzar-s'hi i dominar-las comporta serioses dificul-
tats que poden descoratjar l'alumnat. Aixó passa tant en instruments
i codis molt generáis (lecto-escriptura, cálcul, representació bidimen-
sional de l'espai. notació musical) com en altres procediments o téc-
niques aplicables a determináis ámbits de la realitai (esquemes, grá-
fics, plánols, instrumenís de mesura, de laboratori). Cal preveure les
dificultats en l'adquisició d'aquests aprenentatges, graduar les activi-
tats per aconseguir-los amb una certa facilita!, posar de relleu la sig-
nificado social i la utilitat práctica de tots aquests codis i instruments
i potendar-ne el domini progressiu. Aquest tipus d'aprenentatges, a
mes, contribueix de manera especial a l'adquisició. per part deis
alumnes, de la capacitat per aprendre per si mateixos d'una manera
autónoma.

6. Teñir en compte les peculiaritats de cada grup i els
ritmes d'aprenentatge de cada nin o nina en concret per
adaptar els métodes i els recursos a les diferents situa-
cions, i anar comprovant en quina mesura es van incorpo-
rant els aprenentatges realitzats i aplicar-1 os a les noves
propostes de treball i a les situacions de la vida quotidiana.

L'atenció individualitzada pot exercir una gran influencia educati-
va alhora que fa mes complexa i difícil la funció pedagógica. El pro-
fessor o la professora han de desenvoiupar estratégies d'actuadó de
conjunt. per a tot el grup, alhora que estratégies que atenguin la
diversitat de l'alumnat, una diversitat positiva me ni valorada, í la indi-
vidualitat de cada un.
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Aquesta valoració positiva de la diversitat, entesa en el seu
sentit mes ampie (interessos, diferents graus de capacilal, motiva-
do...) és una intencionalitat básica de l'educació obligatoria.
L'exigéncia d'ajustar el mode d'intervenció educativa a les diferents
necessitats comporta, per una banda, un tractament personal amb
cada alumne i, per altra. una organització complexa del treball a
l'aula, sovint amb la coexistencia de processos metodológics dins
l'aula. Entre aqüestes necessitats, s'han de teñir en compte tant
aquelles que poden derivar-se de discapacitats dins l'ámbit cognitiu,
com aquelles altres que provenen deis ámbits afectius, motrius, o de
relació social. Els alumnes amb dificultats cognitives sovint son con-
siderats com aquells que necessiten ajuda especial, i a vegades es
desatenen aquells altres que, teniní un a!t desenvolupament d'aques-
tes capacitáis, ni se'ls ajuda a progressar-hi, ni, el que és mes greu,
se'ls ajuda a desenvolupar altres tipus de capacitáis per a les quals
están menys dotats.

Els métodes i els recursos didactics a disposició del professorat
son diversos i variats. Cal escollir-hi en fundó de les caracterisüques
deis alumnes, de l'activitat, així com deis objectius que es desitja
aconseguir. En alguns casos, convé presentar models, propordonar
paules, facilitar informado previa, al comencament del Ireball deis
alumnes. En altres, és mes convenient de posar l'accent en l'explo-
ració, en la investigació, en la recerca de solucions própies. Aquesta
darrera actitud ha de ser afavorida en qualsevol cas. Cal potenciar
en els alumnes la creació i l'ús d'estratégies própies de recerca i
d'organització deis elements requerits per resoldre un problema o
afrontar una situado, de previsió de les condicions necessáries per a
realitzar un treball, de precisió o de limitació del tema d'estudi, de la
planificació del treball, de la presa de decisions, de la utilització de
diverses fonts d'informació i recursos tecnológics al seu abast; en
definitiva, de promoure ]'autonomía en el propi procés d'apre-
nentatge.

Per altra banda, és important respectar els diferents ritmes
d'aprenentatge de cada alumne, i mantenir un equilibri entre alió
que l'alumne és capac de fer de manera natural i l'exigéncia d'aug-
mentar el grau d'aprenentatge, sense ultrapassar la "zona de desen-
volupament próxim".

Peí que fa a l'aprenentatge d'actituds, cal mantenir al llarg del
procés d'aprenentatge i ensenyament el major grau de coheren-
cia possible entre els missatges que l'alumne rep tant en les activi-
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tats sistemátiques d'aprenentalge a les aules, a través deis continguts
de les árees, com de les activitats escolars mes informáis que es
desenvolupen dins o fora del centre.

7. Proporcionar continuament informació a l'alumne
sobre el moment del procés d'aprenentatge en qué es
troba, clarificar els objectius que ha d'aconseguir, fent-li
prendre consciencia de les seves possibilitats i de les difi-
cultáis que ha de superar, i propiciar la construcció
d'estratégies d'aprenentatge motivadores.

Cal comunicar ais alumnes els objectius de les activitats d'apre-
nentatge que se'ls proposen, "per qué"' es fan les coses.

De vegades, el que és evident per al professor que ha programat
una determinada activitat. no ho és tant per a l'alumne. Aquest
necessita conéixer la funcionalitat de les coses que fa per implicar-
s'hi activament.

Per altra banda, s'ha de facilitar ais alumnes e! coneixement de
les própies possibilitats i limitacions de percepció, de memoria, de
raonament, afectives i de relació, motrius, etc, que configuren la
seva autoestima i els donen la confianca necessária per emprendre
els aprenentatges que se'ls proposen. Els alumnes han de sentir-
se competents per realitzar les activitats; per tanl, aqüestes s'han
de programar d'acord amb el moment de desenvolupament i apre-
nentatge de cada un. Es important que la professora o el professor
mantengui i transmeti ais alumnes unes altes expectatives envers els
progressos que n'espera i, de manera especial, en els casos deis
alumnes que teñen majors dificultáis d'aprenentatge. Així mateix, és
important que les activitats siguin motivadores perqué, a mes de
saber i poder realitzar-les, els alumnes i les alumnes vulguin fer-les.
Cal parar esment ais seus interessos. han de participar en les pro-
postes de treball que puguin modificar aquelles que els han estat
proposades...; en definitiva, que no facin el que vulguin, sino que
"vulguin alió que facin".

La proposta de projectes de treball rics i variats, en els quals cada
alumne s'integri en les diferents activitats segons la seva competen-
cia i motivació. pot esser una bona estrategia perqué els alumnes
s'incorporin activament en el seu procés d'aprenentatge.

lgualment !a realització de plans de treball i la seva revisió sis-
temática per part d'alumnes i professors és una estrategia que afavo-
reix la reflexió sobre els processos anteriorment esmentats. En
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aquests plans es perfilen els objectius i els continguts de treball junta-
ment amb Íes activitats i els criteris d'avaluació. Aquesta estrategia,
alhora que dona informado ais alumnes sobre alió que han d'apren-
dre i de la seva avaluado, permet desenvolupar les capacitats
d'autonomia en el treball i d'organització personal i de previsió de
recursos. Els plans de trebali han de temporalilzar-se i graduar-ne la
complexital d'acord amb el nivell deis alumnes. Es pot cornencar
amb la previsió de Íes activitats per un curt període de temps (un
matí, un dia) al primer cide, fins a plans de treball que programin el
treball d'una unital didáctica completa per ais alumnes del tercer
dde.

8. Impulsar les relacions entre iguals, proporcionant
pautes que permetin la confrontació i la modificació de
punts de vista, la coordinació d'interessos, la presa de
decisions col.lectives, I'ajuda mutua i la superació de con-
flictes mitjancant el diáleg i la cooperació.

Les análisis i els debats col.leclius realitzats a classe son positius
si permeten l'intercanvi d'informació, la confrontació i la modifica-
ció de punts de vista i la reestructurado deis esquemes de coneixe-
ment. Aixó pot aconseguir-se quan hi ha propostes o opinions dife-
renls, que son alternalivament argumentades pels seus defensors i
quan, a mes a mes, es vol arribar per consens a decisions col.lecti-
ves. La necessitat de passar a l'acció per assolir un objectiu col.lectiu
o d'establir normes de funcionamenl acceptades per tothom, és un
exemple de situado que exigeix l'esmentat consens i que afavoreix
la interacció. Els professors, per tant, organitzaran l'aula de manera
que permeti el treball cooperatiu entre els alumnes i impulsaran
la confrontació de punts de vista diferents sobre els diferents proble-
mes plantejats, í'intercanvi de possibles procedirnents per
resoldre'ls, així com la proposta de possibles activitats a realitzar.
Així mateix s'afavorírá la reflexió conjunta sobre els esdeven i ments i
les interaccions socials que succeeixen en el grup i sobre el compor-
tament propi I el deis altres, obrint possibilitats de superació deis
conflictes o deis problemes grades al diáleg i al debaL raonable
entre els diíerents punts de vista.

El professor o la professora proposará metes col.lectives que
siguin atractives i estimulants i per a les quals es requereixin dife-
rents maneres d'organització i cooperació. Quanr a aixó, pot propo-
sar: agrupacions flexibles de nins per a tasques concretes, distribudó
de funcions i responsabilitats en el grup, diferents disposicions del
mobüiari dins l'aula en funció del tipus d'activitat a realitzar, etc.
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Junfament amb aixó, ha de facilitar la consciéncia de grup, eliminar
els comportaments i els judiéis desvaloritzadors i crear un clima
d'acceptació, d'ajuda mutua i de cooperado. Es important en aquest
sentit que el professorat dediqui una atenció preferent a potenciar
actituds que afavoreíxin la igualtat de tráete amb els nins i les
nines, i evitar la distribució de tasques o grups en fundó del sexe, i
totes aquelles actuacions que puguin implicar una discriminado
basada en qualsevol tipus de diferencia (cultura, capacita!, raca, relí-
gió. etc.)

9. Dissenyar actívitats dins l'ámbit del cicle i de l'etapa
per tal d'aconseguir la plena adquisició i consolidació de
continguts, tenint en compte que molts d'aquests contin-
guts no s'adquireixen únicament a través de les activitats
desenvolupades dins el context de l'aufa.

El desenvolupament deis continguts que es reíereixen a la partici-
pado en el centre fassemblees, representació d'alumnes, festes
coi.lectives, etc.); a la utilització de recursos i espais comuns (biblio-
teca, mitjans audiovisual, patis d'esbarjo. etc.); a la cooperació i la
solidarital amb altres companys (col.laborado amb altres alumnes ele
diferents edats, capacitáis, etc. ), requereix una acció intencional i
un conjunt de decisions referides a espais. temps, recursos i agrupa-
ment d'alumnes i professors que han d'estar previstes per l'equip
docent en el Projecte Curricular d'etapa o de centre en el seu cas. El
propi funcionament de l'escola com a organització social ofereix
excel.lents oportunitats per a treballar les capacilats i els continguts
de tipus social. Molts d'aquests continguts poden programar-se i
desenvo!upar-se a través d'activilats que teñen lloc dins i fora de
l'espai de l'aula, en activitats que impliquen el conjunt del cicle, del
centre o de la comunitat educativa en el seu conjunt.
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Aspectes organitzatius

En aquest apartat s'ofereixen algunes orientacions sobre les
repercussions que les opcions didáctiques preses teñen en els aspec-
tes organitzatius del centre i la manera en qué aquests aspectes han
d'estar al servei de les intencions educatives en comptes de ser un
obstacle per al seu desenvolupament. Tot i admetre que alguns
d'aquests aspectes poden condicionar certes decisions, tanmateix
se'n poden prendre moltes altres que millorin considerablement el
desenvolupament de l'acció educativa en el centre. La flexibilitat
en l'organització , com a criteri general, permet de donar una res-
posta mes personal i ajustada a les diferents necessitats derivades del
complex procés d'ensenyament i aprenentatge que es du a terme ais
centres educatius.

Els aspectes organitzatius que es consideraran en aquest apartat
son: agrupaments; materials curriculars i recursos didáctics; espais;
temps; relació amb pares i mares i amb l'entorn social.En qualsevol
cas, la reflexió es fa en relació amb els alumnes i els professors.

Agrupaments
1. Inexistencia de mestres-tutors, mestres especialistes

en les árees d'Educació física. Música i Llengua estrangera
i mestres de suport amb incidencia en el mateix grup
d'alumnes aconsella la formació d'equips de cicle que pro-
gramin i avaluin de manera conjunta, afavorint l'enfoca-
ment globalitzador que ha d'orientar l'activitat educativa
en aquesta etapa. Al mateix temps s'ha de garantir la
coherencia de les decisions ínter cicle.
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És important d'insistir en la necessitat de realitzar un treball en
equip per part deis professors que incideixen sobre un mateix grup
d'alumnes. El cicle, com a unitat de programado i avaluado ha
d'esser el referenl que permetí a l'equip de professors la presa de
decisions en l'elaboració del projecte curricular (adequació d'objec-
lius, seqüéncia de continguts, opcions metodológiques, selecció de
recursos i materials, avaluado) i de programació (organització de
continguts i elaborado i temporalizado de les unitats didáctiques),
que després sadaptará a cada grup d'alumnes concret. Sobre
aquests aspectes es pot trobar informado mes exhaustiva en el
document "Projecte curricular".

D'altra banda, els mestres i les mestres d'aquesta etapa, ¡a siguin
tutors, especialistes o de suport, han de desenvolupar un conjunt de
tasques de diversa índole: atenció a alumnes en grup i de forma per-
sonal, disseny i desenvolupament curricular de projectes i programa-
cions, avaluado, atenció a pares i mares, investigado educativa, for-
mado, etc. Aqüestes tasques hauran de distribuir-se en funció de les
prioritats establertes en el projecte educatiu, tenint en compte, en
tot cas, la major adequació de cada membre de l'equip docent a les
tasques de les quals es responsabiliza. El tutor de cada grup
d'alumnes, funció que també pot desenvolupar un especialista, és el
professor de referencia dins el context escolar, román amb ells
durant tot el cicle, dona coherencia a la programació d'activitats
d'ensenyament i aprenentatge, en desenvolupa una gran part i coor-
dina la resta de professors que incideixen en el grup; és el responsa-
ble últim del procés d'avaluació.

El professorat especialista pot desenvolupar la seva fundó
segons models diferents que no necessáriament han de respondre al
model establert per a altres etapes educatives de caracteristiques
diferents. Aixi dones, podrá desenvolupar el seu treball donant
suport a l'activitat deis tutors; augmentará aixi la seva formado i
competencia; podrá atendré el desenvolupament deis continguts de
la seva especialitat amb els diferents grups d'alumnes; podrá prepa-
rar materials que facilitin el desenvolupament de la programació de
la seva área d'especialitat; en definitiva, la seva dedicado respondrá
a criteris que permetin el millor aprofitament deis recursos humans
del centre, en funció de les prioritats establertes en el seu projecte.

Igualment el professorat de suport desenvolupará les seves
funcions d'acord amb les prioritats establertes en el projecte i tendrá
responsabiütats en el conjunt de tasques que son competencia de
l'equip de professors del centre, a mes de les especifiques del seu

28



Orientacions didáctiques

ámbit de competencia. Algunes de les funcions deis professors de
suport podrien ser: la possibilitat d'organitzar grups reduTts d'alum-
nes per a activitats de reforc, sortides. tallers, etc; l'atenció indivi-
dualitzada en alguns casos, la iniciació d'alguna activitat nova en el
centre que requereix una atenció especial, com ara l'organització
deis recursos didáctics; l'elaboració de materials nous... Els profes-
sors de suport, qualsevol que siguí el programa al qual están adscrits,
han de teñir assignades les seves funcions en el projecte de centre i
no ser el tapaforats que resolgui situacions conjunrurals.

A mes de l'agrupació per cicles deis professors cal arbitrar també
formes d'agrupar-se que garanteixin la coherencia de ¡es decisíons
entre els cicles, que pugui afectar la seqüéncia vertical de les árees i
la consecució deis objectius generáis de l'etapa en conjunt. També
és possible agmpar-se per assumir responsabililats comunes en tas-
ques necessáries per al bon funcionament del centre, com ara el fun-
cionament de la biblioteca del centre, el control i el manteniment
deis recursos i els materials comuns, l'actualització de la informado,
la participado en els órgans de govern, etc. En algunes d'aquestes
tasques pot integrar-se la participado deis alumnes, la qual cosa pot
contribuir a desenvolupar en ells capacitáis d'organitzacíó i de
col.laborado en activitats de tipus col.lectiu.

La situació especial deis professors d'escoles unitáríes o
incompletes requereix la recerca de maneres d'agrupament que per-
metin un treball en equip per elaborar els projectes curriculars i per
organitzar els recursos de la zona. L'organització d'aquests grups
s'hauria de fer tenint en compte les situacions concretes peí que fa a
distancies i facililat de desplacaments, contextos sócio-culturals sem-
blants, centres de recursos, professorat de suport de zona, etc.

2. Els criteris d'agrupació d'alumnes han de ser flexi-
bles i respondre a l'objectiu i el tipus d'activitat que es pre-
tén, al temps que s'hi afavoreix el principi d'interacció.

El grup-aula, que té com a referent un proíessor-lutor, ha
d'organitzar-se amb criteris d'heterogene'ítat; hi pot haver nins i
nines amb diferents interessos, capacitats i motivacions. La mani-
festado d'aquestes diferencies en la dinámica de l'activilat educativa
de l'aula permet la interaccíó entre iguals que dona lloc a la con-
frontado d'opinions i de diferents punts de vista, a l'expressió de
diferents estralégies per a resoldre situacions, a la cooperado i
l'ajuda per superar dificultáis en els diferents ámbits (motors. cogni-
tius, socials i afectius) en qué cada alumne se sentí mes o menys
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capac. Els grups heterogenis permeten, a mes, programar activitats
per a desenvolupar actituds de tolerancia, de respecte a les diferen-
cies, de no discriminado; tots aquests conlinguts formen part del
curriculum basic.

No obstant aixó, es poden organitzar grups homogenis per
ensenyar determináis continguts l'aprenentatge deis quals requereixi
l'atenció a dificultáis concretes o reforcos específics per a alguns
alumnes. Per exemple, la superació de dificultáis en l'aprenentatge
d'algunes nocions espaciáis o d'alguns procediments concrets es pot
afavorir en grups homogenis, sempre que la seva composició i orga-
nització no faci perdre ais alumnes la referencia del seu grup aula.

Altres agrupacions poden respondre al tipus d'activitat progra-
mada. En aquest cas pot donar-se des del treball individua!, el treball
en petit grup o en el grup-aula, en activitats de lot el cicle o de
l'etapa. Dins l'ambit de l'escoia unitaria o de les escoles petites cal
promoure l'agrupació periódica deis alumnes de la zona, que per-
meti la realització d'activitats que no puguin dur-se a terme a causa
del nombre redu'ít d'alumnes que teñen algunes d'aquestes escoles.
Un exemple en podria ser la realització de jocs esporüus, o l'inter-
canvi d'investigacions sobre l'entorn de cada grup, o la programació
de sortides de treball, les possibílitats de realització de les quals son
majors per a un grup gran que per a un grup reduTL d'alumnes.

Materials curriculars i recursos didáctics

3. La selecció i/o l'elaboració de materials curriculars
es una de les decísions que ha de prendre l'equip docent.
Aquesta presa de decisions ha d'estar guiada per criteris
que tenguin en consideració el context educatiu del centre,
les característiques deis alumnes amb els quals es treballa i
algunes de les decisions del projecte educatiu prévies a la
selecció deis materials.

En aquest sentit, els materials per a l'ús deis aiumnes han de ser
diversos, variats i interactius tant peí que fa al contingut com al
suport. Aquests materials han d'oferir la seqüéncia d'objectius i con-
tinguts subjacent en les activitats que es proposen; atendré els dife-
rents tipus de contingut; proposar activitats de diferent grau de difi-
cultat, oferir pautes d'avaluació de les diferents aclivilais.
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En cada document d'área s'inciou una guia documental i de
recursos que pot ser orientadora per a la seiecció de materials.

Perqué la utilització deis materiats i recursos siguí fluida sha de
basar en un suport organitzatiu. Es necessari organitzar formes
d'intercanvi de materials, de reproducció, d'arxiu i consulta de mate-
rials comuns, de difusió de la informació que arriba al centre, etc.
Aquest tipus de tasca ha d'esser assumida per alguns deis professors
en el cas de les escoles grans. A les escoles petites o a les unitáries
part d'aquesta tasca pot recaure en el Centre de recursos. També es
necessari establir, en tot dos casos, procediments que permetin l'ús i
la consulta de materials curriculars d'interés íormaüu per al profes-
sorat (materials elaborats per altres professors, exemplificacions,
bibliografía especializada, etc.) que están centralitzats en els Centres
de Professors (CEP) o en els Centres de recursos de zones rurals.

De la mateixa forma, s'ha d'organitzar la utilització deis recursos
didáctics comuns del centre educatiu (mitjans áudio-visuals. bibliote-
ca, materials de pas, de laboratori, esportiu, cartografic, informátic,
de mesura, materials reciclables, etc.). Organitzar aquest material
suposa tenir-lo controla!, disponible, teñir cura del seu manteniment,
orientar les decisions de la seva adquisició o petició a l'Administra-
ció; organitzar, en cas necessari, sessions de formació sobre el seu
ús, etc. En alguna d'aquestes tasques també poden participar-hí els
alumnes juntament amb els professors. Alguns recursos didáctics
poden rendíbilitzar-se mes si poden ser utilitzats per diversos cen-
tres. Es necessari organitzar amb els Centres de Professors i amb els
Centres de Recursos procediments que agilitin el préstec de mate-
rials i recursos que dinamitzin el seu ús en el centres.

Espais

4. Els espais poden ser un condicionant important de
l'acció educativa. Tenint en compte aixó, s'ha de plantejar
l'ús deis espais per tal de crear un ambient acollidor i
distes, que permeti ais alumnes i ais professors de dur a
terme l'activitat educativa en un context de convivencia i
de treball agradable.

La diversitat d'activitats que es duen a terme a l'aula requereix la
possibilitat d'organitear-ne l'espai interior de moltes maneres; per
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aíxó cal un mobiliari lleuger i adaptable ais usos individuáis, a la pos-
sibilitat d'organitzar petits grups o de deixar liiures espais ampies;
per exemple, per a activitats d'expressió. També s'hauria d'organit-
zar l'espai en fundó d'activitats permanents, com ara racons d'infor-
mació, lectura i biblioteca, de natura, d'expressió artística, de joc
lliure...Les parets son espais utilitzables com a llocs d'exposició de
treballs individuáis o col.lectius; el térra pot ser un suport adequat
per a pintura de muráis, el treball sobre plánols o mapes, per fer-hi
medicions, jocs dramátics, etc.

Els espais comuns -passadissos, sales d'usos múltiples, patis
d'esbarjo, lavabos, menjadors- també s'han d'organitzar de tal
manera que permetin la comunicació i els desplacaments
fluids Es ¡mportant que l'ambientació d'aquesies zones transmeti
ais alumnes i ais professors una sensació agradable. Per aixó, és
important que tothom contribueixi a manlenir-los nets i poc soroilo-
sos, i a resoldre de manera adequada els problemas d'ús que, sovint,
s'hi plantegen. És convenient que alguns professors s'encarreguin
d'organitzar aquests espais, de donar inicíatives per al seu millora-
ment i de resoldre els conílictes que s'hi generin.

Una altra reflexió imporlant quant a l'espai escolar és que aquest,
a una escola oberta al medi, s'ampliT mes enllá de les parets de
l'aula i del centre. En molts de momenls, l'activitat educativa s'ha de
traslladar fora del recínte escolar. Així dones, l'entorn. mes o menys
proper, esdevé un espai educatiu. Aquesta situado exigeix també
l'organització d'una serie de tasques (recerca de llocs adequats. trans-
port, informació de recursos externs a l'escola...). En aquesta tasca és
important l'assessorament que puguin oferir ais centres i ais profes-
sors els pares, Íes insütucions locáis i autonómiques, els assessors deis
Centres de Recursos i deis Centres de Proíessors.

Temps

5. L'organització del temps ha de ser flexible i ha
d'estar en funció de les decisions didáctiques preses i del
major aprofitament deis recursos humans i materials del
centre.

L'organització de l'horari per ais alumnes ha de garantir la dedica-
do deis temps mínims que estableix la legislado vigent per a cada
una de les árees d'aprenentatge del curriculum, i valorar la contribu-
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ció que cada una ¿'aqüestes árees fa al desenvolupament deis objec-
tius de l'etapa. A partir d'aquest criteri, i en fundó de Íes opcions
preses en el projecle curricular, es podrá fer la distribució horaria mes
pertinenL, fins a completar el total de les vint-i-cinc hores lectives deis
alumnes i de les trenta de permanencia deis professors en el centre.

La distribució de temps dins cada aula s'hauria d'organitzar
d'acord amb la programado, sense necessitat d'atenir-se a talls artifi-
ciáis deis horaris. Pot haver-hi temps per a desenvolupar unitats glo-
balitzades, per a dedicado a aprenentatges que requereixin una
seqüéncia temporal determinada, temps per a activitats compartides
amb grups diferents de l'aula, com ara l'organització de tallers entre
eis diferents grups d'un cicle o, en el cas de les escoles petites, per a
activitats organitzades per zones. Cal que s'organitzin també temps
dedicáis a aquells aprenentatges en qué intervé 1'especialista, segons
l'opció que s'hagi pres en el Projecte curricular.

En qualsevol cas, és imprescindible que els alumnes coneguin les
seqüéncies temporals que organitzen la seva activitat en períodes de
temps que ells poden comprendre. Aquests períodes, óbviamení,
depenen de la percepció de les nocions temporals que teñen els
alumnes de cada cicle. Per altra part, el coneixement de les seqüén-
cies temporals contribueix a desenvolupar les própies nocions de
temps. Altres estratégies, com I'elaboració de plans de treball tem-
poralitzats, també poden contribuir, no lanl sois a la consolidació de
les nocions temporals, sino també ai desenvolupament de la capaci-
tat d'autonomia de treball deis alumnes.

És important organilzar, de forma conjunta, la distribució tem-
poral de tasques entre el professorat. Partint del supósil que
tots els prolessors de plantilla teñen igual dedicació horaria en el
centre, que part d'aquesta dedicació és amb alumnes i part és
d'atencíó a altres tasques docents, l'organització deis horaris ha de
permetre la coincidencia deis grups de professors que teñen tasques
comunes. En aquesl cas es troben els equips de cicle, l'equip direc-
tiu, eis coordinadors de cicle i els responsables de diferents tasques
d'organització (marerials, espais, recursos didáctics, etc.). S'han de
reservar altres temps per a tasques docents de tipus individual del
professor o proíessora (preparació d'activitats concretes per a l'aula,
adaptacions curriculars, entrevistes a pares o alumnes, relació amb
els equips de suport,...).

En el cas de les escoles petites s'hauria de teñir en compte que els
trebalis en grup deis professors poden exigir desplacaments dins la zona
i organitzar els horaris de manera que en siguí possible la realització.
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6. Al llarg de l'Educació Primaria és necessari mante-
nir una estreta comunicació entre I1 escola i els pares deis
alumnes

La participació institucional deis pares en els centres, regulada
per la LODE, s'ha de complementar amb la relació mes directa
entre els pares i els professors que intervenen en l'educació deis
seus filis, especialment entre el tutor de cada grup d'alumnes i el
grup de pares d'aquests alumnes. És igualment important la relació
amb aquelles institucions que puguin donar suport a les escoles en la
seva acció educativa.

Aquesta relació ha d'afavorir la conjunció d'interessos i actua-
cions educatives que, des de l'ámbit familiar i escolar, incideixen
sobre cada nin o nina i ha de resoldre, mitjancant el diáleg i l'actua-
ció coordinada, els problemes que puguin plantejar-s'hi.

A través d'entrevistes individuáis o reunions col.lectives, pares i
professors han de mantenir un intercanvi d7 informació sobre la
programado proposada i els progressos individuáis i de grup que es
van produint, així com de les dificultáis que sorgeixin. En un clima
de confianca i suport mutu es facilita la presa de decisions, a vega-
des complexa, sobre els processos d'ensenyament i d'aprenentatge
sobretot en els casos d'alumnes amb dificultáis especiáis.

En algunes ocasions la col.Iaboració deis pares i mares
pot ser una via per facilitar la relació de ¡'escola amb el medí en el
qual está ubicada, ja que aquests poden oferir informació sobre
recursos, donar suport a sortides i altres activitats que permetin
desdoblar grups, col.laborar en tallers, aportar informació puntual
sobre alguns temes relacionats amb la seva activitat professional,
etc.

Per altra part, la necessitat d'adequar l'acció educativa al context
del centre i d'afavorir l'obertura de Pescóla al medi exigeix
mantenir relacions amb les institucions locáis, grups socials, etc.,
que posin a disposició de 1'escola els recursos necessaris per tal que
es produeixi una auténtica educació en e! medi. La societat, per la
seva banda, ha d'assumir la part que li correspon en l'educació deis
futurs ciutadans i posar a disposició de l'escola els recursos de qué
disposi.
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Orientacions
per a 1'avaluació

Tenint en compte els principis d'aprenentatge i intervenció educa-
tiva exposats en el primer apartal, i la consideració de ravaluació
com a element integrant del procés d'aprenentatge i d'ensenyament,
s'exposen a continuado les orientacions que han de guiar el procés
d'avaluació en ¡'Educado Primaria. En aquesíes orientacions es con-
creta el concepte d'avaluació subjacent en el curriculum básic i les
relacions entre ['avaluació del procés d'aprenentatge i el de l'ensenya-
ment, amb referénda a qué, com i quan avaluar en cada cas.

L'avaluació consütueix un procés continu, que forma part del
propi procés d'ensenyament i d'aprenentatge. La finalitat princi-
pal de l'avaluació és obtenir la informado que permeti adequar el
procés d'ensenyament al progrés real en la construcció d'aprenen-
tatges deis alumnes. Les dades obtengudes d'una avaluació continua
i global permetran reconduir e] procés d'aprenentatge deis alumnes i
prendre'n les decisions pertinents per tal d'adequar el disseny i el
desenvolupament de la programació establerta a les necessitats i ais
éxits detectats.

Aquesta avaluació continua, a la vegada que permet regular i
ajustar el procés d'ensenyamenl, ofereix dades que poden ser utilitza-
des amb finalitats acreditatives. En aquest cas, l'acreditació obtinguda
per l'alumne o l'alumna si que respondria a la seva avaluació continua,
contráriamenl a alió que succeeix, amb certa freqüéncia, quan aquesta
és entesa com estar "contínuament avaluant". és a dir, s'entén com a
successives avaluacions fináis al llarg del període escolar.

L'avaluació ha de referir-se de forma global a la consecució
deis objectius de l'etapa. No obstant aixó, tenint en compte que
totes les árees contribueixen al desenvolupament de les diferents
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capacitáis, cal que es reculli la informació sobre els continguts
que hi aporta cada una. Pot succeir que alguns alumnes mostrin
el desenvolupament assoiit de manera mes clara en tasques mes
relacionades amb unes árees que no amb d'altres, es a dir, que
progressen en els objectius encara que no hagin superat diversos
continguts d'algunes árees. Per exemple. l'objectiu que fa referen-
cia a "identificar i plantejar interrogaras i problemes a partir de
l'experiéncia diaria, utilitzant tant els coneíxements i els recursos
materials disponibles com ara la col.laborado d'altres persones
per resoldre'ls de forma creativa", pot avaluar-se en sítuacions i
activitats d'aprenentatge relacionades amb la resolució de proble-
mes motrius, de mesura, espaciáis o temporals, de disseny i cons-
trucció d'un aparell, resolució de conflictes de convivencia, etc.
Pot succeir que un alumne o una alumna mostri la seva com-
petencia en la resolució de totes i cada una d'aquestes situacions,
la qual cosa confirma que ha superat aquest objectiu. Pero pot
succeir que alguns alumnes mostrin la seva competencia clara-
ment en la resolució d'un tipus de situacions i tenguin dificultáis
en d'altres. En aquest cas l'avaluació seria positiva i es comple-
mentaria amb suggeriments per ajudar l'alumne a progressar en
les dificultáis concretes que presenta. En aquest cas es parla
d'avaluacíó global. Aquesta iníormació dona, per allra banda,
pistes sobre tendéncies, motivacions, aptiluds i interessos
d'aquests alumnes envers camps d'aprenentatge en els quals se
sentin mes competents.

Relació entre l'avaluació del procés
d'ensenyament i del procés d'aprenentatge

Ates que e! procés d'aprenentatge no es produeix amb
independencia del procés d'ensenyament, mes aviat al contrari,
en depén en bona part, és necessari analitzar les dades propor-
cionades per l'avaluació deis alumnes des de la perspectiva de la
intervenció pedagógica. Es tracta de constatar en quina mesura
els éxits o les dificultáis observáis en els alumnes es deuen a la
seva situació personal i en quina mesura es poden deure a
l'encert del disseny i el desenvolupament de les programacions i
els projectes curriculars i a la manera de dur- los a la práctica amb
cada grup i per cada professor. Tot aixó amb la finalitat de realit-
zar les adaptacions necessáries i aplicar els recursos a les necessi-
tats reals.
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Una vegada clarificada la interdependencia de l'avaluació referida
a l'aprenentatge, l'objectiu principal de la qual son els alumnes, i la
referida a l'ensenyament. l'objectiu del qual és la intervenció educati-
va, a continuado es fará referencia a cada procés per separat, per
tal d'analitzar el qué. el com i el quan de cada un d'aquesls proces-
sos.

Avaluado del procés d'aprenentatge

Qué avaluar?

L'article 10.1 del Decret que estableix el curriculum de I'Educa-
do Primaria diu: " L'avaluació es dura a terme tenint en compte els
objectius educalius, així com els criteris d'avaluacíó establerts en el
curriculum". Per tant, la resposta a qué avaluar és e¡s objectius gene-
ráis de l'elapa i de les arees. Atesa la dificultat d'avaluar aquests
objectius, expressats en termes de capacitats interrelacionades, els
criteris d'avaluació esdevenen una referencia mes concreta d'avalua-
cíó.

La seva formulado respon a la selecció de les capacitats básiques
de cada área en l'etapa, creuada amb els contínguts mes rellevants
per al seu desenvolupament. Expressen el tipus i el grau d'aprenen-
tatge que s'espera que els alumnes i les alumnes hagin assolit res-
pecte deis objectius de cada una de les árees en l'etapa. Els criteris
d'avaluació teñen diverses funcions:

— Funció homogeneitzadora. en el sentit que avalúen els
aprenentatges que es consideren b asi es per a tots els alum-
nes.

— Funció formativa, en tant que donen informació per recon-
duir el procés d'ensenyament i aprenentatge en moments
concrets del dit procés.

— Funció orientadora per al professorat. al qual ofereixen un
model per a l'elaboració de criteris d'avaluació que ha de dis-
senyar en els diferents nivells de concreció.

— Funció sumativa, en tant que son un referen!, en finalitzar
el cicle i l'etapa, per recollir informació sobre el moment
d'aprenentatge en qué es troben els alumnes.
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Aquests criteris no son directament ni unívocament avaluables,
sino que és necessari dissenyar algunes tasques, al mes variades pos-
sible, que puguin coincidir amb les tasques d'aprenentatge, per tal
de comprovar que les capacitáis i els continguís exposats en els cri-
teris han estat assoiits en la mesura proposada.

Es important ressaltar que eis criteris d'avaluació responen a
qué avaluar i no a qué ensenyar. Com és sabut el qué ensenyar s'esta-
bleix ais objectius de l'etapa i ais objectius i continguts de cada una de
les árees sense oblidar que entre ambdós es troben els relatius ais
temes transversals. Un exemple que pot il.lustrar aquesta afirmado és
el següent: en la seqüéncia d'objectius, continguts i criteris d'avaluació
per cicle, que el Ministeri ofereix amb carácter orientador ais profes-
sors, s'hi seleccionen, com a continguts de Tarea de matemátiques
que s'han d'ensenyar en el primer cicle, les operacions de suma, resta
i multiplicado. Tanmateix, en els criteris d'avaluació només es consi-
dera objecte d'avaluació la comprensió de les operacions de la suma i
la resta, i la seva aplicació en la resoiució de problemes.

Els criteris d'avaluació prescriptius de l'etapa no pretenen avaluar
tot alió que un alumne aprén. S'hi seleccionen, per avaluar-los,
aquells aprenentatges básics sense els quals un alumne diíícilment
pot prosssguir, de manera satisíactória, el seu procés
d'aprenentatge. Son una manera de cridar l'atenció al profes-
sorat perqué prengui les decisions que permetin reconduir el procés
d'ensenyament i aprenentatge.

Cal que l'equip docent de cada centre, en el seu projecte curricu-
lar, prengui decisions per, primerament, adequar els criteris d'ava-
luació a les prioritats d'objectius que s'hi estableixen, i, en segon
lloc, seqüenciar aquests criteris per cicle, de manera que els
moments de verificació deis processos d'aprenentatge es realitzin en
el moment oportú i no es permeti que els alumnes acumulin retards
ímportants en els aprenentatges básics. En l'elaboració deis crite-
ris d'avaluació per dele se seleccionaran les capacitáis i els contin-
guts que es considerin indispensables perqué l'alumne prossegueixi
el seu procés d'aprenentatge amb seguretat i confianca, per tant, els
criteris no recolliran dades de tot alió que ha estat objecte d'apre-
nentatge durant el cicle. Sobre la seqüéncia deis criteris d'avaluació
de cada área per cicles s'ofereix un exemple en la Resolució que
acompanya el present document.

En la programació s'establiran els objectius didáctics de cada
unítat que, ates el grau de concreció que teñen, en el seu conjunt,
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avalúen tots els aprenentatges programats. És en aquest nivell de
concreció, a través del conjunt d'objectíus didáctics i de les activitats
dissenyades per assolir-los, on es recull informado per a! seguiment
i l'avaluació continua de tots els coníinguts que s'ensenyen.

Com avaluar?

L'avaluació es basa en la recollida d'informació. És
particular me nt important que l'equip de professors reflexioni sobre
la pertinencia deis procediments, instruments i situacions
d'avaluació que s'adeqüin millor a les diferents capacitats i els tipus
de contingut que s'han d'avaluar en el procés d'aprenentatge.

Aquests procediments haurien de teñir algunes característiques
com ara:

— Ser molt variats, de manera que permetin avaluar els diferents
tipus de capacitats i continguts curriculars i contrastar dades
de l'avaluació deis mateixos aprenentatges obtenguts a través
de diferents instruments.

— Poder ser aplicáis, alguns, tant peí professor com pels alum-
nes en situacions d'autoavaluació o de coavaluació.

— Oferir informado concreta d'alló que es pretén avaluar, sense
introduir-hi variables que distorsionin les dades que s'obten-
guin amb la se va aplicado.

— Utilitzar diferents codis (verbals, ja siguin oráis o escrits, icó-
nics. gráfics, numérics, áudio-visuals, etc.) quan es tracti de
proves dirigides a l'alumne, de manera que s'adeqüin a les
diferents aptiruds i que el codi no mediatitzí el coníingut que
es pretén avaluar.

— Ser aplicables en situacions mes o menys estructurades de
l'activitat escolar.

— Permetre avaluar la funcionalitat deis aprenentatges realitzats.

Entre els diferents procediments de recoilida d'informació per a
l'avaluació té especial relleváncia l'observació del procés d'apre-
nentatge en cada alumne. Aquesta observado es pot fer mit-
jancaní el seguiment directe de les activitats estructurades en un
pía de treball, ja es realitzin dins o fora de l'aula: les produccions
que els alumnes realitzen (quaderns de carnp, estudis monográfics,
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produccions plástiques i musicals, textos escrits de tipus divers.
produccions oráis); jocs lógics, d'estratégia i resolució de proble-
mes, així com els esbarjos i les sortides de l'aula, situacions aqües-
tes darreres que permeten avaluar el grau de consolidació de les
capacitáis d'autonomia, cooperació, relació amb els iguals i amb
els adults.

Per tal que l'observació siguí sistemática cal precisar, a cada oca-
sió, alió que interessa observar, els instruments adequals i els perío-
des de temps per a la recollida d'informació. Poden esser útils
alguns instruments com ara les guies d'observació. sempre que
recullin de forma concreta els elements observables i no siguin
excessivament llargues o prolixes.

Els diaris de classe permeten de recollir informado sobre
l'actiuitat quotidiana. La seva revistó periódica dona una informado
interessant de l'evolució de la dinámica de l'aula, sobretot dins
l'ambit de les relacions i les interaccions personáis i de les dificultats
i els éxits detectats en el desenvolupament de determináis aprenen-
tatges.

Els anecdotaris recullen els aspectes mes significatius d'alló que
ha succeít en l'activitat escolar i permeten detectar algunes situa-
cions que ofereixen informado útil sobre les reaccions d'alumnes i
professors davant de situacions imprevistes.

Els enregisíraments en magnetofón o vídeo son de gran
utilitat per avaluar les actituds que professors i alumnes manifesten
de manera no controlada en el desenvolupamenl quotidiá de l'acti-
vitat escolar. L'audició o la visió posterior per part deis protagonis-
tes de l'enregistrament o la filmació permet extreure una gran
quantitat de dades. el tractament de les quals pot esser de molta uti-
litat per avaluar les actituds i el grau de desenvolupament i d'inte-
riorització adquirits pels alumnes en aquest tipus de continguts.
També permet ais professors revisar algunes actituds que es maní-
fesien en la seva actuació dins l'aula. a vegades de manera incons-
cient.

La presencia d:un observador extern, que pot esser qualsevol
membre del grup, que actúa com a observador i posteriorment
informa de les seves observacions i les contrasta amb les percep-
cions que el propi grup té de la siiuació. pot ser un altre instrumeni
adequat per a l'avaluació de la dinámica que Eé lloc dins l'aula. En
cas de voler obtenir una avaluado mes qualificada mitjancant aquest
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procediment. ['observador extern ha d'esser una persona especial-
ment seleccionada per a aquesta fundó.

En general, qualsevol activitat d'ensenyament i apre-
nentatge pot oferir dades per a l'avaluació, sempre que prévia-
ment s'hagi decidit quins aspectes poden esser avaluáis en la seva
realització. Tanmateix. de vegades, pot esser necessária l'aplica-
ció de proves especifiques per a l'avaluació de determináis
continguts. Aqüestes proves han de respondre a les característi-
ques abans esmentades quant a la concreció de l'objecte d'avalua-
ció, el codi en qué s'expressen i la situado en qué s'apliquen, ate-
nent, en tot cas, que no esdevenguin per a l'alumne una "situado
d'examen".

Cal afavorir la participado del propi alumne en el procés d'ava-
luació i valorar conjuntament amb el professor els progressos ¡ les
dificultáis trobades. L'alumne no ha de ser un subjecte passiu en
aquest procés, sino que, de forma adequada a la seva edat, cal pro-
moure la seva participació activa mitjancant l'autoavaluació i
l'análisi conjunta del treball realitzat. Amb la mateixa finalitat, s'ha
d'afavorir la coavaluació en qué el grup manifesti les valoradons
deis treballs d'algun deis seus membres o del grup en el seu con-
junt.

Per aixó cal que els alumnes coneguin els objectius d'aprenentat-
ge. és a dir. sápiguen alió que s'espera que aprenguin, es vagin
informant del grau en qué ho aconseguixen i quines son les estraté-
gies personáis que mes els han ajudat, així com de les dificultáis que
hi han irobat i els recursos de qué disposen per superar-Íes. Aquesta
informació sobre el seu progrés reforca l'autoestima necessária per
continuar aprenent i posa les bases del que será la propia reflexió
sobre el procés d'aprenentatge personal i autónom.

Dins la dinámica general de relació amb els pares sobre el procés
d'ensenyament i aprenentatge, cal establir les formes d'intercan-
viar informació sobre el procés d'avaluació. Aquesta informació
tindria dues vessants: per una part, comunicar ais pares els progres-
sos i les dificultáis detectats en l'avaluació, tant individual de cada
alumne com del grup-aula, en alió que fa referencia al procés
d'aprenentatge; i les mancances i els éxits deis recursos utilitzats que
fan referencia al procés d'ensenyament. D'alrra banda, també s'han
d'incorporar a l'avaluació les opinions, els suggeriments i les infor-
macions que els pares hi puguin aportar.
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Amb independencia del format i la temporalització que estableixi
l'ordenació oficial, en el projecle curricular s'han d'acordar les for-
mes i la periodització (informes periódics, entrevistes, reunions, etc)
que adoptaran aquests intercanvis d'iníormació entre els professors i
amb els pares. Caldrá establir mornents d'intercanvi i informado i
de presa de decisions entre els professors que íntervenen en un
mateix grup d'alumnes, coordinats peí tutor. Un deis objectius prin-
cipáis d'aquestes reunions será la decisió de la informado que es
transmetrá ais pares sobre el procés d'aprenentatge de cada alumne
i del grup en conjunt.

Quan avaluar?

El procés d'avaluació és, com ja hem dit abans, un procés continu
i global lligat íntimament al procés d'ensenyament i aprenentatge.
Les dades obtengudes d'aquest procés, al ilarg del cicle i de l'etapa,
han de permetre conéixer el grau de desenvolupament aconseguit
pels alumnes en relació, sobretot, amb els objectius i els continguts
básics que li permetin prosseguir amb seguretat i confianca el seu
procés d'aprenentatge en el cicle o en l'etapa posteriors.

L'avaluació continua exigeix, en primer lloc, avaluar el punt de
partida de cada alumne o alumna i obtenir dades sobre el moment
de desenvolupament de les seves capacitáis básíques i de la com-
petencia curricular amb qué inicia els nous aprenentatges.

L'avaluació inicial s'ha de fer al comencament de cada moment
de l'aprenentatge, ja siguí el comencament de l'escolaritat, el
comencament d'un cicle, d'una unitat didáctica o d'un contingut que
es treballa per primera vegada. No ha de servir com a punt de parti-
da, pero sí de referencia, el fet que els alumnes d'una certa edat o
nivell educatiu "han d'haver assolit" els objectius del nivell prece-
dent. Cal comprovar que cada alumne té adquirits i activats els
coneixements previs que requereixen els nous aprenentatges que
s'ensenyaran a cada moment.

L'avaluació inicial té especial importancia en el primer cicle de
l'etapa. En aquest moment cal obtenir informado concreta sobre la
situació persona! i d'aprenentatge de cada nin que s'incorpora a
l'educació obligatoria. L'assisténcia previa o no a un centre d'educa-
dó infantil i, en el seu cas, l'informe de la seva historia escolar, la

42



Oríentacions didáctiques

informació que els pares puguin aportar-hi i les dades que de forma
directa puguin obtenir-se en aquest moment son fonamentals per
organitzar les actuacions i els recursos de compensado necessaris
per a emprendre la tasca educativa en aquest cicle.

En els cicles següents será igualment necessária una avaluació
inicial que permeü comprovar els aprenentatges adquirits realment
per cada un deis alumnes, a fi de realitzar els ajustaments oportuns
entre aquells aprenentatges i els objecüus i els continguts progra-
máis en el projecte curricular per al cicle corresponent.

En segon lloc, durant el desenvoiupament de l'acüvitat educativa
s'ha de mantenir el seguiment de la manera en qué cada alumne se
sitúa en l'activitat escolar i observar el diferents estils i ritmes d'apre-
nentatge, el grau d'interacció en el grup. les dificultáis i els avéneos
que troba al llarg del procés i la influencia que, en aquest procés,
exerceixen els elements i les accions que conformen el procés
d'ensenyament. Aquest seguiment configura í'avaluado formativa
que suposa la detecció de les necessitats i la reconducció del procés
en el moment oportú. En cas de desajustaments, es podrien pren-
dre, entre altres, les mesures següents;

— La formació de grups flexibles per a determináis aprenentat-
ges, que permetin una gradació d'activitats adaptable a diíe-
rents nivells d'aprenentatge. Aquests grups s'organizaran
només durant alguns moments de l'horari escolar, sense rom-
pre la continu'ítat del grup de referencia de cada alumne.

— La propia organització interna de l'aula i de l'activitat escolar
en períodes de treball individuáis i col.lectius que permetin
una individualització del treball en determináis moments.

— La utilització de plans de treball com a forma d'oríentar el tre-
ball autónom deis alumnes és una altra possibilitat de tractar
les diferencies en els ritmes d'aprenentatge.

En tercer lloc, s'ha de fer una avaluació sumativa que permetí
apreciar el moment d'aprenentatge i el grau de consolidació de les
capacitáis i els continguts desenvolupats que cada alumne ha assolit
en moments determináis de pas de cicle o etapa. El referent, en
aquest cas, son els objectius didáctics de les unitats que conformen
la programació i els criteris d'avaluació de cicle o etapa del projecte
curricular. L'avaluació sumativa pot prendre dades de l'avaluació for-
mativa, és a dír. les obtengudes durant el procés, i afegir-ne d'altres
obtengudes de manera mes puntual. Aquest tipus d'avaluació no
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s'ha de confondre amb la promoció. La promoció és una mesura
que es pot prendre, entre d'altres, a partir de les conclusions de
I'avaluado global de l'alumne.

Será necessari que el professor-tutor elabori informes d'avaluació
deis alumnes al final de cada cicle. Aquests informes servirán d'orien-
tació ais professors del cicle següent, de manera que es respecti la
continuitat d'un cicle a un altre en els processos d'ensenyament i
apreneníatge de cada alumne. En aquests informes sha de donar
informació global sobre la situado de l'alumne en relació al moment
d'aprenentatge en qué es troba. així com de les mesures, si n'hi
hagués, que han estat preses. En aquests informes s'ha d'evitar fer
judicis de valor subjectius sobre l'alumne, els quals poden condicionar
la seva autoestima o la intervenció educativa posterior.

En acabar l'Educació Primaria es fará un informe individual
detalla! sobre el grau de desenvolupament assolit per l'alumne en
relació a les capacitáis expressades ais objectius generáis de l'etapa.
Aquest informe es basara en les dades aportades per l'avaluació con-
tinua realitzada al llarg de tota l'etapa. Un deis seus reíerents serán
els criteris d'avaluació. Aquest informe servirá de punt de parlida i
d'orientació al professorat de l'Etapa Secundaria Obligatoria que rep
els alumnes.

Avaluado del procés d'ensenyament

No només s'ha d'avaluar el procés d'aprenentatge de l'alumnat,
sino també el procés d'ensenyament. En aquest sentit, a les dades
aportades per l'avaluació continua deis alumnes, será necessari afe-
gir altres dades referents a la validesa de la programació de les activi-
tats d'ensenyament dissenyades, deis recursos materials i personáis
utilitzats. deis temps í els espais previstos, de 1'agrupado d'alumnes,
deis criteris d'avaluació aplicáis i de la propia actuado del professor.
Cal, per tant. prendre decisions a cada nivell de concreció sobre els
instruments i les situacions pertinents per realitzar aquest tipus d'ava-
luació.

L'avaluació del procés d'ensenyament permet també detectar les
necessitats de recursos materials i humans. de formació, d'infrastruc-
tura, etc., que racíonalitzi, tant l'ús intern d'aquests recursos que es
fa en els centres com les demandes dirigides a l'Administració per-
qué els faciliti d'acord amb les necessitats.
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L'avaluació de la propia práctica docent del professorat, ja siguí
de forma individual o del conjunt de l'equip docent, es revela com
una de les estratégies de la formado mes poderoses per millorar la
qualitat del procés d'ensenyament i apreneníatge. Per altra banda,
l'avaluació de l'equip educatiu en el seu conjunt permet detectar
factors relacionáis amb el funcionament de la coordinació, les rela-
cions personáis, l'ambient de treball, les formes organiteatives,
etc., que son elements molt significaíius del funcionament d'un
centre.

Qué avaluar?

A continuado es recullen alguns deis elements que han de ser
objecte d'avaluació en els diferents ámbits en eis quals té lloc la inter-
venció educativa, i les decísions que s'han de prendre en els diferents
nivells de concrecíó i documents que les recullen.

— La práctica docent a l'aula. En aquesí ámbit és importan!
l'avaluació de:

• E¡ disseny í e¡ desenuolupament de cada unitat didáctica
programada (objectius didáctics, selecció d'objectius í contin-
guts, eix de globalització per a l'organització deis continguts,
tipus i gradacíó de les activitats, temps, materials, avaluado) i
l'adequació de les adaptacions realitzades per al grup concret
d'alumnes.

• L'ambient que es crea a l'aula per facilitar el procés d'ensen-
yament i aprenentatge. Aquest aspecte comporta l'avaluació
de l'organització de l'aula en referencia a la dístríbucíó deis
espais, de ¡a distribudó del mobiliari, l'accessíbílitat ais mate-
rials per part deis alumnes, els instruments que possíbilitin
l'organització autónoma del treball deis alumnes, les activitats
que afavoreixin la interacció deis alumnes entre si i amb el
mestre o la mestra. els criteris deis agrupaments....

• L'actuació personal. És important avaluar ['actitud d'atenció
al procés d'aprenentatge de cada alumne i alumna de forma
individualitzada i la dinámica del grup en general; la comunica-
do amb els pares, i la coordinació amb els altres professors
que intervenen en el mateix grup d'aula.
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— En l'ámbit del cicle. L'avaluació en aquest ámbit s'ha de
referir principalment a la coordinado amb els altres mestres de
l'equip de cicle i les decisions que s'han pres de programado i ava-
luació, així com de les comissions de treball per a aspectes orga-
nitzatius que s'hagin format. Per tant. han de ser objecte d'avalua-
ció:

• El desenuolupament de la programado en el seu conjunt
per prendre decisions sobre la seva idoneítat per al cicle.

• Les dades del procés d'aualuació global deis alumnes del
cicle, com a indicador deis encerts o deficiéncies de les deci-
sions preses.

• La ualidesa deis criteris d'aualuació i promortó utilitzats en
el cicle.

• El funcionament deis suporta personáis i materials que
hagin estat establerts per al cicle.

• L'eficácia del sistema de coordinado que hagi estat fixat
entre els mestres de l'equip de cicle per a tasques de progra-
mado, avaluació i organització i de la dinámica de grup esta-
blerta.

— En l'ámbit de 1'etapa. La intervenció educativa en l'etapa
s'ha d'aualuar en les decisions que es recullen en el Projecte curricu-
iar d'etapa. Els principáis elements que han de ser objecte d'aualua-
ció son:

" Les dades de ¡'avaluado global deis alumnes de l'etapa
com a indicador de l'encert o de les deficiéncies de les deci-
sions preses en el procés d'ensenyament.

• £/s elements del projecte curricular presos d'un en un.
tenint en compre les dades aportades per l'análisi i l'avaluació
de les programacions. Es revisaran: l'adequació deis objectius
generáis; la seqüéncia d'objectius i continguts; els criteris
metodológics (selecció de materials, distribució d'espais i
temps...); les decisions sobre el procés d'aualuació i les mesu-
res d'atenció a la diversitat.

• La coordinado intercícle i la coherénda vertical de les deci-
sions de seqüéncia de les árees i criteris d'avaluació.
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L'adequació deis criteris d'aualuació i promoció de I'etapa.

El funcionament de les actiuitats programades per a
l'etapa en el seu conjunt i de les responsabilitats assumides
per cada membre de l'equip docent.

La dinámica de trébol! de l'equip docent com a equip,

— En I'ámbit del centre. Son elements propis de l'avaluació
del centre en e! seu conjunt:

• La coherencia deis projectes curriculars de cada etapa,

• La funcionalitat de les decisions preses sobre distribució de
recursos humans, materials. espais i temps.

• La flu'idesa de la comunicado amb els pares.

• El funcionament deis órgans col.legíats í de l'equip direc-
tiu.

• Les relacions amb l'entorn social.

• Els serueis de suport al centre (equips psicopedagógics de
centre o zona, assessors de formado, seruei d'lnspec-
CÍÓ..J.

Com avaluar?

Alguns instruments. amb independencia d'aquells que 1'Adminis-
trado pugui elaborar, poden ser:

— Questionaris resposts pels propis proíessors, pels alumnes í
pels pares sobre assumptes que afectin la marxa general del
centre.

— La práctica habitual d'un observador extern en les aules o
en el centre, sempre que sigui acceptat peí grup o la persona
observada i les dades obtengudes contrastades i negociades
amb ells. Aquesta funció pot ser exercida per qualsevol mem-
bre de l'equip docent o per un membre extern.
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L'enregistrament de sessions de treball a l'aula o de tre-
ball de grups de professors, amb magnetofón o video, i la
seva análisi posterior.

El contrast d'experiéncies amb altres companys de l'equip
docent o d'altres centres, en el treball de grup o en trobades
de professors (cursos, jornades, etc.), son oportunitats de
reflexionar sobre ia propia práctica per millorar-la i aportar ais
altres les experiéncies personáis i de grup mes consoüdades.
Aquesta reflexió permet així mateix d'avaluar els propis pro-
gressos en les metes professionals de cada professor i aquells
que s'han produYt en l'equip docent en relació amb els objec-
tius proposats en el projecte de centre que fan referencia al
procés d'ensenyament.

L'avaluado del projecte educatiu del centre per parí deis
servéis d'Inspecció de ]' Administrado ha d'aportar a l'equip
de professors dades sobre l'adequació del projecte a les direc-
trius del Decret de curriculum, així com les orientacions i les
ajudes oportunes per dur-lo a terme. Aquesta avaluació ha de
ser continua i garantir un seguiment del projecte al llarg del
curs que permeti detectar les necessitats durant el procés de
desenvolupament i prendre les decisions oportunes per recon-
duir- lo en cas necessari i facilitar-ne els suports necessaris.

Quan avaluar?

L'avaluació de la intervenció educativa ha de ser continua; per
tant, és conuenient prendre dades al llarg del procés per fer-ne els
canvis adequats en el moment oportú. Tanmateix, ateses les caracte-
ristiques deis diferents elements del procés i deis documents en qué
es concreten, es podría dir que hi ha moments especialment indicats
per recollir la informació que servirá de base a l'avaluació, ja sigui
inicial, formativa o sumativa.

L'avaluació inicial tendrá lloc, almenys, al comencament de cada
curs, tant per situar el punt de partida del grup-aula (dades de l'avalua-
ció inicial deis alumnes, recursos malerials, condicions de l'aula, etc.)
com la situació de l'equip docent de cicle i etapa (composició, coheren-
cia, estabilitat, moment de desenvolupament del projecte curricular,
etc.) i els recursos materials i humans de qué disposa el centre.
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La presa de dades per a l'avaluació del desenvolupamení del pro-
cés d'ensenyament té alguns moments importants, com ara: la fina-
lització de cada unitat didáctica per prendre decisions sobre possibles
canvis relatius a la propia unilat per a la seva modificació, o a aquells
que es puguin introduir en el disseny de les següents unitats progra-
mades.

En finalitzar el cicle, les dades preses durant el desenvolupament
de la programado permetran d'avaluar i prendre decisions de modifi-
cació de les programacions de cicle. Així mateix és el moment de fer
l'avaluació deis altres elements considerats a l'apartat "Qué avaluar
en l'ámbit del cicle".

El període de revisió del projecte curricular en les seves
grans línies será, com a mínim, d'un cicle fent-hi constar els canvis
en la programació anual del centre. Algunes de les decisions del pro-
jecte, com ara la seqüéncia d'objectius i continguts, no es podran
canviar per a un grup concret d'alumnes al llarg de l'etapa. Els canvis
que aconselli una avaluació ponderada es faran per al següent grup
d'alumnes que comenca un cicle.

El projecte educatiu s'avaluará cada curs escolar, si bé, per a
una bona consirucció d'una linia educativa coherent del centre, els
canvis han de ser mínims, ates que els processos educatius necessi-
ten llargs períodes de temps per a consolidar-se. Fóra desitjable que
la revisió del projecte educatiu es fes en períodes de temps al mes
ampies possible i les decisions de canvis importants afectassin els
alumnes que comencen l'etapa.

Avaluació, adaptacions i promoció

Quan les dades recollides i valorades del procés d'ensenyament i
aprenentatge d'un alumne o alumna demostrin que no han assolit els
objectius educatius establerts es poden prendre diverses decisions,
entre les quals es troba la promoció al cicle o l'etapa següent o la
permanencia per un període de temps en el mateix cicle.

En ambdós casos, pero óbviament amb mes rao en la segona
possibilitat, aquesta decisió ha d'anar acompanyada d'un informe de
les adaptacions i les mesures educatives que permetin situar l'alumne
en les millors condicions de progrés. Cal insistir en el fet que no
sempre la milior solució per a superar els objectius no assolits és la
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permanencia de l'alumne en el mateix cicle, tenint en compte a mes
que, segons l'article 11.4 del Decret de curriculum, "la decisió que
un alumne romangui un any mes en un cicle només es podrá pren-
dre una vegada al ilarg de l'Etapa Primaria".

Evidentment, per tal d'adoptar aqüestes o altres possibles solu-
cions és importan! la participació deis proíessors de suport i deis
equips d'orientació deis centres o de la zona. Ells serán els responsa-
bles de donar suport ais tutors en el treball de diagnóstic i presa de
decisions en cada cas.

Les adaptacions curriculars, com ja hem dit mes amunt, exi-
geixen l'estudi de les característiques de l'alumne o del grup d'alum-
nes per ais quals s'han de realitzar. Poden suposar un canvi de meto-
de, el canvi en els ritmes d'aprenentatge, I'adequació de les seqüén-
cies d'aprenentatge deis continguts, I'adequació deis crileris d'avalua-
ció {dins aquesta possibilitat, cal revisar el tipus de treballs amb els
quals es verifiquen els criteris), etc.

L'adaptació curricular suposa I'adequació del projecie curricular o
la programado a un alumne o un grup que manifesten, en moments
determináis, unes necessitats especifiques relatives al desenvolupa-
ment i l'aprenentatge deis diferents tipus de capacitáis i continguts.
L'atenció a aqüestes necessitats pot exigir, per exemple, ritmes
d'aprenentatge mes rápids en continguts de tipus cognitiu per a
alumnes mes competents en aquesl camp, al lemps que poden exigir
ritmes mes lents en desenvolupament de capacitáis motrius en
aquests mateixos alumnes. De la mateixa manera, es pot donar el
cas d'alumnes amb necessitats provocades per retardamenl en capa-
citáis de tipus cognitiu, que poden avancar i ser mes competents en
capacitáis de tipus social o afectives.

Les adaptacions significan ves, en el cas de les necessitats educati-
ves especiáis, s'emprenen de manera mes sistemática i completa en
el document Adaptacions curriculars.

En alguns casos caldrien "programes individualitzats", que exigei-
xen canvis curriculars mes profunds que els esmentats anteriorment.
En aquests casos, i sempre previ estudi concret de cada cas, es
podrien prendre algunes decisions com ara prescindir d'alguns deis
objectius educatius d'alguna área o d'una part important deis seus
continguts. Tanmateix convé esser extremadament prudents a l'hora
de prendre aqüestes decisions per tal de no introduir-hi factors de
discriminació per la via de la diversificacíó sense haver esgotat

50



Orientacions didáctiques

abans altres recursos tant curriculars com d'alrre tipus. En qualsevol
cas, han de ser preses després d'un estudi acurat, amb la participado
deis recursos humans disponibles, la informado ais pares, la respon-
sabilitat del tutor de l'alumne i l'autorització de l'autoritat administra-
tiva com pete nt.
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Dificultáis d'aprenentatge
i necessitats especiáis

Els objectius educatius d'aquesta etapa son els mateixos per a
tots els alumnes, tot i que en ocasions els elemenls del curriculum
s'hauran d'adaptar en fundó de les necessitats deis alumnes, siguin
quines siguin, i amb independencia del centre escolar al qual assis-
teixin.

Els objectius de l'Educadó Primaria son interdependents i, encara
que es consideren básics en el procés educatiu de tots els alumnes,
adquireixen una especial relleváncia per al desenvolupament harmó-
nic deis alumnes amb necessitats educatives especiáis en la mesura
que tots poden i deuen progressar en el seu assoliment. encara que
en ocasions s'hagin d'adequar de manera diferent.

Sobre aixó, convé de fer-hi alguna consideració. Un deis perills
freqüents de la presa de dedsions en el procés d'elaboració de les
adaptacions curriculars significatives es la tendencia a fer prevaler
arbitráriament els objectius i les actiuitats relacionáis amb la socialit-
zació, en detriment d'altres finalítats i, en especial, deis objectius
referits a l'adquisició deis aprenentatges instrumentáis básics. Encara
que aquesta mesura pugui ser l'adequada per ais alumnes amb difi-
cultats mes greus, no está en absolut justificada per a la majoria deis
alumnes amb necessitats especiáis; en general, a l'orígen de tal acti-
tud hi ha subjacents unes expectatives baixes en relació a les possibi-
litats reals d'aprenentatge d'aquests alumnes, que limiten així consi-
derablement el seu desenvolupament.

Un deis ámbits de desenvolupament mes important d'aquesta
etapa es que els alumnes adquireixin de manera eficac una serie
d aprenentages instrumentáis básics. adquisició de gran
relleváncia perqué determinará l'éxit o el fracás deis aprenentatges
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que han de teñir l!oc en successives elapes educatives i perqué cons-
titueixen requisits per a la integrado social i laboral posterior en el
SGU context social de referencia. En conseqüéncia, la resposta educa-
tiva ha de contemplar l'adquisició deis aprenenlatges instrumentáis
basics a través de les adaptacions deis elements del curriculum que hi
siguin aconsellables.

Un procediment adequat per a analitzar les necessitats educatives
mes freqüents en aquesta etapa és, sens dubte, contextualitzar- les en
relació ais diferents continguts d'aprenentatge. També s'ha d'assenya-
!ar que les dificultáis d'aprenentatge que comeniarem, no es deriven
exclusivament del "déficit" o de les "dificultáis" deis alumnes, sino de
la interacció entre aquests i les condicions d"ensenyament.

A continuació es tracten algunes orientacions sobre les dificultáis
d'aprenentatge mes generalitzades.

Llenguatge oral

Peí que fa al llenguatge oral, poden aparéixer diferents tipus de
dificultats en els seus diferents aspectes. En el context de les limita-
cions d'aquest apartat, óbviament no se'n pot fer un repás general,
pero es pot fer ni que siguí un breu comentan de les limitacions mes
significatives.

S'ha de destacar, per les seves implicacions per a la íntervenció
educativa, els problemes comunicatius que presenten alguns nins.
Per una part, nins amb problemes de personalitat, inhibits, tímids o
amb problemes emocionáis poden mostrar nivells de comunicado
baixos o fins i tot un ciar rebuig o desinterés envers els intercanvis
comunicatius. El professor ha de prendre un paper actíu davant
d'aquestes situacions, animar i motivar aquests nins per tal que
s'interessin per la comunicado, encara que en alguns casos, a causa
de la gravetat del problema (sords profunds. autistes, psicótics...),
pugui requerir-se de manera complementaria la intervenció
d'altres professionals i el desenvolupament de programes de
comunicado. És importan! facilitar interaccions comunicativas dins
1'aula entre els iguals í amb el professor, a través, per exemple, de
treballs en petits grups, activitats de dramatització en qué s'utilitzin
també altres codis o sistemes de comunicado (gestos, dibuixos, músi-
ca, assemblees...), en qué es reforci i atabi qualsevol intent comunica-
tiu que el nin realitzi.
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D'altra banda, la comunicado es pot veure afectada en alguns
nins procedents de contextos socio-culturáis deprimits i poc
estimulants. en arribar a I'escola amb un bagalge lingüistic mes limi-
tat. En aquest cas la seva pobresa léxica condicionará la xarxa de sig-
nificáis de l'alumne i repercutirá notablement en els nivells de com-
prensió i expressió de la realitat ais quals pot teñir accés. Enriquír el
vocabulari d'aquests alumnes, aixi com estructurar-lo i utilitzar-lo ade-
quadament, és una tasca de primer ordre en aquesta etapa educati-
va, i davant la qual cal desplegar totes les estratégies possibles quan
es donen aqüestes dificultats.

També hi ha nins que poden manifestar problemes relacionáis
amb I"adquisició o la utilització deis camps lingüístics (fonológic, mor-
fosintáctic, semántic); per exemple és el cas de nins amb problemes
d'arliculació o de quequeig. Alguns d'aquests nins son conscients del
seu problema, entre d'altres molius perqué freqüentment els adults
que els envolten, els envíen missatges de la seva manca d'habilitat.
Davant d'aquest fet no és estrany. dones, que aquests alumnes es
retreguin i se sentin insegurs a l'hora d'establir intercanvis comunica-
tius. Sens dubte, és important treballar sobre aqüestes dificultáis,
pero en cap cas s'han de convertir en l'únic objecte de treball en
llenguatge, ni Túnica ocasió per la qual reben l'atenció del professor.

Hi ha un altre grup de nins, possiblement detectáis en el nivell
educatiu anterior, que presenten problemes mes específics. Es
tracta de nins amb problemes d'audició o dificultáis motrius greus,
disfásies o fins i tot alguns nins afásics.

Es ciar que aquests nins quan comencen la seva escolarització
obligatoria, i en especial en tot alió relacionat amb el desenvolupa-
ment del llenguatge, estaran clarament desaventatjats amb relació ais
allres nins. L'escola ha d'utilitzar tots aquells recursos personáis i
materials al seu abast {mestre de suport, logopeda, mitjans informá-
tics i audio-visuals] per tal d'evitar que aquesta diferencia augmenti
p ro g ressi vame nt.

Lecto-escriptura

L'aprenentatge de la lecto-escriptura significa aprendre a utilitzar
d'una manera nova els recursos lingüistics que han estat desenvolu-
pats escoltant i parlant. D'allra banda, suposa adquirir una de les
capacitáis basiques en qué es fonamenta la societal i la cultura en la
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qual viuen els nins. La importancia de la seva adquisició és, sense
cap mena de dubte, fonamental, i en aquest sentit no s'han de plán-
yer esforcos per assegurar-la i salvar les dificultats que s'hi puguin
presentar.

En efecte, l'accés al llenguatge escrit pot presentar dificultats de
diferent ordre per ais alumnes, dificultats atribúteles a diverses causes,
pero no sempre fácils de detectar ni de prioritzar; problemes percepti-
vo-cognitius, problemes emocionáis, metodología inadequada, etc.

Tradicionalment s'ha posat i'accent en la "falta de maduresa" en
les conductes prévies i especialment en les de tipus perceptivo-
motriu. Aixó ha donat lloc a una intervenció esbiaixada, en la qual
s'han oblidat aspectes fonamentals com el llenguatge oral i el
propi procés lector.

El mateix procés lector de descodificació presenta dificultats per
ais alumnes, encara que aquests no tenguin problemes en les con-
ductes prévies. El problema de la lectura pot radicar en el fet que les
estratégies emprades varien d'uns alumnes a uns altres; d'aquí que el
propi métode que s'utililzi per al seu aprenentatge pugui generar diíi-
cultats, ja que no s'ajusta a l'estil d'aprenenlatges de I'alumne.

Es important, per tant, traslladar el focus d'atenció de la "falta de
maduresa" al propi procés lector, a les estratégies que posen en
marxa els alumnes per llegir, i en funció de tol aixó elegir el métode
mes adequat. No existeix un únic métode válid per a tots; per tant,
s'haurá de comptar amb diversitat de métodes, i s'haurá de teñir
com a meta final, siguí quin sigui el métode que s'utilitzi, que un bon
lector és aquell capac de segmentar, és a dir, capac d'arribar a la
representació deis fonemes i a comprendre el missatge escrit.

Les dificultats respecte a la lecto-escriptura poden agrupar-se en
dos grans grups: mecánica de la lecto-escriptura i comprensió. En
ambdós aspectes és fonamenta! el nivell de llenguatge oral, per
la qual cosa resulta molt convenient treballar-hi intensameni, quan
I'alumne o l'alumna presenta dificultats en l'aprenentatge d'aquests
continguts.

En ocasions, determináis alumnes presenten dificultats tant en la
mecánica com en la comprensió; per altra part, és possible trabar
alumnes que han adquirit la mecánica de la lectura i 1'escriptura i no
son capacos d'accedir al significat. La funcionalitat de la lectura és
comprendre. A través d'una lectura comprensiva es pot augmentar
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el coneixement de la realitat. Ara bé, la capacitat per comprendre un
text també está determinada peí coneixement previ que l'alumne
té d'alló que llegeix. Com más sápiga l'alumne sobre el que está lle-
gint i com mes claus contextuáis se li donin sobre el text en qüestió,
mes se li facilitará el procés de comprensió.

Peí que fa a l'escriptura, les majors dificultáis solen presentar-se
en l'escriptura espontánia. ja que suposa un grau major d'abstracció.
Quant ais aspectes morfosintáctics, les dificultáis solen sorgir en
l'estnjcturació de la frase i en les concordances entre elements. En
ocasions, aqüestes dificultáis poden teñir el seu origen en el propi
llenguatge oral, i aixó reforca la idea de treballar sobre Toral per tal
de millorar l'escrit.

Llengua estrangera

L'accés a la llengua estrangera pot originar dificultáis d'aprenen-
talge, no tan sois peí fet de tractar-se d'un nou sistema, sino també
perqué determináis aiumnes no tendrán un domini suficient de la
llengua de la seva comunilat, que els permeti d'anar incorporant sig-
nificativament la nova llengua.

A pesar de les dificultáis que suposa aquest aprenentatge per a
alguns aiumnes, no se n'ha de prescindir de manera "automática"
sino cercar les adaptacions que millor s'ajustin a les necessitats i possi-
bilitats de cadascú. Així, en el cas deis aiumnes sords, per exemple, i
abans de prescindir per complet de Tarea curricular de llengües
estrangeres. pot ser convenient prioritzar l'expressió escrita sobre
Toral. En altres casos pot intentar-se Taprenentatge de certes rutines
d'ús freqüent, que els permeti una mínima interacció comunicativa i la
comprensió d'un important nombre de paraules d'utilització molt este-
sa, així com el coneixement de ['existencia d'altres llengües i cultures.

Continguts matemátics

L'ensenyament i l'aprenentatge d'aquests continguts s'ha de con-
templar amb especial atenció i cura i s'ha de teñir en comple que
Támbit del coneixemenl matemátic lia generat un bon nombre de
dificultats d 'aprenentatge en els aiumnes, a pesar que no existís en
molts de casos cap altre típus de deficiencia que el justificas. En
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aquesl sentir., és important reflexionar sobre el íet que moltes dificul-
táis s'han produít per un ensenyament inadequat i poc funcional deis
continguts matemátics.

L'estudi prematur de certs conlinguts pot ser la causa de blo-
quejos i fracassos, aíxí com enfocar l'aprenentatge partint de Neis i
principis generáis per arribar suposadament a la seva aplicació. Com
s'ha assenyalat també aníeriorment, amb els alumnes d'aquestes
edats, per facilitar la construcció d'un coneixement, cal partir sempre
de la propia experiencia i cercar un suport concret que afavoreixi la
tasca. Només cap al final de l'etapa els alumnes comencen a estar
en disposició de treballar sobre plantejaments mes abstractes i d'uti-
litzar per aixó un pensament formal.

Per altra part, alguns alumnes amb dificultáis d'aprenentatge mes
greus poden teñir problemes per accedir al pensament abstráete, per
aixó és necessari que amb aquesls alumnes es continu'in mantenint
els suports concrets i el treball sobre continguts mes dírectaments
relacionáis amb la seva experiencia directa. En conseqüéncia. convé
emfasitzar de bell nou la necessária funcionalitat deis aprenen-
tatges en aquesta área per ais alumnes amb necessitats mes greus;
els objectius a aconseguir i les aclivitats que es puguin proposar
teñen el seu origen en el requeriment de la vida escolar, familiar i
social en general: per exemple. el reconeixement deis dígits {permet
d'emprar el teléíon, servir-se d'alguns aparells, etc.), la utilització deis
doblers... Els objectius dones, han d'anar encamináis a l'increment
de les possibilitats d'interacció social i, per tant, a la millora de la
qualítat de vida.

Una de les acíivitats fonamentals que es desenvolupen per a
l'aprenentatge matemátic és la solució de problemes mes o menys
senzills. En alguns casos pot succeir que l'alumne no sigui capac de
resoldre determináis problemes, no per manca de comprensió deis
conceptes o procediments matemátics. sino per una dificulta! de
comprensió del llenguatge escrit. En aquest cas és important donar
les consignes de forma oral i assegurarse que l'alumne coneix el sig-
nifica! deis termes que s'estan empraní.

Autonomía personal

En relació amb el desenvolupament de ['autonomía personal,
poden teñir dificultats els alumnes que han tengut una protecció fami-
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liar excessiva. U escola, ha de desenvolupar estrategias d'intervenció
educativa que fomentin la presa de decisions deis alumnes i els
proporción? instruments i manares de treball autónomes. En aquest
sentit, cal adoptar una positura mes exigen! per compensar la sobre-
protecció i actuar tant amb els alumnes com amb els pares. Molts de
fracassos d'aprenentatge de nins amb necessitats educatives especiáis
teñen el seu origen en l'abséncia de determináis hábits personáis rela-
cionats amb l'ordre, la disLribució del temps, 1'autocontrol, la cura deis
objectes, la relació amb les persones... Es imprescindible contemplar
en tots els alumnes aquesls aspe cíes corn a fonamentals en el procés
educatiu, mes encara quan I'escola ha estat tradicionalment poc pro-
picia a desenvolupar aquests hábits d'autonomia. Sens dubte, el
desenvolupament de l'autonomia personal, constitueix el referent
prioritari del procés educatiu deis alumnes amb necessitats mes greus.

Identificació amb els grups socials
de referencia

Les activitats d'ensenyament i aprenentatge han de servir per a
aconseguir la identificació deis alumnes amb el seu grup social de
referencia. Aquest objectiu ha de ser especialment treballal en el cas
deis alumnes amb problemes en el desenvolupament que puguin estar
integráis en els centres ordinaris, com ara el cas deis alumnes sords,
cees o d'alumnes amb problemes motrius mes o menys greus. Efecti-
vament, és possible que moits d"ells hagin crescut en general a'íllats
del contacte social amb altres nins, i fins i tot en la creenca que no hi
ha altres nins ni altres persones com ells; en aquest sentit, s'han de
programar activitats que permetin no tan sois a aquests alumnes, sino
lambe a la resta deis seus companys, conéixer, respectar i valorar que
hi ha adults com ells que desenvolupen activitats socials rellevants o
necessáries per a la manta de la societat en general.

Hábits de salut

Les activilats relacionades amb l'adquisició i la práctica d'hábits
elementáis d'higiene, alimentado i cura personal son de summa
importancia per a tots. En aquest senüt, convé teñir present que
mentre la majoria deis nins poden adquirir aquesl tipus d'hábits
sense un gran esíorc, d'altres precisaran que se'ls ensenyin amb
deteniment i cura fins i tol les conductes mes elementáis. A tal fi s'ha
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de teñir cura que aqüestes situacions no siguin motiu perqué aquests
alumnes se sentin avergonyits, ni molt menys que sigui una ocasió de
burla o befa per part deis seus companys. Cal assenyalar que aqües-
tes activitats, lluny de considerar-se com a poc "própíes" del "profes-
sor", adquireixen una dimensió educativa fonamental precisament
per la continuitat que les caracteritza i per la relació personal que
contenen; per aquesta rao s'hi han d'implicar la lotalitat deis profes-
sionals del centre.

Activitats d'exploració i indagado
En relació a aqüestes activitats, alguns alumnes poden teñir serio-

ses dificultáis, tant en la comprensió deis concepies a utilitzar (per
exemple. en la comprensió de fets histories i de l'organització social),
com en l'adquisició de procedimenís (com ara els referits a la utilitza-
ció i la interpretado de plánols i mapes, observar situacions i fets,
plantejar problemes, cercar solucions i respostes). En qualsevol
d'aquests casos cal evitar de caure en la temptació d'eliminar o
reduir arbilrariament aqüestes activilats per a aquells aiumnes que
tenguin dificultáis d'aprenentatge.

La majoria d'aquestes activitats son l'ocasió per a la consolidació
d'altres objectius, i si els alumnes amb dificultáis d'aprenentalge no hi
participen, difícilment adquirirán les altres capaciiats. S'ha de cercar la
manera de preparar o adaptar aqüestes activitats perqué tots puguin
participar-hi. En primer lloc, cal preveure que les activitats que es rea-
litzin permeün un ampie venta]] de possibilitats i tasques, de manera
que fins i tot en el cas deis alumnes amb majors dificultáis, sempre hi
hagi aspectes ajustáis a les seves capacitáis i destreses. En molts
d'altres casos, tanmateix, alguns alumnes amb dificultats precisaran,
per exemple, que se'ls doni el treball mes estructurat que a la
resta, amb un major nombre de consignes i un major temps en tot el
procés. Es possible també que sigui necessari mantenir amb ells un
procés de comunicado i seguiment mes continu de manera que es
faciliti rajustament de l'ajuda pedagógica per parí del professor.

Activitats de l'ámbit artístic i físic
La majoria deis problemes que poden sorgir en l'aprenentatge

deis contínguts d'aquests ámbits no están estrictament relacionats
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amb dificultáis d'aprenentatge deis alumnes, tret del cas d'aquells
amb problemes inotrius i perceptius, sino arnb les vivéncies i els pos-
sibles sentiments negatius que aquests aprenentatges poden generar
en alguns alumnes amb necessitats especiáis.

Aquests tipus d'activitats son molt propicies per a la vaioració
comparativa d'acord amb les normes adoptades per la societat.
Aqüestes normes interioritzades, no tan sois per alguns professors,
sino en bona parí peis mateixos companys, poden afectar molt
negativament i produir sentiments de iracas, inseguretat i fins i íot
bloquejos, ais alumnes que teñen una capacitat expressiva, artística o
físico-esportiva menor o diferent que la de la majoria. Al contrari, es
fonamental valorar positivament les realitzacions de tots els alumnes,
en funció de les seves capacitáis i sensibilitats, per tal de potenciar-
ne I'aspecte creatiu i divergen! i restringir-ne al máxim possible el
component competitíu de totes aqüestes accions.

Existeix, per altra part, un important component de "gaudi perso-
nal i social" en aqüestes activitats. Des d'aquesta perspectiva, shan
de desplegar els millors esforcos perqué no siguin també, i en parti-
cular per ais alumnes amb necessitats especiáis, una ocasió mes per
al rebuig de la vida escolar i per al desenvolupament de sentiments
negatius.
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