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Meétode D.A.L
«Desenvolupament d’ajuda pedagogica a qualsevol infant»

Josefina Masip i Tarragd
Josep-Maria Ferran i Torrent

1. ABSTRACTE

Ei present informe no pretén, altra cosa que, explicar com es fan els aprenentatges, ni com es construeix
la inteHigéncia sin6 que persegueix d'aprop més aviat com es pot treballar I'ajuda pedagogica a qualsevol
infant, des de la tasca tutorial fins la de suport i prioritariament la de suport a la integraci6 (especialitzada
en educaci6 especial) ordinaria i sense excloure els centres especifics en E.E.

No és una nova teoria, ni 'esbés d'un nou métode de més, sind que aprofitant I'ocasié dels moments
actuals de reforma es tracta d'aportar, i més encara de proposar, un canvi en l'enginy psicodidactic per
millorar I'estimulacié de I'activitat escolar i I'organitzacié de recursos i del professorat per obrir una
oferta a la llibertat de decisions que I'infant ha de construir per arribar a la seva autonomia.

Aquest treball planteja que per integrar necessitats també cal integrar métodes, técniques... en la
vida escolar, el que manca sén esquemes per a programar i coordinar un model de seguiment actiu,
prictic, ttil, adaptable i manejable de I'infant, sensible als seus progressos i que obri la illusié a noves
perspectives de constituci6, organitzacié i ampliacié inspirats en I'escola de la integraci6 per a qualsevol
infant.

La demanda pedagdgica es centra en una resposta de classificar activitats, potenciar la creativitat
i promocionar recursos de cara a un métode que garanteixe la professionalitzaci6 i la cientificitat de
la tasca diaria. L'oferta de noves creacions d'aules d'educaci especial en centres ordinaris, la sistematitzaci6
de la tasca docent i 'especialitzacié del tema invitin a aprendre de la propia experiéncia docent prioritzin
una alternativa de recerca activa.

2. PRESENTACIO

El debat del disseny curricular base, la reflexi6 de la tasca docent i la demanda professional de
sistematitzar l'ensenyament aixi com de seguir els progressos no és sols un proposit de la reforma sin6
el que I'escola ordindria d'integracié demana. Conceptes com canvi conceptual, tercer nivell de concreci6,
coneixement significatiu... no sén paraules boniques siné un repte de praxis de la tasca docent en els
propers anys.

Com a presentacié em centraré en situar el treball, el present informe, com wna proposta de treball
per a especialistes en el suport a la integraci6, coneguts com a mestres d'educacié especial en I'escola
ordindria; perd no sols per a ells sin per tots els docents que volguin donar un pas endavant en ajudar
a qualsevol infant de forma quotidiana i dins l'actitud del desenvolupament de les maximes possibi-
litats.

La justificaci6 del mateix ve motivada per la manca de paradigma en la integraci6 escolar, hi han
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molts meétodes de seguiment i tractament d'educacié especial, perd tots han nascut i surgit de les escoles
d'educaci6 especial o centres especials de tractament, perd cap a brollat des de l'escola de la integracié,
dels seus recursos i de la seva realitat; malgrat la majoria acceptin que sén aplicables i compatibles amb
I'escola ordinaria.

No volem ser optimistes, tots els métodes han necessitat entre 20 i 25 anys que no s’han solidificat
i s’han fet dignes i meritoris de publicar-los, divulgar-los i de «fer escola». Ara bé la demanda social
sobre alternatives al fracis escolar com a efecte d'un sindrome d'insuficiéncia en encaixar les necessitats
d'una escola, d'una educaci6 i d'un ensenyament actualitzat, actiu i al nivell de l'escola-societat que es
precisa.

L'objectiu general del treball és presentar un canal, unes directrius convergents en una linea
metodologica de respondre i ajustar-se al repte «d'ajudar a qualsevol infant», vet aqui los sigles D.ALL
Els motius particulars que I'han inspirat sén primer assolir una série d'experiéncies en aules d'integraci6
i programes realitzats, Gtils per 'ensenyament primari, iHuminats pel marc curricular tnic per a
I'ensenyament obligatori a la fi de comprendre i aplicar el constructivisme i el canvi conceptual, aixi
com representar ser wna eina dajuda per a la programacié en el seu nivell de concreacié. En segon
lloc programar una serie d'activitats pedagdgiques prévies a la tasca docent d'ensenyar, és a dir que es
presuposa la necessitat de la tasca pedagogica de descubrir les limitacions didactiques i créixer la necessitat
de noves alternatives, de generar recursos, programar i dissenyar 'ensenyament, de revisar després de
planificar i produir les modificacions successives oportunes en el disseny dins d'una dinimica activa de
recerca-accio. En tercer lloc assumir les limitacions i les dificultats, analizant la mateixa realitar des de
i per ella mateixa, essent primordial de previ a tot plantejament d'integracié social i socioescolar cal
partir de la mateixa realitat, de la mateixa teoria —praxis i dels mateixos components educadors de
I'infant: I'escola— la familia, els més importants sobre tot el segon i el barri i/o entorn sociocultural
del nen. En darrer lloc i quart pas «comprometre's» a nivell programitic i metodoldgic, desembocador
dun métode nou en perspectives cientifiques i dignes de conformabilitat oficial i estadistica, perd
prioritariament calen prevenir les variables socials com diu RoMAN, 1984 que sén: les possibilitats de
I'accié dels autors, les destreses per aconseguir el reconeixement oficial i el poder del paradigma cientific
i prictic que le serveix de base; en altres paraules esser socialment sitil.

Aquest compromis es fanamenta en creure en la dinamica del lliure pensament formal i cientific,
formal en quan capag de fer proposicions i generar hipotesis a partir d'incidir en la mateixa realitat
i canviar-la com si la recerca és una accié que es construeix amb temptejos que precisa aprenentatge,
vida i base; la recerca-base (FERRAN, 1986. Tortosa) la podriem interpretar avui com el joc a pensar
per mitja d'hipotesi, raonament formals, comprovacions, corregir errors... que suposi iniciar accions de
millora sobre el que canviem, és a dir la mateixa realitat. Sols aixi podrem creure en la generalitzaci6
de la teoria-praxis, en la recerca d'alternatives i en l'educaci6 a ser lliures, responsables i recercadores
per trobar solucions als problemes socials prioritaris i un d'ells i des del nostre prisma: «la integracié
escolar completa i normalitzada», en altres paraules cal desenvolupar el marc legal en la vida de les
escoles amb les limitacions dels recursos i condicions en una tasca docent innovadora que faci tocar sostre
amb T'eficacia i els resultats que no tant sols es cregui en la integraci6 escolar sin6 que metodologicament
l'acci6 integradora no es centri en una actitud civica solament (FERRAN, 1986. Barcelona. Part. Premi
Serra i Moret) siné que garanteixe la credibilitat dels docents, dels pares i dels responsables de
I'Administraci6 publica en el desenvolupament pedagdgic, didictic i social de cada dia.

«Aquest treball serveixi per recuperar i mantenir /'esma, és a dir 'orientacié i la facultat de saber
per on es va i que es fa en matéria d'integracié escolar, en un gra de sorra en la forga d'esperit i coratge
en ajudar a la fi a qualsevol infant.»

ELs AUTORS

1. V. pig. 16 CHANDEZON-LANCESTRE, 1984. «El andlisis transaccionaly. - OC.
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3. INTRODUCCIO

En aquest informe presentem un programa que es situa en una linea de treball continuada i a llarg
termini, aixd és el que ens agradaria que el lector trobes, emergent de la praxis docent de cada dia
com a tutors i com a professors 0 mestre d'aula d'educacié especial en escola ordinaria que parteix des
de 1980. El present treball pretén marcar les directrius de com aprofitar més i millor els recursos
pedagdgics publicats oficialment com per exemple: Disseny curricular base, dissenys i programes de
desenvolupament individual (P.D.L), orientacions per elaborar programes especifics de grup (P.EG.)
i individual (P.D.L)... i material elaborat per I'experiéncia. Es a partir d'aqui, que aspirem a reflexionar
i plantejar les conductes més prioritaries que calen estimular no tant sols de forma puntual sin6 equilibrada
globalment, des de la posici6 escolar ordindria (aules, tallers, laboratoris, de recursos..) i ens facilita
alternatives com a models de presa de decisions, volem dir que no és un model acabat ni pretén ser
Gnic, ni tancat a noves alternatives, ni molt menys aspira a ser un producte com a fet... tot al contrari
pretén ajudar entre e/ procés de perfeccionar-se/ planificar-se i l'accid docent de tot professor interessat
en el repte: d'ajudar a qualsevol infant, també ésser referéncia per a noves alternatives d'una tasca que
continua i continuard, no és un producte sin6 la sortida definida com un disseny que amb flexibilitat
i aplicatibilitat corresponent pot esdevenir un métode i paradigma psicopedagogic i didactic «d'ajuda
a qualsevol infant» abreviadament D.A.L

Tots els métodes i programes de seguiment de progressos (CEMEDETE, CAMBRODI...) semblen coincidir
amb l'opinié que té RoMAN, 1984' sobre el transaccioanalisi, a I'hora de valorar aquesta técnica i que
per nosaltres també serveix a la resta, aquest referint-se a ella «esta lluny encara de cumplir amb rigor
el que solen considerar-se amb criteris basics per a denominar cientifica a una teoria», aix6 ens reforca
la nostra idea de presentar un promodel que:

— Una de les variables de la funcié docent en els nostres dies sigui la del professor investigador
(recerca-accid) a la fi d'aconseguir informaci6 i dades de gran interés en la preocupacié per millorar
les maneres d'ensenyar.

— Analitzi els aspectes psicopedagogics de I'aprenentatge més relevants en la construccid del
pensament en un model pedagdgic de procés.

— Sigui susceptible de provatura, relevi aspectes significatius del comportament, expliqui senzi-
llament i plana els aprenentatges significatius i estigui susceptible de poder modificar i canviar a la
llum de les noves evidéncies empiriques i propostes experimentals.

En lafany de primer explicar, després predir i finalment controlar €l com? qué? i quan ensenyar
i igualment en aprendre, tots els métodes han requerit molts anys fins que no s’han confeccionat d'una
forma completa (entre uns 20 i 30 anys) i sempre han sorgit dins de centres especifics d'educacio especial
i per iniciativa privada.

L'estructuracié metddica, el contingut programatic i I'organitzaci6 institucionalitzada de forma el més
coherent possible, amb els fonaments cientifics (de les ciéncies de I'educacié) i 'afany de donar resposta
amb eficicia als progressos dels infants en centres destinats exclussivament a l'educacié especial han
vist en el transcurs dels anys uns resultats no despreciables que poden en tot l'interés innovador pero
mancats de visié integradora, sense oblidar-los tenir-los en compta en aquesta nova perspectiva com
és el repte de la integracié escolar.

Conéixer i aplicar el Disseny, com a instrument d'accié pedagdgica que aqui proposem com Analista
i Integroactivador (D.AL) ens pot fer pensar que més dun informe estem presentan una guia

1. Veure CHaNDEZON-Lancestie, O.C, pag. 11.
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introductoria en interés a mestres de suport en educaci6 especial, mestres de suport als aprenentatges
i a mestres interessats sobre tot en el refor¢ dels aprenentatges i en les innovacions de la reforma
educativa. Aqui només es planteja un marc per a la recerca d'anys i hem deixat temes que podrien
complicar la tasca d'exposicid, per tant:

1. Indubtablement en una época de reflexié sobre la formaci6 del professorat en una demanda
d'idees i alternatives per a la millora de la qualitat de I'ensenyament, pot suposar una eina per augmentar
la maduresa professional i educadora en puntualitat i coincidéncia amb I'esperit reformista del sistema
educatiu. Aquesta eina volem que sigui ttil per programar, un mapa per anotar les anécdotes, per crear
activitats escolars subjacents i per donar-nos idees sobre seguiment dels progressos dels aprenen-
tatges.

2. Sentir-se motivats els mateixos docents en emprendre un disseny comu, intercanviable, que
inviti al treball en equip i de recerca continua d'innovacio.

3. Una viabilitat per desenvolupar un métode, és a dir el disseny emplenat amb experiéncies
didactiques suficients, anécdotes indicadores i aplicacions directes en els jocs didactics, és a dir hagi avangos
en la construccié de jocs i material didactic.

4. Ens hem centrat en una proposta aplicable a qualsevol métode escolar, servint a les necessitats
de I'infant sobre tot en els aprenentatges de la lecto-escriptura i el cilcul, sens oblit de l'educaci6 global
de pa persona en els seus aspectes de pensaments, llibertat de decisi6 i de I'expressio.

5. Com hem de llegir aquest manual?

En cada apartat deixarem espai per escriure notes per part del lector, perd ara farem un esquema
de qué es pretén, el que no i com fer-ne s?

El que pretén

1. Introduir una linea de treball.

2. Coordinar i desenvolupar la intervenci6 pedagogica des del punt de vista de la recerca-acci6.

3. Invita a aplicar unes proves per observar els comportaments dels discents, aixi com enrequir
les metodologies que s'empren a l'escola...

4. Ajudar a innovar el model de cada docent tenint en compte el constructivisme dels aprenentatges
i el constructivisme de la intervencié pedagogica.

5. Completar a partir de donar idees creatives els métodes exixtents i trobar el métode adequat
de cada infant.

El que no pretén

1. Esser una obra acabada 0 una recepta.

2. No presenta un metode, siné invita a usar els demés, la metodologia presentada aqui és un
esbos.

3. Esta en els seus plantejaments definit, més resta un marc operatiu i efectiu, obert i flexible
a integrar noves técniques.

4. No es tracta de sofisticar el disseny sind de facilitar els procediments amb llenguatge senzill,
pla, prictic, extensible a diversos sectors, valoratiu de la mateixa intervenci6 i facilitar de la tasca
d'integracié escolar: sensible, conscient i facilitadora.

5. No és exhaustiu, ha d'estar obert a la diversitat de casos, métodes pedagdgics... Es una forma
de treballar més que de continguts, és una forma de pensar més que de entrar detalls limitats i pro-
nunciats.
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Com fer-ne #s daguesta lectura?
aq

Al cap i a la fi es tracta de donar recursos i idees pel seu tercer nivell de concrecid programadora
per rellangar un sistema objectiu i actiu d'ajuda pedagogica:

1. La lectura ha de generar opinid de la propia experiéncia i a provar experiéncies noves.

2. La lectura ha de plantejar giiestions que invitin a dissenyar treballs de recerca que completen,
amplien i enriqueixen el disseny.

3. Es presenta una llarga bibliografia, perd hi han llibres elementals que calen consultar i recurrir
en el treball de desenvolupament.

Aquest informe consta amb una introduccié a la recerca-accié on s'explica la construccié del nostre
model, en segon lloc es comenten els models existents de seguiment dels progresos de l'infant, en el
tercer apartat s'aprofunditza en el repte de les formes basiques d'aprendre com a presentacié de I'apartat
segiient que és la introduccié al model descrivint les dotze formes. A continuacié entrem en el cinqué
lloc en la sindrome d'insuficiéncia educativa que proposa una reflexié sobre la intervencié pedagogica
i educacional en els aprenentatges significatius, en 'extrem de detectar imfimacions conductuals, concretat
en el minim rendiment escolar, baixa motivacié, insignificabilitat en I'acte d'aprendre i reduccio a
empitjorar o endarrerir els progressos. En sis¢ lloc tenim l'analisi integroactivadora que examina el
comportament de linfant, precisant a continuacié la representacié grafica de les formes bésiques
d'aprendre, interpretades com a factors dins d'un dodecagrama, en vuité terme I'abast de recursos per
a desenvolupar les activitats escolars i interpretar-les amb conductes estimulables, tot seguit I'index de
criteris per a prendre decisions i finalment el camp de treball que constitueixen les perspectives de
I'enfocament del disseny d'ajuda a qualsevol infant en I'organitzaci6 de la integraci6 escolar.

Abans d'iniciar-se a la lectura d’aquest treball cal veure l'aspiracié del mateix des de la llei de la
integraci6, la pluralitat de métodes i mesures s’han fet més que mai presents, pero la dificultat de
I'especialitzacié i de la planificacié a llarg termini que no fan viable en la praxis quotidiana. Manquen
doncs uns esquemes que portin a la integracié dels productes ttils existents a I'educaci6 especial. Teoria
versus praxis, la realitat dels centres, els interessos i les necessitats fan reflexionar la prioritat de no
caure en condicionaments en l'ajuda, serveis i recursos en el suport a la integraci6, evitar situacions
condicionades, vicioses, estancades... que aturen, paralitzen, obstrueixen i destorben la promoci6 cap a
entorns escolars i personals al menys restrictius i al més ordinari possible, promovent progressivament
la retirada de la provisié de serveis especifics. El que veurem principalment és que en ensenyament
cal prendre decisions com és el fet d'escollir dotze formes basiques d'aprendre i composar el model
de l'escola de l'avui.

METODE D.AL O DESENVOLUPAMENT D'AJUDA PEDAGOGICA
A QUALSEVOL INEFANT
Autors: Josep-Maria Ferran i Torrent, Josefina Masip i Tarragd

ORJECTIUS

Generals:
Presenten I'esbds del métode pedagogic sobre:

a) Integraci escolar de centres ordinaris.
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b) Obrir possibilitats de recerca en el camp de l'escola «integradoras.
¢) Oferir un camp de treball en mestres suport i professionals de 'ensenyament en educacié
especial.

Especifics:
Introduir-se en la recerca-acci6. Construccié del nostre model.
Valorar els models existents de seguiment dels progressos de l'infant.
El repte de les formes basiques d'aprendre.
La sindrome d'insuficiéncia educativa. La infimaci6 dels aprenentatges.
Introduir-se al model.
Definir I'analisi integro-activadora,
Exposar el Dodecagrama, I'abast de recursos i I'index de criteris.

4. RECERCA-ACCIO I LA CONSTRUCCIO DEL NOSTRE MODEL
LA RECERCA-ACCIO

A partir de 1950 la contestaci6 a les dos formes de recerca:

— Aspectes teorics vinculats a fenomens educatius (recerca fonamental) va tenir molta forca degut
al poc efecte que produien sobre la realitat educativa.

L'expressi6 «Recerca-Accié» fou encunyada pel psicoleg social K. LEwiN (1946). Poc després s'aplica
les idees de Lewin al camp educatiu en aspectes com:

— L'elaboracio dels curriculums.
— El desenvolupament professional dels mestres i altres.

S. Corey (1953) ho aplica a l'escola de mestres de la Universitat de Columbia i junt amb H. Tasa
(1950) i A. Shumsky (1958) foren els primers exponents de la recerca-accié (R-A).

Els problemes de separacié tan radicals entre recerca i accid, és a dir teoria i practica, i es fins
els anys setenta amb els treballs de J. Eiuor i de C. ADEIMAN (1973-76) dins del projecte Ford
d’Ensenyament que resorgeix la R-A en I'ambit educatiu. Des de 1976, s'esta desenvolupant un moviment
internacional, el CARN. (Classroom Action Research Netvort), que glutina amplies xarxes de
coHaboradors —mestres, investigadors, administradors, etc—, amb seu al Cambridge Institute of
Education de la Gran Bretanya, que estableix canals d'informaci6 de les idees que es renoven continuament
sobre teoria i practica de la R-A. També aquest moviment a pres considerable forca a Australia Austria,
Alemanya, Irlanda i els EU.A.

Definicié de la Recerca-Accid'
S. Corey (1949) defineix R-A com el tipus de recerca que es porta a terme en situacions escolars

localitzades i que és dissenyada per ajudar la gent que hi treballa a comprendre si esta actuant correctament
0 incorrecta.

1. Latorre-Ropricuez (1985).
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J. Ewuor (1977) diu que la R-A a l'aula és una reflexi6 ecléctica perd sistematica dels problemes
prictics experimentals pels mestres amb la perspectiva d'arribar a poder un tipus de decisié sobre quina
cosa s'hauria de fer per resoldre’ls. La R-A en l'escola investiga aquelles activitats humanes i situacions
socials que son viscudes i experimentades pels mestres com situacions:

a) Inacceptables en algun aspecte o problematiques.
b) Susceptibles de ser canviades o contingents.
¢) Que requereixen una resposta practica o prescriptives.

C. Hook en un simpatic llibre dedicat als mestres australians (1981) anomena R-A el moviment
que motiva els mestres a estudiar-se ells mateixos i prendre amb responsabilitat professional les decisions
sobre la seva propia practica educativa.

Als anys vuitanta s'origina una critica a la concepci6 positivista de la recerca i en contra dels métodes
classics experimentals d'investigacié propies de les ciéncies naturals, la relacié entre investigadors i
professors és més igualitaria trencant amb la tradicional relaci6 asimétrica.

WERDELIN considera la R-A com la més avancada de les recerques participatives i consta en:

— La radical formacié de la realitat social.
— La creaci6 d'una profunda consciéncia en la gent dels seus propis recursos.

STENTOUSE (1975) i ELLoTT, W. CARR (1983) defineixen la R-A com un conjunt d'activitats dirigides
vers el desenvolupament curricular, la promoci6 i el perfeccionament professional i la millora dels
programes escolars, desenvolupament dels sistemes i la planificaci6 i politica educativa.

Aquestes activitats tenen en comu l'aplicaci6 de les estratégies d'accié prictiques sotmeses sistem-
aticament a l'observacid, reflexi6 i canvi. Tots els que hi participen han de comprometre’s i implicar-
se en totes i cada una de les activitats. El tret diferenciador i especific de la R-A és, dongs, la reflexio,
critica i continua dels propis avangos i dels propis errors.

Objectius i proposits de la recerca-accié

Aquest métode cientific ajuda als educadors a definir, orientar, corregir i evaluar els seus problemes,
per tal de comprendre millor I'alumne i aplicar amb rapidesa les troballes de la recerca.

Intenta que siguin els mestres mateixos els actors de la recerca per tal de millorar les practiques
escolars comuns insatisfactories.

L'autoavaluacié és la clau del procés de R.A. Per I'avaluacié d'ell mateix, el mestre esdevé conscient
de la seva situaci6 i del seu paper com a ésser dintre d'ella (ELuioT, 1977).

El mestre, com a investigador, ha de resoldre qui estudiara els problemes de l'aula, per qué s’ha
de fer l'estudi i com i quan es portard a terme. I finalment es proposa l'accib cooperativa que acollira
l'esforg combinat d'un grup de persones, composat 'ambit educatiu pels professors, els alumnes, els pares,
els administratius i altres persones de la comunitat que pot actuar, proposar vies de solucid, triar plans
d'acci6 i avaluar-los en el resultat.

Diferéncies entre investigacid positivista i recerca-accid

D'acord amb les opinions de J. L. PATRY (1981), ambdues recerques es diferencien entre altres
coses, pel fet que:
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1. La R-A t€ una utilitat practica i que la I-P no té.

2. La I-P pot fer-se servir com un instrument regressiu i de domini, cosa que no pot succeir
amb la R-A.

3. Linvestigador no pot ser absolutament impersonal davant l'objecte del seu estudi, com pro-
clama la I-P.

4. No es pot aillar un objecte d'estudi sense prendre’n certs aspectes importants.

5. No és possible aprehendre i analitzar la realitat i assumir una postura externa als fets i als
fendmens estudiats

6. Cal la participacié activa dels actors en les decisions i 'analisi dels resultats.

Nosaltres hem tret les segiients diferéncies:

) La finalitat de la R-A és la millora de I'escola com a prioritat.

b) Els canvis que produeix la R-A cauen directament en I'escola.

¢) EnlaR-A s'involucren pares, administratius, inspectors, docents i educadors; inclis els mateixos
alumnes. Es a dir, tota la comunitat escolar.

d) Per I'is la R-A és una eina, métode o mitji per canviar la realitat educativa i escolar de forma
directa mentres que les altres recerques busquen recollir el que altres han fet, es fan treballs i informes
i finalment la R-A mira més al futur que el passat.

e) Per la forma, la R-A és una experiéncia objectiva, integrada i que modifica els esquemes mentals
i de procedir del docent, les altres sén més experimentals, no sén continues, s’assemblen més al laboratori,
usa l'estadistica...

f) El fons de documentaci6 en la R-A estd en la mateixa realitat, per enfrontar-se a ella cal estar
preparats, mentalitzats i tenir els recursos a ma. La R-A es centra en l'aula i els seus recursos.

g) la R-A es mou a partir de problemes concrets i reals. Les altres es fan amb sentit més
especulatiu i tedric que intervencionista.

k) El mérit en la R-A és el canvi, la millora i la comprovacié en una contemplaci6 a posteriori;
en les altres recerques es basen per conéixer-la més que practicar-la i a llarg termini.

i) Lescola en la R-A és el centre de l'interés de recerca, en les altres no té tant de protagonisme,
es mira en la R-A a llarg termini i la continuitat del canvi, en canvi en les altres recerques l'escola
no té aquest sentit.

7) 1a R-A permet possible autogestié dins d'un marc legal i oficial, permeten llibertat, per tant
augmenta les probabilitats de més creativitar,

k) La R-A te per ara més mancances de financiaci6 que les altres recerques. Calen canvis en
les institucions, contemplar pressupostos per recerques, cal potenciar-la a nivell universitari, es necessita
més divulgaci6, més institucions i centres d'estudis que la potenciin, més formaci6 practica, més sensibilitat
en la inversi6 sobre innovaci6 didactica, una millor actitud pragmatica i més valoracié del mérit de millorar
Tescola.

/) La R-A valora més la dinamica de grups, l'analisi transaccional, l'avaluacié real i funcional,
I'animacié pedagogica... sobre tractament de documentacié i historia.

#) la R-A es preocupa més del futur immediat, les accions les projecta en un continuum on
la decisié i les accions empresses tenen un gran pes especific.

m) La R-A comprén l'acci6 com a procés i els coneixements son resultats de procediments i
accions.
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Descripeid del model de la recerca-accid
El model de la R-A es fonamenta en:

1. Diagnosi de la situacié problematica sorgida dels mateixos protagonistes (docents, etc.) que
es troben dins del context real, per a comprendre la situacié amb les maximes variables que intervenen
i ningti més que el propi participant pot aspirar a una comprensi6 profunda d'ella.

2. Emprendre una actuacié sobre la realitat i aplicar una reflexi6 sobre ella. Es important tenir
en compte les creences i els valors de les persones. Per mitja de l'acci6 el docent modifica aquests valors
i les seves creences estant sotmés a una analisi critic de: Planificar, actuar, observar, reflexionar i de-
cidir-se.

El model de la R-A es considera:
a) Un procés ciclic en espiral dels quatre aspectes fonamentals i complementaris:

— Planificar.
— Observar.
— Actuar.

— Reflexionar.

Els moments de la R-A sén:

Desenvolupament del pla d"accié.

Actuar per posar-lo en marxa.

Observar-ne els efectes en el context on I'acci6 es duu a terme.
Reflexionar sobre els seus efectes.

ool =

La R-A s'inicia amb una idea general sobre la necessitat de millorar o modificar algun aspecte
problematic de I'activitat docent, tot seguit s'estudia la situacié del problema i elabora un pla general
d'actuacié amb els seus corresponents procediments i estratégies. Efectuar el primer pas de I'acci6 i
observar els efectes i les circumstancies, per finalitzar el cicle reflexionant i avaluant-lo en els seus resultats.
Aquestes avaluacions serveixen com a base per revisar i modificar el pla general i procedir a la realitzaci6
d'un nou cicle.

La R-A és un métode en el qual cal considerar els quatre moments del seu procés no com a passos
estatics, complets en ells mateixos, sind com aspectes integrats en una espiral dialéctica entre I'acci6
i la reflexi, que té com a objectiu fonamental millorar la practica a la classe d'una manera sistematica,
responsable, reflexiva i critica. Tot té com a conseqiiéncia a reduir els obstacles i a comprendre els fets
que tenen lloc a la vida quotidiana de les escoles.

El paper del recercador pot ser de tres tipus i a la vegada tres fases podent-se passar d'una a l'altra
de forma progressiva:

1 Tipus. El Técnic. Es un grup que gira al voltant d'un técnic o expert que assessora, ajuda i coopera
responent a les preguntes que es plantegen els mestres, els suministra mitjans i fa de conseller en el
procés metodolodgic, a més suministra les eines per a manejar i tractar les dades. L'expert apareix com
a essencial i existeix una dependéncia dels practics cap a ell.'

2 Tipus. El praciic. L'expert és un facilitador del procés i es potencia l'autocomprensié i la
responsabilitat dels practics.

3 Tipus. L'autogestionat. Es potencia la critica social.

1. Les dades s6n resumides de Donoso 1987 i Latorre-RopriGuez (1985).
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Els métoders, les técniques i els procediments de la recerca-accid

Sén certament molt variats i el seu rigor cientific es deriva de la coheréncia lbgica i empirica de
les interpretacions en els moments reconstructius de l'espiral autorreflexiva (observar i reflexionar) i
de la coheréncia de les justificacions d'actuacié en els moments constructius (planificat i actuar).

En general les técniques més ttils LATORRE-RODRIGUEZ (1985a) sén:

a) El qliestionari.

b) L'observacio.

¢) L'enregistrament.

d) Les diapositives i les fotografies.
¢) El video.

f)  Lanalisi interrogativa.

g) Elllibre de notes, el dietari i els registradors anecdotics.
h) Els tests estandaritzats.

#) L'entrevista.

7)  L'estudi de casos.

k) Les técniques sociométriques.

l)  El diari.

/)  L'analisi de documents.

m) Les notes de camp.

n) L'observador extern.

o) Triangulacio.

) Magnetdfon.

Donoso manifesta I'abséncia de treballs en la recerca-accié de tipus practic i davant aquest especial
interés per la R-A a nivell tedric i la buidor existent en realitzacions prictiques, no ens ha de semblar
estrany el fet de deixar-nos sosprendre per una contradiccié que es troba en l'esséncia d'alld que és
realment la R-A, la unié i sintesi de teoria i prictica. Es menester institucionalitzar la R-A dins de
I'escola i els requeriments d'aquesta son:

a) Relacions horitzontals dins del claustre de professors i sentiment de llibertat per participar
a I'hora de prendre decisions i siguin efectives, dins d'una relacié d’igualtat.

b) Entorn de coHaboracié i treball en equip, compartir diversos criteris i punts de vista incluit
els alumnes evitant tot paternalisme i aillament.

¢) Ambient democratic. Es necessiria la diferéncia de punts de vista, de criteris, de valors per
arribar a conéixer la majoria d'elements que puguin actuar en un problema concret i a partir d'aqui
arribar a establir les pautes d'accié a que s'ha arribat per un consens.

d) Sistema obert a l'aula, al cicle, al centre i al barri, comprenent pares, alumnes..., etc.

Instruments metodologics emprats

Nom Definicié i composicid
1. Diaris: Descripci6 de les activitats del nen.
AULA FITXA
e Nom i cognoms de I'alumne.
e Data i lloc.
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o Descripci6 de la situacié de partida (I'alumne juga i escolleix el tema).
® Recursos emprats i oferts.
— Qiiestionari.
— Entrevista.
— Dialeg.
— Sociometria.
— Observador extern.
e Enregistrament.
— Notes de camp, impressions i interpretacions personals. Resumir els
informes.
— Mitjans (fotografia, diapositives, video, magnetofon...).
Trets:
— Sbn dades que son dignes i ttils de recordar.
— S'anoten experiéncies i fets significatius en defensa del nostre disseny.
2. Triangulacio:
EQUIP Recollida d'observacions i relats d'una situacié o d'alguns aspectes d'ella des
de diversos angles o perspectives diferents per contrastar-les i comparar-les
tot seguit, amb la finalitat de provar la validesa de:

— Les observacions.
— Les interpretacions.
— La investigacié rigurosa de les discrepancies.

Fet per pares, practicants (mestres), assessors (E.A.P.S.), alumne...

3. Analisi de documents: Projecte de centre, Ideari, Programacié General, actes del claustre i del
Consell Escolar, també reunions, departaments, informes, proves, treballs de la classe...

— Propostes i projectes.
— Acords.
— Informes de fets i dispeses i/0 recursos.

4. Estudi de casos i de comportaments. Recollida d'anécdotes:

— Narraci6 de registre descriptiva d'una conducta:
e El que diu o fa.
e En situacions concretes.

— Explicaci6 i interpretaci6 del fet o succés.

Cal fer:

1. A partir de la fitxa orientativa fer un diari de preparaci6 de recursos i de desenvolupament.
Considerar el graf-fon i les activitats «activadores».

2. Triangular des dels nens més grans, els pares en el seu context i els mestres en el centre
escolar i en les activitats educatives, els comportaments infantils dels més petits.

3. Crear documents que donguin una estructuracié al centre com a recollida d'acords pels organs
de decisi6 (Claustre, Consell Escolar, Departaments...).
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4. Anotar amb conductes representatives que expliquen la constructivitat dels conceptes i les
estratégies que usa el nen per a solucionar el problema o la giiesti6 que planteja l'experiéncia. Anotem
experiéncies, conductes indicadores, fets anecdotics, implicacions en el material didictic.

El diagrama de causes ens pot facilitar detectar les subjacéncies i els condicionants per a qué una

conducta es desenvolupi.

Adaptacié de la taxonomia de les técniques de recerca a l'aula

Técniques per a proposar:

Avantatges

Desavantatges

1. DIARI

Descripcio de les activitats pel nen:

— Cicle superior en el taller de construccié.
— Cicle inicial en recull de treballs.

e Ajuda a identificar problemes.
e Doéna una base per a la triangulacié. I comparacié
entre altres punts de vista.

e Els nens petits és impossible. Es dificil establir
en la practica corrent.
o Es subjectiu.

2. ANALISI DE DOCUMENTS

Programacions, apunts, actes, projectes, programes...

e Dénen llum als problemes subjectats als curri-
culums o als métodes d'ensenyament.
e Es poden valorar diverses interpretacions.

e Cal perdre molt de temps.
e Cal respectar la confidencialitat i poden ser di-
ficils d'obtenir.

3. QUESTIONARIS

Recull de qiiestions o preguntes.

e Facils i rapids d'administrar.

o Possibilita comparacions. Les dades s6n quanti-
ficables.

e Proporciona informaci6 sobre: actituds, idoneitat
de recursos, adequacié dels mestres. Orientacid,
preparaci6, conclusions...

e Manca temps.

e S'’ha de preparar bé les preguntes.

e Es dificil crear preguntes que explorin en pro-
funditat.

e Depén del nivell de comprensio.

e Depén de la fiabilitat, sinceritat i el voler que-
dar bé.

4. ENTREVISTES

Interviu. Xerrada en comti.

e Es connecta directament amb I'alumne.

e Augmenta la familiaritat.

e Pot ser feta dins o fora de classe.

e Es por anar fent el seguiment de problemes de
manera immediata just quan sorgeixen i cerca
informaci recent,

e Consumeix forca temps.

e Fs dificil enregistrar.

o Es dificil que el nen expressi el que sent i el que
pensa.
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5. ESTUDI DE CASOS

Aprofundir en un cas concret.

e Es un model per poder descriure els progressos
davant un nou métode didactic.

e Augmenta la informacio.

e Cal for¢a temps per preparar-lo i escriure’l
e Es pot fer de pocs alumnes perd no en grans

grups.

6. NOTES DE CAMP

Resum d'observacions trobem en els informes en impressions i interpretacions personals.
que

e S6n molt qtils.
e S6n molt practiques.

e La conversa no es pot transcriure en notes de
camp.

e Pot ser subjectiva en excés.

e Consumeix massa temps inicialment.

o Es més eficac en petits grups.

7. TECNIQUES SOCIOMETRIQUES

Valoracié dels nens en escollir-se entre ells.

e Facil per trobar relacions socials a la classe.
e Proporciona una guia per a l'accid.

e Pot ser integrat a la dinamica de la classe.

e Pot agreujar 'aillament d'algi.

8. FOTOGRAFIES I DIAPOSITIVES

e Es una eina que pot estimular en el seu treball.
e Facilita 'intercanvi o la demostraci6 de quelcom.

e Mostren situacions aillades.

o S6n selectives.

e Poden distreure.

e Requereix un fotograf o estar en l'oportunitat.

9. VIDEO ENREGISTRAMENT

e Faciliten la revisio de qualsevol situacié.

e Port diagnosticar-se l'origen dels problemes.

e Mostra els models de conducta i projecta mo-
ments en periodes llargs.

e Es clar i dificil d'obtenir.

e Pot distreure.

e Cal saber enregistrar el tema important o el fet
que interessa.

10. MAGNETOFON

e Es versatil, fidel i proporciona dades molt Am-
plies.

e La transcripcié és dificultosa.
o Cal temps per I'anilisi.
e Poden inhibir I'alumne.

Feta la introducci6 a la Recerca-Acci6, ara explicarem la técnica del diagrama de causes, que nosaltres
també considerem dins de la R-A com a Wtil i després farem una breu explicacié del nostre model
fonamentant-nos en la Recerca-Accié i el diagrama de causes.

Que és el diagrama de causes?
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El Diagrama de Causes'

El Diagrama es composa d'un conjunt de fletxes al voltant a una més gran que indica el resultat
(efecte, conseqiiéncia, objectiu, problema, etc.) i es representa d'esquerra a dreta. Les altres fletxes es
disposen com una espina de peix sobre la més gran que és la columna vertebral. Es representen obliqiies
i reflexen les principals causes, activitats, parts del procés, etc, que influeixen en I'efecte assenyalat en
la fletxa principal.

A cada fletxa obliqua principal arribaran altres fletxes secundaries que indicaran sub-causes o sub-
activitats i en la mesura en que l'anilisi conte nivells més profunds les subdivisions poden ampliar-
se. La norma general és fer el diagrama tan complexe i complet com sigui possible perqué aixi
s'aconseguird tenir present totes les variants possibles. Es tracta de coHocar les fletxes, tal com van surgint
les idees perd situant-les a la dreta i a I'esquerra de forma alternada. Aixod provocara relacions i generara
noves idees, El més til és elaborar i reelaborar l'espina tantes vegades com sigui convenient segons
I'equip va madurant la idea. No convé que les causes principals siguin més de sis perqué fa complexe
I'analisi.

El Diagrama de Causes és una técnica Gtil per analitzar les causes d'un problema. S'anomena
diagrama de causes (Tokusei Yoin Zu) o espina de peix (Sakana No Hone), ideat pel japonés Kauru
Ishikawa per als cercles de qualitat. Els problemes educatius sén un camp excellent per a la seva aplicaci6.
El diagrama permet descriure les causes i variables d'un procés. Es un excellent instrument de comunicaci6
per al treball en equip, que qualsevol pot comprendre i que permet la seva aplicacié a temes tan variats
com l'anilisi d'un cas, la redaccié d'un informe, 'avaria d'una instalacié eléctrica, el fracas escolar o
I'organitzaci d'un campament jovenil. En altres paraules és un instrument heuristic que poténcia 'analisi
de causes (o parts d'un procés) i permet la comunicacié en equip clara i eficag.

Els pasos en I"is de I'anilisi son cinc referent a causes-efecte:

1. Definir l'efecte:  Es escriure amb claretat, precisio i mesura 'efecte. Es important no confondre
causes (origen), problema (malaltia o fracas) i sintoma (efectes percebuts).

2. Identificar les causes: En equip es proposen possibles causes, totes les propostes es coHoquen
a la vista de tots en una llista que no es discuteix ni critica. Cadascti té un paper i llapis i realitza les
anotacions personals que se I'ocurreixen i intervé quan ho desitja. L'important és oferir un maxim d'idees
possibles. A continuacié es classifiquen i s'ordenen les causes.

3. Tracat del diagrama: En la pissarra o sobre una cartulina gran es traca una fletxa central
i les que determinen les causes principals.

4. Cubrir el diagrama: El coordinador del grup defineix una de les causes presa com a principal
de manera que tots comprenguin i estiguin conformes amb el seu significat. Cada causa restant s'escriu
amb clau. Es composen diverses cadenes causals establint categories i ordenant-les. Es comproven llacunes
a les quals s'acceptaran noves idees i causes que es poden repetir dins de categories diferents. Es divideix
el diagrama en tantes parts com causes principals es vagin establint i responsabilitzar a un equip en
una sola d'elles. Els resultats de cada causa reflexats en una fulla gran de paper poden agregar-se a
les d'altres i coHocar-se encadenats sobre una paret, el que permetra una visié global i un millor encaix
i relaci6 entre parts aparentment molt diferenciades.

S. Seleccionar la causa: El diagrama estd cubrint totes les causes i probablement sigui dificil que
I'equip arribi a un acord per a determinar quines son les que incideixen decisives en l'efecte. Hi ha
que realitzar un procés deeleccié que porti més eficagment a la soluci6 i permeteixin un millor
aprenentatge de I'equip. El procediment més adequat és la votacié ponderada, en la que cada membre

1. Muniaro, P. «El Diagrama de Ishikawa». Apuntes de educacién. Cuaderno de Direccién y Administracion Escolar. N» 27.
Octubre 1987. Anaya. Pags. 13-15.
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dbna una puntuacié a cada causa ordenades segons el seu criteri d'importancia. S'escolleixen les causes
i les subcauses.

6. El pas a laccié:  Es tracta de verificar si les causes seleccionades son les que estan provocant
I'efecte.

Definir clarament l'objectiu que pretén per part de I'equip (el canvi de l'efecte per un canvi de
causes).

Determinar els mitjans que utilitzara (instruments de mesura, informacions necessaries, recursos
materials, temps...).

Decidir I'estratégia d'actuacio.

Comprovar que tot es fa com s’ha previst, mesurar les diferéncies, establir correccions i determinar
si s'’ha realitzat una adequada elecci6 de causa.

Valorar el diagrama o revisar-lo. Reflexionar sobre els aprenentatges del grup.

LA CONSTRUCIO DEL NOSTRE MODEL

Vistes les técniques de la Recerca-Acci6 i el diagrama de causes com una técnica que nosaltres
utilitzarem dins del rarc de R-A, el nostre model es construeix en tres etapes principals:

El Dodecagrama (dotze grafics) no ha aparegur de sobte com es suposa totes les coses necessiten
un procés de construccio que reforga la seva utilitat dins de 'escola ordinaria d'un disseny que denominen
«D.AL» 0 «D.AL» (Desenvolupament d’'Ajuda pedagogica a qualsevol Infant).

PRIMERA ETAPA
En el curs 1981-82 varem proposar-nos fer un seguiment dels aprenentatges dels alumnes, per

aquest fi varem escollir una série d'activitats que el nen o la nena fan a l'escola com a exigéncia de
la programacid, en vistes a les possibilitats tutorials.

Ortegrafis

Alumna:
Carse: Bdat:

Desenvelupament cursos

.......................

Peicologiques:

Seciale:

Aptitudinale;

Ceneixements

Experidncies
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En el curs 1982-83 ens varem decidir per dotze tipus d'activitats, deu activitats escolars i dos per
explorar i estimular. Es a dir, deu camps d'aprenentatge: cilcul, lectura, caligrafia, ortografia, dibuix,
redacci6, analisi (morfo-sintactic i numeéric), comprensio, coneixements i experiéncies. I dos camps, I'un
el que calia estudiar a fons segons la maduracié que presentava l'infant i a continuacié I'estimulaci6
especifica que calia desenvolupar per ajudar-lo. Tot en 4 nivells: molt deficient, insuficient, suficient,
optim; segons el rendiment. En classes de 30 alumnes era (til anotar els punts claus de la programaci6
de la classe en el Dodecagrama, com també es situava el nom dels alumnes en una altra segons el seu
rendiment i finalment el dodecagrama individual dels que ho necessitaven feia observar un control i
observar I'armonia del rendiment dels camps.

Durant el curs 1983-84 de cada alumne anotava els objectius que li quedaven per recuperar.
Exemples:

— Confusi6 entre b i p (caligrafia). En l'acte de cOpia.

— Manca reforg en la f/ (lectura).

— Ortografia: insisitir en hue-.

— Pintar dins de limits (dibuix).

— Redaccié: cal estimular frases llargues.

— Analisi: diferenciar entre adjectiu i nom.

— Comprensi6: Aplicar la pregunta Qui? a un verb. Exemple: Qui menja?
— Coneixements: aprendre la taula de multiplicar del 9.

— Experiéncies: retallar fusta amb una serra.

— Estimulacié: cal reforcar les respostes correctes amb un bé (verbal).
— Exploraci6: mirar perqueé confon 3 i €.

En cada fitxa individual andvem anotant dades que consideravem importants per poder eleborar
informes, veure el que calia corregir, insisitir, repasar, recuperar...

Després d'un control o prova d'avaluacié continua en aquests alumnes de cicle mitja anotavem en
una fitxa de la classe el que calia incidir, ja que més del 33 % dels alumnes havien errat per exemple
els items del control. Exemple explicatiu:

— Ortografia: Noms propis en majiscula i hue-.
— Estimulacié: Els alumnes X i Y es quedaran a recuperar.

Paralelament a aquest grafic calia una fitxa de programacié de la classe on especificava els objectius
operatius i els criteris d'avaluacio.
En aquesta primera etapa sembla gens dificil entendre cada activitat:

— Lectura: velocitat, entonacio, fonemes.

— Caligrafia o millora de la lletra.

— Ortografia o posar la lletra que le correpon.

— Dibuix o representacié grafica, relacionat directament amb la plastica.

— Redacci6é com a parlar lliurament sobre un tema o escriure narrant o descrivint quelcom.
— Analisi, tot lo relacionat amb I'analisi morfoldgic i sintactic.

— Comprensio6 o respondre sobre un contingut que s'ha llegit o experiéncia realitzada.

— Coneixements que sap.

— Experiéncies que ha realitzat.

— Estimulacié o activitats correctives, de subjacéncia o de conducta.
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— Exploracié o activitats de buscar el motiu perqué succeeix una resposta (relacié amb educacié
especial). Tests.
— Calcul o analisi matematic (nombre, quantitats...).

Cada sector té quatre nivells, de dins a fora:

— Zona deficient.
— Zona insuficient.
— Zona suficient.
— Zona Optima.

Les dues primeres es pintava' de color vermell i les dues darreres de color groc i verd respectivament.
Com les activitats eren de cicle mitja podiem tenir una visi6 global de I'alumne i les seves necessitats.

Durant els cursos compresos entre 1981-1985 va ser til aquest sistema que podem denominar
d'avaluaci6-recuperacio d'activitats per nivells de rendiment.

SEGONA ETAPA

En el curs 1985-86 el sistema anterior se'ns quedava curt i limitat, varem procurar fer un nou
grific que aprofités tota I'experiéncia anterior i respongués a una major utilitat i profit per a I'educaci6
especial que ja portava un curs, el 1984-85 en aplicaci6 del model anterior, observant les segiients ne-
cessitats:

4) Calia agrupar les activitats escolars de forma més comprensiva.

b) Els nivells de rendiment eren insuficients per aprofundir en 'ajuda pedagogica. En novembre
de 1985 en el Simposi Internacional havia presentat (J. M. FERRAN) una ponéncia sobre els nivells psico-
didacris que expliquen més les causes del rendiment i ens guien en el treball dins I'aula.

¢) El sector de l'exploraci6 s'ampliava i s'estructurava d'una forma el més completa possible segons
els programes de rehabilitaci6 i psico-habilitacié junt amb el de l'estimulacié en «4 grausy, iniciacio,
assoliment, reforg i revisi6. Els dos formen l'area de suport. :

d) Es necessitava aprofitar certs programes-recursos o bé construir-los: taquitoscopia-retroprojec-
tor, constructivisme piageta i tallers per a cicle inicial i mitja, una més coordinacié entre aquest tipus
d'iniciatives i concretar un projecte dins del centre escolar.

e) El grafic junt amb el treball-assaig es presentava en participaci6 al concurs «Premi Serra i
Moret» (gener 19806) i el qual es revisaria més tard en 1987. Aqui es centra en deu programes suport
(PLE,PEF,PPE,PMFE,PDG,PDE, PDT, PPT, PPV.iPP.A).

f) Cada sector es partia per la meitat, la part de l'esquerra volia dir en fase d'iniciaci6 i la de
la dreta de domini.

g) Cada sector es convertia en factor d'aprenentatge de conductes psicohabilitadores significatives
en accid cognitiva, en altres paraules, un infant que presentava dificultats en els processos cognitius,
treballant programes de suport i cada sector, s'observaven canvis significatius en la vida quotidiana.
I aquesta era la finalitat del model: identificar activitats i conductes que produeixin efectes habili-
tadors.

1. Senmarcava i dins s'anotava el que calia tenir en compte. Per exemple la «g» en caligrafia si no feia la lletra correc-
tament.
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h) L'area suport constava de 16 punts (del 1.1. al 4.4.) de valoracié:

— Malalties psiquiques, fisiques, congenites o heréncia.
— Estat socioldgic familiar i econdmico-cultural,

— Desenvolupament curricular.

— Observacions: emocional, social, etc.

A l'esquerra hi han 40 quadrets, sén per dissenyar activitats dins de cada programa, fins a 40.
A la dreta cada programa amb sis nivells d'exigéncia:

Iniciar.

Atendre.

Imitar.

Discriminar.

Seguir instruccions.

Mantenir (memoritzar, recordar i conservar).

N
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Els programes son:

P.LE. Programa de Logopédia i Expressio.

P.EF. Programa d'Entrenament Foneétic.

P.P.E. Programa de Psicomotricitat Especial.

P.M.F. Programa de Motricitat Fina.

P.D.G. Programa de Desenvolupament de Grafisme.
P.D.E. Programa de Desenvolupament Espaial.
P.D.T. Programa de Desenvolupament Temporal.
P.P.V. Programa de Percepcié Visual.

P.P.A. Programa de Percepcié Auditiva.

P.P.T. Programa de Percepcio al Tacta.

SN0 0 NN P W

1
PROGRAMES SUPORT

Sén els desenvolupats pel mestre de suport d'Aula d'Educacié Especial. Corresponent a cada un,
uns items per desenvolupar amb la finalitat els factors que en conseqiiéncia millorant quantitativament
les percepcions (visual, auditiva, tactil), repercutint en les aptituds prévies a 'aprenentatge i augmentar,
acelerar i comprovar els progressos en el curriculum ordinari d'integracié de desenvolupament indi-
vidual.

ELS DEU PROGRAMES SUPORT

1. Programa de Logopédia i Expressié (P.LE.).
Estimula la parla, l'expressi6 oral i desenvolupa el pensament. I consta de:

1.1. Autocontrol i educacié de l'emocié: armonia del cos i de I'expressio, esfinters (control),
relaxacié i control de les emocions.

1.2. Expressivitat: és la capacitat d'expressar-se per mitja de I'explicacié o narracié: enumerant,
descrivint, dialogant, dramatitzant, mimetitzant... a nivell espontani.

1.3. Comunicaci6 estimulada amb canvis quantitatius i qualitatius:

13.1.  Conceptualitzacié. Buscar el tret comi entre dos objectes o imatges. De quatre imatges
identificar el que no té cap relacid amb els altres tres.

132, Vocabulari. Nombrar imatges, dir la paraula adequada a un context o d'un significat, definir
paraules pel seu us.

13.3. Coneixements i informaci6 sobre una experiencia.

1.34. Comprensio social.

1.35. Semblances i analogies.

13.6. Classificacié d'imatges. De dues que tenen quelcom en comi trobar una tercera que faci
relacié.

1.3.7. Dibuixar de forma lliure a nivell projectiu i inteHectual.

1.38. Analisi i comprensié natural o de les experiéncies socials i relaci amb l'entorn. Els per
qués, la utilitat. L'alumne cerca preguntes.

1.3.9. Sintaxi i morfologia de les expressions.

2. Programa d'Entrenament Fonétic (P.E.F.).
Si I'infant comet errors en la imitaci6 de sons i fonemes a igual que quan s'expressa a nivell fonétic
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(confonen, emitint, substituint, agregant, com també en el control de I'emissi6, armonia i respiracio poden
presentar problemes, entra dins d'aquest progama. Els items sén:

2.1. Coordinacié respiratoria.

2.2, Coordinaci6 bucal-muscular.

23.  Coordinaci6 bucal-neurologica.

24.  Imitacié gradual fonética, repetici6 i reproduccié amb estimulacié de la memoria auditiva im-
mediata.

2.5.  Consciencia dels moviments i del cos (gests, respiracio, articulacié...).

2.6. Identificar sons en les paraules després de I'emissié.

2.7. Parla espontanea corregint la velocitat, errors, melodia i entonacié.

2.8.  Estructuracié fonética (imitant una paraula combinant els sons).

29. Estimulaci6 de sons, emissi6 de sons i deslligament primer mut i després amb sons dels
musculs fonadors dels llavis.

2.10. Relaxacié segmentaria.

2.11. Ritmes i técnica vocal

3. Programa de psicomotricitat especial,

3.1. Autonomia personal.
5.2. Gimnastica i psicomotricitat:

3.2.1.  Cos: coordinaci6 estatica, equilibri i control
coordinacié fina i viso-manual
coordinacié oculo-manual
dinamica técnico-respiratdria:

postural
marxa
lateralitat (ull, orella, ma i peu)
usual
cos
espai
creuada o espill
esquema cos.
322. Espai
323. Temps.

3.24. Ritme i pulsaci6.

33. Jocs psicomotrius:

331, Pxpressivitat i et . logica i socialitzacio.
55.2. PerceptiGilismnt s visual, auditiva i manual.
333, TOmEIPat - tu s e motor i motor-discriminatiu.

4. Programa de motricitat fina (P.M.F.).

4.1.  Motricitat dits: desinhibici6 digital, adiestrament de la punta dels dits, separacié dels dits.
4.2. Retallar.
4.3. Practiques usuals: botonar, anuar, enllagar, enfilar.

Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, Monogrific Niim. 2, 1989



METODE D.AL / 133

44, Coordinacid visomotora.

4.5. Rapidesa (puntets, punteig, ratlletes).

4.6. Moviments de la ma i ritmes (saludem, adéu, vine, victoria...).
4.7. Lateralitat: habilitat natural de la ma.

4.8. Coordinaci6 i moviments de ma, brag i cos, ma i dits.

49. Ritmes de mesura de I'espai.

4.10. Memoria cinestésica.

4.11. Pressi6 i prensio de I'instrument.

4.12. Domini de la ma.

4.13. Dissociaci6 de les dues mans.

5. Programa de Desenvolupament de Grafisme (P.D.G.).

5.1. Repetici6 gradual de complexitat grafica. Imitacié de grafema o figura geométrica.
5.2. Dibuixos amb grafismes.

5.3. Caligrafia natural,

54. Repeticié gest-grafia.

5.5. Educaci6 del ritme per l'escriptura.

5.6. Maduraci6 de I'expressi6 grafomotriu.

6. Programa de Desenvolupament Espaial (P.D.E.).

6.1. Orientaci6 espaial. Identificar utilitzant les nocions espaials en un pla: iniques, dobles (baix-
dreta...), d'imatges, simbols, grafemes, etc. (enmig, dintre, fora...).

6.2. Repetir estructures espaials en paper quadticulat.

6.3. Seguir trajectories utilitzant les nocions espaials.

64. Completar simétricament dibuixos que ha manifestat caminant primer i a treballat en I'objecte
després.

6.5. Mesura espaial utilitzant una unirar de model:

a) Paper quadriculat.
b) Paper lliure.
¢) Fer series d'unitats,

6.6. Orientaci6 del cos en l'espai. Us de lluny, aprop, davant.. com a nocions espaials (latera-
litat...):

— enmig — sobre — sota — dalt
— baix — davant — darrera

6.7. Consciéncia espaial: llarg, curt, lluny, aprop...

6.8. Orientaci6 espaial per tacs. Repeticié de formes per gometes.

6.9. Grafia del ritme amb espais conservats.

6.10. Situar en I'espai una lletra en una paraula com a série de lletres dient l'ordre.
6.11. Relacions i orientacions per gomets i fixaci6 espaial.
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7. Programa de Desenvolupament Temporal (P.D.T).

7.1, Seriacié temporal: ordenar historietes, imatges...

7.2. Coneixements temporals, mesos, setmanes, estacions...

7.3.  Consciéncia temporal i mesura temporal.

7.4. Situaci6 temporal (abans, després, primer, darrera...).

7.5. Situaci6 en l'expressio temporal: Gs de verbs i nocions com ahir, dema, després de...
7.6.  Intuici6 temporal del ritme.

7.7. Maneig del temps: la data i situacié temporal dels coneixements envers el temps.
7.8. Situar en el temps una silaba d'una paraula dita per I'alumne.

79.  Seqiienciacié i associacions (dia-sol...).

8. Programa de Percepcié Visual (P.P.V.).

8.1. Madurés perceptiva: discriminar tamanys, llargada, gruix, colors, formes i classificacions dels
objectes per aquestes propietats.

8.2. Logica perceptiva, escollir de quatre simbols o signes un que no té cap relacié i de dues buscar
una tercera que faci relacié i que l'estimulacio sigui visual

83. Relacions espaials: completar dibuixos.

84. Atencié visual sobre vinyetes que cal situar en I'espai i unir les que son idéntiques.

8.5. Relacions espaials de séries numeériques: seguim els nombres per fer un dibuix.

8.6. Laberints: organitzacié espaial.

8.7. Discriminar figura-fons.

8.8. Sintesi espaial: reconéixer formes que composen un objecte.

89. Analisi espaial: escollir les dues combinacions integradores de les parts d'un objecte.

8.10. Conservaci6 de la forma (analisi): escollir entre tres figures geomeétriques la constituient d'un
objecte.

8.11. Estructuracié perceptiva (puzzles i trencaclosques, cubs, fitxes o quadrats o cubs d'Otis).

8.12. Relacions espaials simetriques. Completar la simetria en paper quadriculat.

8.13. Fer séries visuals i seriacié guardant la distancia.

8.14. Viso-atenci6:

4) Coneixent el n., completar el reste de dibuixos amb el mateix nimero d'elements.
b) Rellenar figures com el model (figures geométriques, signes...).

¢) Observar les diferéncies de dos dibuixos.

d) ldentificar grafemes en un escrit a maquinografia, manuscrit de lletres i nombres.
e) Identificar paraules sense sentit diferentes a nombres d'una série.

8.15. Relacions espaials: repeticié d'estructures espaials sense quadricules amb punts.

8.16. Situaci6 en l'espai. Identificar idéntic o diferent en una série: desiguals, dalt-baix-esquerra-
dreta, dalt-baix, dreta-esquerra, iguals.

8.17. Conservacit de la forma, identificant-la en un dibuix un cert nombre de vegades.

8.18. Viso-memoria immediata de nombres i frases amb interval de temps: objectes, imatges,
simbols, formes, detalls d'un relat.

8.19. Codificacié i claus,

8.20. Repetir figures geomeétriques.

8.21. Orientaci6 espaial: planols.
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8.22. Educaci6 perceptiva-motriu.

8.23. Identificar iguals.
9. Programa de Percepcid Auditiva (P.P.A.).

9.1. Reconeixement de sons comuns.

9.2. Discriminaci6 de sons ficils de confondre iguals o diferents escoltant dues paraules.
9.3. Estructuraci6 auditiva (ordre temporal).

94. Memoria auditiva immediata: reproducci6 de frases, imitacié de sons, repetir nombres.
9.5. Coordinaci6 de sons i construccié sillabica o de la paraula a partir de sillabes.

9.6. Memoria remota de cancons, recordar rodolins, refranys i tonades de musica.

9.7.  Atencib auditiva.

9.8. Discriminaci6 de rapidesa, sons, volum, tonada.

99. Seguir instruccions d'una ordre, dues o tres ordres a la vegada.

9.10. Situar una paraula dins d'una frase.

9.11. Completar paraules dient la silaba primera, darrera...

10.  Programa de Percepcid al Tacte (P.P.T.).

10.1.  Tacte superficial: direccio, pressio...

10.2.  Estereognosi: pes, gruix, forma, rugositat.

10.3. Sensacions térmiques.

104. Cinestésies 0 moviments de les parts del cos.

10.5. Sinergisme o situacio en l'espai, lloc, posicions de les diferentes parts del cos.
10.6. Reconéixer el dit després de tocat.

10.7.  Grafestesia o paraules escrites en la pell.

108. Grafestesia o identificar un signe pel moviment del dit.

10.9. Esterognosi o memoria del tacte: reconéixer una cosa posada en la ma.

TERCERA ETAPA
En 1989 s’ha pogut comprovar la necessitat de:

— Simplificar el disseny.
— D'obrir perspectives del mateix on es poguin efectuar nous registres.
— Obtenir més funcionalitat:

Registri l'eficacia dels progressos (funcionals).

Faciliti la integracié de métodes i recursos.

Dongui uns criteris dels estimuls i activitats que manquen a l'escola envers I'alumne.
Omplir el registrament (perspectives):

Lol o

— Anécdotes.
— Experiéncies.
— Implicacions i conseqiiéncies didactiques.
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DODECAGRAM DISSENY "D Ks T W

En aquest periode varem:

1. Definir les arees o agrupacions de conductes.

2. Intentar determinar les implicacions pedagdgiques de dites arees.

3. Definir i identificar les conductes psicohabilitadores significatives i les aportacions didactiques
corrresponents.
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En principi hi han conductes amb dues variants:

Exemple:

C.O.P.: L Fonética i IL. Viso-motor,

LE.C.: 1. Sensorial (cecs) i II. Visual.

EXP.: L. Material i I. Seguiment de pautes.
R.ED.: I Oral i I. Escrita.

La programacié composta amb objectius, activitats, metofologia, continguts, material didactic i
avaluacié (O.AM.CM.D.A.) s’ha de plantejar des de la perspectiva de la integraci:

— Ajudant a complir amb la situaci6 ordinaria.
— Adequant la programaci6 a la flexibilitat i disponibilitat de I'aula ordinaria.

Els pasos son:

L. Interpretar el nivell ordinari. Es a dir, de normalitzacié i nivell integrador. Tant per l'infant
com per la classe.

2. Planificar a partir del nivell que es troba 'infant.

3. Intervenir per aconseguir el nivell d'integraci6 ordinaria prescindint dels serveis i situacions es-
pecials.

Per aconseguir aquests pasos després de tractar els models existents de seguiment dels progressos
de linfant, tractarem del repte de les formes basiques d'aprendre inspirat en l'estructuralisme i en
aspiracié absorbent de les formes basiques d'ensenyar,' tot seguit ens introduirem al model descrivint
cada factor. Al final ens ha de donar unes idees clares sobre el camp de treball que suposa portar a
terme aquests pasos d'una forma clara i consistent.

El model d'aquesta etapa es descriu i es reflexa en els capitols referents al Dodecagrama sobre to,
es concreta en I'abast de recursos i I'index de criteris per projectar-se a la praxis en el camp de treball.

5. ELS MODELS EXISTENTS DE SEGUIMENT DELS PROGRESSOS DE L'INFANT

Model dimensional Cambrodi

Aixi denominat des de 1978, abans métode factorial, és un métode que suposa el nucli i instrument
del desenvolupament dels principis de psicologia evolutiva del deficient mental i del seu procés de
deficienciaci6. Aquest métode ha nascut des de I'educacié especial i el sectoralisme de I'ensenyament
del deficient mental, sobretot els afectats pel sindrome de Dow.

CamBRODI (1983) ja ens parla del fruit de vint anys de personal estudi i dedicaci a la psicohabilitacié
dels deficients mentals.

Se centra en l'apropament a l'estudi cientific del deficient mental partint de la realitat social del
deficient i la necessitat d'una recerca programada amb les seves propies provisions:

1. Agesi, 1988,
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Problemes metodologics. Examen de la temitica exploratoria del deficient mental. Avaluaci6

1.
de progressos i dels successius aprenentatges.
Deu anys per a completar amb les dades recollides i la sistematica exploratoria l'explicaci6

2.
del retras i la desorganitzacié subsegiient.
3. Interpretacié raonada dels resultats recollits i tractar de fonamentar sobre I'analisi causal de

les bases d'una auténtica teoria evolutiva sobre el deficient mental.
La metodologia exploratdria de CAMBRODI es fonamenta en els punts segiients:
— Que linstrument fos creat exclussivament per al subjecte deficient, tenint en compte les seves

limitacions.
— Que facilités la major informacié possible sobre aspectes de conducta prictica en tots els

camps.
— Que explorés sectors de conducta separats perd que permetés relacionar-los entre si.

— Que la informaci6 recollida tingués significaci6 evolutiva.
— Que els resultats fossin d'alguna manera quantificables.
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— Que proporcionés clares indicacions psicohabilitatives i psicopedagogiques.

— Que serveixi per a verificar controls longitudinals periddics representatius dels progressos o
dels deterioraments succeits a l'objecte de poder seguir una planificacié educativa individualiczada.

— Que dins de la seva limitacio d'objectius proporcionés oportunes referéncies a la normalitat
evolutiva en ordre a contrastar les seves maximes potencialitats.

En conclusié no es tracta de veure al deficient mental tal com és en un moment determinat sind
tal com va essent al llarg de tota la seva etapa evolutiva.

Les cinc dimensions que controla sén:

— La motorico-cinestesica o control postural i possibilitats funcionals dels membres i del cos glo-
balment.

— La manipulativa o utilitzacié de mans, grafismes...

— La comunicativa comprén llenguatge, comprensi6, capacitat per comunicar-se, lectura i es-
criptura.

— La cognoscitiva inclou el coneixement del propi cos, 'ambient i les qualitats sensorials, culturals
i de relacions.

— La motivacional grau de responsabilitat, autonomia, relacions, interessos.

Model P.A.C.

Significa Progress Assessment Chart, o Quadre per a l'avaluacié del progrés. Suministra un control
grafic del progrés en les segiients arees de desenvolupament:

— Ajuda de si mateix: vestir-se, menjar, desplacar-se...
— Comunicacié: llenguatge, maneig de nombres...

— Socialitzacié: jocs, comportament relacional...

— Ocupacid: habilitat manual, agilitats...

En el P.A.C. venen classificats una série de judicis sobre aptituds i comportaments de manifestacions
tipiques, d'aquesta forma poden puntualitzar-se facilment els avengos i deficiéncies.

El diagrama no sols suministra una situacié visual del moment siné que relaciona éxits i errors
en les diferentes etapes o nivells maduratius.

Les irees s'ajuda de si mateix 1 socialitzaci6 es refereixen a activitats que es fan de manera natural
i poden ser avaluades sobre la base de la informacié recullida. Les referides a comunicaci6 i ocupaci6
sOn activitats de la mateixa classe.

Les activitats que no s’han adquirit s'ombrejaran suaument, i les que no s’han treballat o adquirit
estant en blanc.

Les lletres de la A a la G (Vg. model pigina segiient) indiquen el grau de desenvolupament en
arees especials o determinades.

Es consideraran activitats assolides aquelles en les quals els espais estan fortament ombregats.

L'avaluacié cal que es repeteixi cada sis mesos, per indicar si I'acci6 terapéutica ha estat eficag.
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Model P.A.C.

Model analisi de tasques

Tasca és un conjunt coherent d'activitats que condueixen a un resultat final observable i me-
surable.

Al realitzar una tasca sempre té lloc una segiienciacio de les execucions.

El model consisteix en identificar i descriure la seqiienciaci6 de les execucions que condueix al resultat
final. Es un instrument per concretar les intencions educatives definides en termes de resultats esperats
d'aprenentatge dels alumnes.

El procediment a seguir és el segiient:

1. Sanalitzen les tasques derivant una hipotética seqiiéncia d'aprenentatges basada en la logica
de l'accio.

2. S'estableix el disseny d'una seqiiéncia d'activitats d'aprenentatge seguint l'estructura inferida de
la logica de l'accid.

Butlleti de la Societat Caralana de Pedagogia, Monografic Num. 2, 1989



METODE DAL / 141

3. Mitjangant experiéncies, s'esbrina si els alumnes que segueixen aquesta seqiiéncia aprenen millor
que els que segueixen seqiiéncies diferents,
4. Es revisa la seqiiencia inicialmente segons el resultat de l'experimentacié.

La idea de partida segons GAGNE és que en I'execucié d'una tasca intervenen capacitats inteHectuals
de complexitat diversa, que reposen les unes sobre les altres d'acord amb una estructura jerirquica.
Qualsevol tasca pot descompondres, desglossar-se en un conjunt de subtasques, ordenades jerarquicament
en funci6 de la complexitat de les capacitats inteHectuals implicades.

L'ordenacié jerarquica de les subtasques representa una estructura de trasferéncia (és a dir, tasques
més simples) les que fan intervenir capacitats inteHectuals de nivell inferior (han de dominar-se
préviament a les subtasques més complexes) les que fan intervenir capacitats inteHectuals de nivell su-
perior.

Hi han tres passos fonamentals, a més de confrontacié experimental posterior:

1. Identificar la tasca (conducta terminal de l'objectiu d'execuci6).

2. Identificar els components de la tasca o subtasques (objectius intermedis).

3. Seqlienciar els components identificats en funcié de la complexitat de les capacitats inteHec-
tuals.

Model Valett

VALETT accepta que tota persona creix i aprén segons les seves pautes, les propies, biogenétiques.
L'educaci6 pot accelerar aquest procés natural de maduracié i la manca d'estimuls o I'abscéncia d'una
ensenyanga adequada son capagos també de retrasar-la.

VALETT ha estudiat i defineix amb detall la dislexia, tracta les funcions cerebrals neuropsicoldgiques
en la mesura en que es relacionen amb els processos d'aprenentatge i lectura, també analitza els métodes
i tecniques de diagnostic, donant importincia en la utilitzacié pedagdgica funcional dels resultats de les
proves.

Un model dissenyat per utilitzar a nivell de preescolar i ensenyament primari és el realitzat pel
professor BELLUGI-K1iMa i Hass (1968) en les passos a seguir son els segiients:

a) Observar en cura l'estructura sintictica incorrecta que usa el nen.
b) Construir la frase correctament.

¢) Estimula al nen per a que repeteixi. Fent-li preguntes que exigeixin la utilitzacié d’aquesta
estructura en la resposta.

L'esquema del métode consisteix en cinc passes:

Repeticio.

Preguntes afirmatives i negatives.
Exercicis de localitzacié.
Construcci6 d'afirmacions.
Deduccié de problemes.'

WA B b

1. V. Vaer, 1983, pags. 53 i 54.
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En conclusi6 el métode d'ensenyament recomanat és:

— Grabar una mostra del llenguatge expressiu del nen.

— Transcriure el vocabulari, el significat i I'estructura de les frases del nen.

— Seleccionar les paraules especifiques que es van a ensenyar a utilitzar en els posteriors exercicis
de llenguatge.

— Enumerar els objectius del llenguatge en termes de nimeros de paraules, longitud de les frases,
sentit, etc.

— Dissenyar un programa pedagdgic amb formes multisensorials interrelacionades de llen-
guatge.

— Reforcar sistematicament en casa i en l'escola, les adquisicions especifiques en llenguatge
del nen.

— Deixar que el nen inicii activitats espontanees de construccio del llenguatge.

— Comprovar-se que el nen comprén i utilitza les seves noves adquisicions de llenguatge en una
comunicacié amb sentit.

Model Cemedete

Es basa conceptualment en la teoria dels Nivells Armonics.

Aquesta teoria és una hipdtesis de treball amb la qual s'estableix criteris de judici aprop dels
fendbmens que constitueixen el desenvolupament de I'ésser huma des del moment del seu naixement.

Per diagnosticar la posici6 es segueixen unes escales o taules de valoracié de nivells amb la finalitat
de poder aplicar un programa d'activaci o estimulacié adequat a la situacié personal o particular de
cada nen, valorant els signes sensibles on es reflexa el procés maduratiu,

En cada raula es valora el to muscular, el ritme i control, resposta motora, adaptacié i percepcio.

Les respostes es valoren d'acord al nivell concret, al immediatament anterior o posterior o en signes
d'alarma.

Els models existents de seguiment dels progressos de I'infant que hem vist sén el dimensional
Cambrodi, el P.A.C, I'anilisi de tasques, el Valett i el Cemedete, en son cinc, perd volem fer unes
matisacions «seguir els progressos» es pot fer mitjancant models globals o per sistemes puntuals: Valett
presenta un sistema de seguiment a partir de programes per recuperar el sindrome de la dislexia, per
exemple.

El nostre model D.AL no excloeix cap model pero cal tenir en compte que:

— Tot recurs, model o sistema pot ser integrat al model real de la classe i de l'aula.

— D.AL és original, Gtil i prictic en implicacions sociologiques de I'éxit educatiu i de I'experiéncia
duta a terme en nou cursos escolars 1981-90.

— L'origen és ordinari, en I'escola piblica, amb professors d'ensenyament ptiblic, amb coopera-
tivisme i sense afany de lucre, mentres que els altres neixen a la universitat, en centres privats o amb
finalitats lucratives.

— Per ara és un esbds ja que estructurar un métode suposa vint anys en termes generals.

— Sén unes directrius per enriquir amb creativitat i amb alternatives solucionadores de problemes
i de recerca-accio.

— Fs flexible, obert i respecta el procés de construcci6 del docent.
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En resum les diferéncies amb els altres models podem dir:

1. Neixen en un context de centres d'E.E. fa vint anys apropadament (anys 70 i década dels 60).

2. Es fonamenta el nostre en la teoria de la comunicacié i en I'analisi estructutal.

3. Els altres models son explicits, és a dir, condicionen els métodes d'ensenyament a emprar i
ens diuen a priori i de forma rotunda els objectius a aconseguir.

4. Tenen un altra concepte d'integracié. Tenen iniciativa privada, comercial i generalment parteixen
de postures segregacionistes (deficients en centres diferents enlloc d'ordinaris) com a principi.

5. S6n dificils de seguir, sén complexes i demanen un compromis a llarg termini, mentres que
el nostre cas respecta el marc curricular de I'ensenyament obligatori i les adequacions curriculars in-
dividualitzades.

6. La recerca esta en mans d'especialistes i técnics, en el nostre poden ser els mateixos mestres
inspirats en recerca-accio.

7. No ens diuven el que s'ha de fer davant una situaci6 concreta, mentres que nosaltres recerquem
un model til en les diverses possibilitats que planteja I'escola de la integracio.

6. EL REPTE DE LES FORMES BASIQUES D'APRENDRE

La psicologia de I'aprenentatge es troba actualment en un periode de canvi i reorientacié guanyant
terreny les teories del tractament de la informaci6 i retrocedint les teories de l'associacié d'estimul i
reaccid, sota condicions de reforg; avui per avui sébn molts els processos psicologics que es denominen
cognitius. AEBLI citant a BOWER i HILGARD (1983) aixi ho afirma.

Les teories classiques d'aprenentatge intenten formular lleis que estiguin lliures de contingut, és
a dir, que no tinguin en compte la idiosincrasia qualitativa dels processos d'aprenentatge i la missio
del professor consisteix en configurar o estructurar la situacié d'aprenentatge (situacié estimuls o estimuls)
i construir les maneres de comportament (reaccions) que son després consolidades mitjancant I'adequada
ordenaci6 de l'exercici (motivant, presentant estimuls, donar ocasions per a qué es repeteixi la reaccid,
reforgar sistematicament les reaccions adequades i ignorar o castigar les restants).

Ara bé ArBLI considera que la realitat de I'ensenyament és molt diferenta, abans calen conceptes
que proporcionin una visi6 clara de les situacions d'aprenentatge i de les reaccions que es produeixen
en l'alumne. Els conceptes psicologics juguen el paper d’esquemes que ajuden a entendre les situacions
i les modalitats d'actuar i pensar que hi ha que construir-se en elles, molt abans de qué puguin ser
exercitades i reforcades. D'aqui nosaltres entenem l'actitud de sintesi entre les concepcions pedagdgiques
de l'aprenentatge considerant els andlisis estructurals i els analisis de mitjans en els quals es realitzen
les estructures en una teoria de l'aprenentatge estructural amb els seus caracteristics conceptes de
construcci6 solucionadora de problemes, d'elaboraci6 i d'aplicacié de les estructures a noves situacions.

La teoria psicologica sobre la qual es fonamenten les formes basiques que denominem a igual que
AgbLl, 1988, pero cal distingir:

— Des de la visi6 integradora que les formes basiques han de ser orientades a més enlla de
«ensenyary sind d'aprendre, un pas endavant en el procés d'interioritzacié i de construccié en una educacid
a aprendre a aprendre.

— El procés d'aprenentatge caracteritzat per la construccié solucionadora de problemes, I'elaboracid,
l'exercici i I'aplicacié és considerat a la vegada més complet i ampli que en la teoria de I'aprenentatge
classica, on dit procés es concebeix com la construccié d'una estructura i no com associacié entre estimul
i reaccid. L'elaboraci6 cal que faci mobils les estructures construides, un concepte de l'escola ginebrina
que no existeix en la psicologia de I'aprenentatge classica on aquesta sols I'exercici es posen en marxa
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els mecanismes que investiga. L'aplicacié és un procés en el qual les estructures construides dirigeixen
l'esclariment d'una nova situacié o l'obtencié d'una nova activitat 0 un nou pensament, es tracta d'una
teoria estructuralista de I'aplicacié que es diferéncia molt de la teoria conducista de la transferéncia. En
el nostre model partim d'aquesta concepcid de I'aprenentatge.

— Considerem també l'actuar com a forma primera i original de la formacié d'experiéncia, els
processos d'aprenentatge deuen iniciar-se constantment amb I'acci6. El concepte és la contrapartida tedrica
de l'esquema d'accié. S'objectivitza en el signe verbal, mentres que I'accié ho fa en el resultat concret
de la mateixa.

— El pensament de I'home esta ordenat en «relacions objectives» (SELz, 1922). AEBLI i cols. ho
accepten com un postulat metodologic fonamental: les estructures del pensament han de descriure’s
mitjangant conceptes de l'objecte, és a dir, conceptes entre conceptes d'una mateixa matéria, entre les
diverses matéries (matematica, lingiiistica..), existint per altra part temptatives de generalitzar i
configurar de manera més abstracte el repertori conceptual posant de manifest trets estructurals comuns
entre els sistemes conceptuals de les diverses ciéncies.

La introducci6 d'ordenadors que tracten texts ha proporcionat a aquest procés un especial impuls
i ha donat lloc a llenguatges de programaci6 abstractes amb una estructura logica caracteristica, per
exemple els llenguatges de programes elaborats de llistes, basats en part en la logica proposicional, essent
I'analisi de les xarxes de continguts conceptuals relacionats amb un analisi proposicional.

Per a la didactica significa que hem de descriure les matéries d'ensenyament, sempre, mitjancant
els conceptes corresponents a les ciéncies de que procedeixen. Com justifiquem doncs aquestes formes
basiques? En primer lloc perqué el model va encaminat cap als primers anys d'escolaritzaci6 (entre els
4 als 12 anys) dins de la construccié del pensament concret, principalment. En segon lloc interessa /es
formes que tenen un pes especific i intenten abarcar al maxim els comportaments d'aprenentatge, més
que des del punt de vista de l'ensenyament, el fet d'aprendre, en uns minims d’apropament, en la
mentalitat d'aprendre formes per aprendre a aprendre i a partir d'aquests minims hi hagi una
generalitzacié conceptual a totes les ciéncies i sistemes concepruals.

Els que aqui ens interessa és la reflexié didactica, en la diversitat metodologica, d'adequar curri-
cularment i considerar quin és el proper pas en el pensar i I'actuar de I'infant i qué es el que te d'oferir
el coneixement cientific amb respecte a la seva realitzacié?

— Les formes basiques son considerades técniques on s'aconsegueix un domini de cadascuna, arribant
a un desenvolupament processual i ciclic entre elles. Amb AEBLI nosaltres volem explicar els diversos
factors dins dels processos, que cal desenvolupar, per millorar els processos i construir-los. Analitzant
i comprenén la didactica de les formes basiques d' AEBLI mitjancant conceptes corresponents a l'estructura
objectiva, I'enfocament psicologic no deixa d'aportar els seus punts de vista especifics. Els dos conceptes
dins de l'aportaci6 aebliana sén els mitjans de representacio de l'experiéncia i les funcions d'aprenentatge.
Dongcs, ens inspirem amb AEBLI a més d'aportar la versié psicologica i didactica de les nostres formes
que denominem conductes psicohabilitadores significatives, fent precis I'elaboracié d'un model basat en
la situacié estructural de I'infant i activar les funcions d'aprenentatge amb activitats de la representacié
comunicativa de les experiéncies que no soluciona totalment el problema didactic d'aquesta época
d'escolaritzacié perd ompla i completa les mancances integradores i de la nova visié constructivista de
I'escola.

— El constructivisme d'AEBLI és estructuralista, tots els nous continguts de la vida mental proce-
deixen d'una construccié a partir d'elements més simples, no prenem res de fora, ni mitjancant la
percepci6, ni mitjancant la comunicacié (tesi fonamental del constructivisme). El concepte previ inicia
la construccié de nous conceptes, essent un caracter dinamic de l'estructuralisme, on es construeixen
estructures. A la construccio del producte acabat correspon el procés de construcci6 en el qual sorgeix.

El concepte d'assimilacié té molta importincia, els fendbmens no sén simplement copiats d'una faiso
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mental, cal que siguin activament captats. Un esquema d'assimilaci6 no és siné una possibilitat d'accio,
una operacié o un concepte que projectem sobre un nou fenomen, ens apropem a l'apriorisme kantia:
lexperiéncia depén de les possibilitats subjectives de coneixement que el subjecte aporta a la situaci6
que experimenta. El que resulta nou en la teoria de I'assimilacié, és la dimensié genética representada
junt amb PIAGET, el fet de que sadmiteixi que es construeixen a priori de la forma d'experiéncia, és
a dir, els esquemes d'assimilacié no estan donats d'una vegada per sempre en l'estructura de la ment
humana (apriorisme constructiu). En un principi el procés d'assimilacié és present en el nostre model
com a formes basiques estimuladores dins del repertori de I'infant en I'area d'expressié.

— La construcci6é de l'aprenentatge és un pas més enlla de PIAGET. Per a PIAGET, la construcci6
es produeix durant el desenvolupament mental i aquest desenvolupament no té res a veure amb
I'aprenentatge i 'ambient com I'educacié tenen un paper minim en el desenvolupament mental. En
canvi AEBLI i cols. adopten una altra actitud i també nosaltres en el nostre model, interpreten el
desenvolupament com la suma dels processos de 'aprenentatge de 'infant i afirmen que del seu voltant
social parteixen importants impulsos per al mateix, i en especial de la familia, encara també l'escola.

Els educadors disposem de técniques que provoquen en l'infant processos d'aprenentatge que no
tindrien pas lloc a base sols de les seves activitats espontanees. L'estimulacié i direccié dels processos
d'aprenentatge té lloc en l'escola d'una faisé més sistematic que la familia i en la vida quotidiana
extraescolar. Tota millora qualitativa i quantitativa d'aquesta sistematitzaci6 estd no sols justificada sind
que és un pas endavant en la integracié de necessitats d'una escola cada dia més social.

Compartim amb PIAGET, AEBLL.. una actitud basicament constructivista. Pel primer és construcci6
de les operacions i conceptes durant el desenvolupament i aconseguiments d'experiéncia a base d'activitat
espontanea; per AEBLI i cols. ho entenen com a construccié durant la marxa de I'aprenentatge, nosaltres
coincidim acceptant que en la vida quotidiana del nen tant en aprenentatge espontani, com un
aprenentatge sota condicions d'estimulacié exercides per I'entorn educatiu, un aprenentatge que és assumit
i continuat sisterniticament per I'aprenentatge escolar. El docent, doncs, en el segon cas estimula processos
d'aprenentatge al configurar una oferta d'aprenentatge estructurada i guia a l'infant en la construccid
d'estructures de comportament i del pensament amb les quals esta familiaritzat per pertanyer a una
determinada cultura, D'aquesta manera l'infant es socialitza i adquireix les técniques culturals, les
possibilitats afectives i les actituds que estan en el seu voltant sociocultural. Guiar al nen en la construccio
de les estructures del seu actuar, el seu pensar i vivenciar significa compatir amb la seva colaboracié
activa en el procés i saber que una orientacié suposa sempre la predisposicié espontanea en l'activitat
en linfant que és dirigit, fins I'aconseguiment de I'autonomia, per aixo cal la didictica, orientadora en
tot moment del context educatiu i de les ofertes d’aprenentatge existents, ajudant a ordenar millor el
seu taranna, el seu pensament i a trobar motivacions per aixo.

També les dotze formes basiques d'aprendre estan seleccionades des d'una perspectiva de teoritzar
i fer més cientifica la tasca docent, que inviten a mesurar, controlar, quantificar, a registrar més
graficament els progressos i els comportaments dels infants. Hem de pensar que els criteris basics per
a denominar cientifica una teoria sén: susceptibilitat de prova, relevancia o explicacié d'aspectes
significatius de la conducta humana, la simplicitat i la susceptibilitat de modificacié del disseny. T aixo
és tant cert en 'Analisi Transaccional que considera al psicoanalisi com una part molt especialitzada
i que és una teoria de la personalitat que pretén explicar de forma integradora el comportament huma,
predir-lo i controlar-lo; esquemes que també podem partir de l'andlisi integro-activadora que també
poténcia el poder de la comunicaci6 i obre cami cap a recerques i experimentacions coincidint les dues
en fonamentar-se en conductes observables, la responsabilitar individual sobre la propia conducta, usar
conceptes facils i suggestius amb progressives especialitzacions, bisqueda d'esquemes explicatius de la
conducta operatius —com mesurar i com manipular— i comprovables empiricament, dividint-se pel
nostre analisi integro-activador macrovariables en qué el comportament huma podem identificar
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(conductes com a conducci6 a recursos per arribar a satisfer el mateix comportament) i analitzar-lo;
representant-lo, en abast de recursos i en criteris (factors, drees, activar, examen d'accionament, jocs,
tallers, esquemes i guions, acords i contractes i decisions).

Inspirats a igual que la psicologia transaccional aplicada aspirem a obtenir éxits tant en el camp
d’educaci6 especial, desenvolupament organitzacional d'aules, cicles, centres i zones educatives i escolars,
essent un auxiliar per a canalitzar 'ensenyament actiu i creador. S6n aplicables a la majoria dels aspectes
de la vida? En escoles, hospitals, organismes socials, indistries, politica, comerg, religi6 i familia I'analisi
transaccional té una gran aplicatibilitat, el que si esta clar es que I'analisi integro-activador comenga en
aplicar-se en integracid escolar com s'espera que sigui util en qualsevol camp on interessi l'accid
integradora, la difusié esta compromesa en una série de variables socials i aixd determina el mateix
desplegament que ara és un esbds de desenvolupament d'ajuda per a qualsevol infant, variables com
son: les possibilitats d'accié de l'autor o autors, la seva destresa en aconseguir reconeixement oficial
(politico-administrativo-institucional) i el poder del paradigma cientific i practic que le serveixi de base.
A igual que l'analisi transaccional deixem l'inconscient de costat i ens centrarem a cercar técniques
centrades en psicoterapia, comportamentalista, conductista i intervencionista que ens reforgaran el model
(metode Tomatis, relaxacié..., etc.), model on el conductisme o aprenentatges especifics, les influéncies
actitudinals (afectivitat, interés...) el constructivisme dels aprenentatges i I'estructura genético-cognitiva
son variables manejables.

El desenvolupament i els trastorns afectius soén propis de I'anilisi transaccional, per tant aquest
es converteix no sols en la inspiracié del nostre andlisi integro-activador siné que és una técnica
complementiria aplicable sobre l'drea actitudinal per comprendre el que passa dins d'una persona, el
que succeeix entre dues, la incidéncia dels sentiments i la vida afectiva 1 el pla de vida d'una persona
com €s i com €s Construeix.

VERBS PER COMPOSAR OBJECTIUS
EN LES FORMES BASIQUES D'APRENDRE

A & D E
Accedir a Calcular Debatre Elaborar
Acceptar Caracteritzar Definir Elegir
Adonar-se de Classificar Delectar-se amb Enumerar
Ampliar Combinar Delimitar Enunciar
Analitzar Comentar Demostrar Establir
Aplicar Comparar Descomposar Estar sensibilitzat
Apreciar Completar Descriure Estimar
Argumentar Comportar-se Determinar Executar
Assenyalar e dacord a Dibuixar Experimentar

e amb Diferenciar Explicar

Composar Discutir Explicitar

Comprovar Distingir Exposar

Confeccionar, confegir ~ Donar exemples

Conformar-se amb Dramatitzar

Construir

Contrastar

Control de

Criticar
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F G I J

Fer un diagrama Generalitzar Identificar Jugar

e una fletxa... THustrar Justificar

Formular una hipotesi Inclinar-se per

e pregunta Indicar

e un principi Inferir

e una pregunta Interessar-se per

Interpretar

i LL M N

Lectura de Llegir Manejar Nomenar

Localitzar Manipular

Memoritzar

0O P Q R

Obeir Permetre Qualificar Reaccionar a

Observar Planificar Quantificar Recoleccionar

Operar Practicar Reconéixer

Ordenar Precisar Reconstruir

Organitzar Predir Recrear-se en
Preferir Relacionar de/amb
Preguntar Representar
Preocupar-se per Reproduir
Preparar Resoldre
Presentar Respectar
Produir Resumir
Proposar Revisar
Provar

S T U Vv

Seleccionar Tolerar Unir Valorar

Sentir Traduir Usar

Separar Treure conclusions

Ser conscient de

Simular

Sintetitzar

Situar

Subratllar

Butlleti de la Societat Caralana de Pedagogia, Monogrific Nim. 2, 1989



148 / JOSEFINA MASIP I TARRAGO - JOSEP-MARIA FERRAN 1 TORRENT

7. INTRODUCCIO AL MODEL

En aquest capitol veurem area per irea i els seus components respectius. Pretenem que el lector
es crei i construeixi criteris sobre el comportament de I'infant i de la forma d'ensenyan¢a que suposa
un real aprenentatge. Diferenciar els tipus de comportaments, identificar en un comportament complexe
els simples que I'integren i prevenir els simples per ajudar a l'infant a integrar-los en un més complexe
i a valorar les activitats que fan els alumnes i les que haurien de fer en realitat. El darrer punt ho
estudiarem i descriurem en els capitols 8 i 9.

Area informativa

Formada per CO.P., LEC. i DIC. Consisteix en aprendre a connectar amb les fons d'informacio,
els comportaments s6n reaccions als estimuls que aquestes produeixen i tenen molt a veure les condicions
sensorials i neurologiques del subjecte. La finalitat és aprendre a buscar i usar la informacié aixi com
¢l domini (técniques) i entrenar-les com adquirir-lo (didactica). Tradicionalment eren considerats gran
part dels aprenentatges basics i elementals que calia donar I'escola.

Lirea informativa o també perceptiva serveix per aprendre a interpretar tota la informacié
decodificant els missatges (signes, simbols i gests) de natura visual, auditiva (i altres sentits com el tacte,
el flat i el gust) en reaccions gestuals, fonétiques, grafiques..., etc.

REsUM:

Composada per CO.P, LEC. i DIC.

Els comportaments s6n: reaccions.

Finalitat: aprendre a trobar i usar la informacio.
S6n les conductes més elementals.

Didactica principal: la lecto-escriptora.

El tractament de la informacié

La informaci6 ens arriba pels mitjans sensorials i pels sistemes neuro-psicologics. Els organs i les
funcions sensorials sén importantissimes (audici6-vista-tacte-gust-flat) i les tasques pel seu entrenament
imprescindibles.

Aqui s'aprenen conductes lligades en el fet de rebre la informacié més relacionades amb el
conductisme com sén:

— L'atencid.

— La memoria i la imitacio.
— La discriminacié.

— El seguiment d'instruccions.

Cal tenir en compte el respecte als determinismes sensorials i considerar els processos propis de
la informacié.

6 2 - N Copia, imitaci6

Es tot comportament d'imitar, repetir, reproduir... el que un model mostra (adult, company, mestre,
pare, altre nen...).
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Pot ser sobre material visual o auditiu.

Es a dir FEpetir ... sons, sorolls, paraules, frases...
OB oo gests, grafics.

Es el primer que fa I'infant, de molt petit emet sons, imita, repeteix el que li diem; quan té tres
i quatre anys repeteix en la seva conducta psico-motor models com tirar-se per terra, picar en la ma...

En el mén escolar les reproduccions, les imitacions, la cbpia caligrifica, el grafisme, el duplicar gests,
calcar formes, repetir... sén activitats lidiques que el nen li agrada.

El CO.P. és una via d'aprenentatge, tant és la repeticié de material sonor (procés audio-fonétic)
com reproduir un signe com una lletra o un nombre (LO.G.)... 0 un simbol (LP.L)) o identificar un
objecte igual entre una mostra (P.S.D.).

En el Dodecagrama el CO.P. tindra dos parts:

I. A l'esquerra. Material sonor (auditivo-fonétic).
Il A ladreta. Material viso-motor.

El material viso-motor també té tres nivells a igual que l'auditivo-fonétic:

— Repetir una frase: LO.G.
— Imitar el so d'un animal: LP.L.
— Observar el so d'un animal concret i imitar-lo: P.S.D.

El CO.P. ocupa gran part de la forma basica d'ensenyar que ens presenta AEsLI, 1988 (pags. 61-
73), si es tracta de fer manejar un juguet.. (és a dir, un objecte, aparell..) depén del EX.P., perd la
percepcié del mén visual i elaborar la informaci6 sens oblidar I'auditiu, el tacte, el flat i el gust. Ara
exposarem el pensament d' AEBLI sobre «mostrar».

Mostrar segons AEBLI

La forma més senzilla i directa de guia per un mestre és mitjancant demostracié i imitaci6. Mostrar
acompleix un paper fonamental en totes aquelles matéries en les que es tracti d'adquirir habilicats i
incliis en la vida adulta els models encunyen el quefer i els judicis de les persones.

En l'aprenentatge per imitaci6 es transmés d'una manera en gran part inconscient i junt amb
l'aprenentatge per observaci6 o a partir de models constitueix una forma basica d'aprenentatge i cal
tenir les segiients consideracions:

a) Lobservacib és com una imitaci6 interior i va realitzant interiorment la corresponent accio,
tenint que reconéixer ja en la percepci6 I'imitaci6 interior de l'activitat observada.

b) Aprendre a partir del resultat d'actes observats que en molts casos és tant important, o inchis
més, que l'observaci6 de l'activitat mateixa.

Per a nosaltres el primer apartat «) és més facil, és a dir, estar en un nivell inferior que el 4),
ja que suposa més dificultats el fet de veure la produccié del resultat i reproduir-lo que fer-lo simul-
tiniament.

Per Arsui l'aplicaci6 didactica del «mostrar» podem resumir que:

Primer, I'atenci6 és la condici6 primera de I'aprenentatge per observacid: quan mostris quelcom,
procura que els alumnes prestin atencid.
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Segon, a la fi d'afavorir la realitzacié interior simultinea: cal mostrar a poc a poc, de manera clara
i repetidament.
Tercer, hi han cinc regles:

1. Assenyalar I'essencial mitfjancant succints comentaris.

2. Dividir en parts les totalitats complexes i denominar-les.

3. Fer que l'alumne aprengui de memoria la seqiiéncia de les paraules clau de les successives
parts.

4. Fer que l'alumne torni a representar-se el que ha vist.

5. Recomenar a I'alumne que vagi dient-se a si mateix alld que ha d'anar fent quan realitzi una
seqiiéncia complexa.

Quart, I'alumne ha de ser orientat també per a controlar el resultat del seu treball:

Mostrar a I'alumne com pot comprovar per si mateix el resultat de la seva activitat.
Cridar-li I'atenci6, des d'un principi sobre possibles errors.

Fer que l'alumne s'autoexamini, abans d'examinar-lo nosaltres.

Preocupar-se de que tingui una representaci6 exacta de la meta perseguida.

ool b o

Cinque, les regles de l'exercici imitatiu:

1. Exercitar dins d'un ritme comd.

2. Fer el mestre la realitzacié correcta fent I'exercici i modulant la nostra veu d'acord amb el
ritme.

3. Descompon l'exercici en elements, perd cal tenir atencié a que aquests constitueixin sempre
unitats funcionals.

Interpretaci6 dels codis grafics amb sons.

Segons RasNOVITH (1959) la disléxia és un trastorn sintomatic d'una importincia biologica per
a integrar el material escrit (pag. 67. VALETT, 1983). Doncs per tractar aquesta conducta com a forma
basica per aprendre, hem de tenir en compte la disléxia tant en els seus aspectes de diagndstic com
de tractament. La determinacié de la insuficiéncia psiconeuroldgica i biologica és un procés clinic
d'avaluacié qualitativa i quantitativa que en estranyes vegades es fa amb eficicia. Segons VALETT, 1983
(pag. 46): «La disléxia pot definir-se com una incapacitat especifica pel llenguatge.» Les bases de la
lectura son habilitats sensorials i lingiifstico-perceptives basiques. El tractament dels trastorns greus de
lectura s'inicia invariablement amb una volta a les habilitats més fonamentals del llenguatge.

La via principal de la lectura és la visual amb interpretacié de sons (expressi6 fonética) perd pot
haver una lectura sensorial de sensacié, sentit, percepci6 i impressi6 olfativa, gustativa i tacte (P.S.D.),
tacte de simbols (LP.L.) i tacte de signes (L.O.G.) en el sector LE.C. hi hauri a I'esquerra aquesta variable
sensorial i a la dreta la visual exclussivament.

En LO.G. entra (visual) la lectura de lletres, paraules i frases i el seu entrenament. Si I'alumne
no té cap problema sensorial la meitat del sector és per aprendre i I'altra per registrar l'exercici o aplicacié
o domini.

En LEC trobem contemplar i observar i llegir amb els alumnes que AEsL, 1988 exposa i que
nosaltres ho introduim dins d'aquest factor.

En LEC. és important contemplar i educar la capacitat d'observacié i desenvolupar els processos
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d'aprenentatge perceptiu, en el nostre cas de natura visual sense descartar les altres fons: auditiva (D.LC.)
i generalment sensorial (CO.P.). AEBLI (pag. 76) entén la percepcié com una captacié activa de les
circumstancies i dades amb els que 'home entra en contacte a través de la sensaci6, contrariament a
la teoria psicologica estatica de la Gestalt. Denominarem a aquesta forma de percepci6 o contemplacié
activa, essent percebre significa sempre «prendre possessi6 activa del fenomen; d'aqui que la percepci6
sigui elaboracié d'informacio. Posseeix els seus instruments propis: NEISSER (1976/1979) els denomina,
amb Bartlett (1932) i PiaGeT (1947) esquemes, sense aquests 'home no veu res. L'escola i 'educaci6
contribueixen molt a aquests processos d’aprenentatge i empirics.

En l'area perceptiva (LO.P., LEC, DIC) que presentem en el nostre model, la contemplaci6 es
centre més en el LE.C. (contemplacié com a tal) i DIC. (escoltar) en el contacte sensorial és condicio
necessiria convertint la contemplacié com activitat, activitat perceptiva: la realitzaci6 interior concomitant
dels moviments percebuts essent cada acte parcial aillat realitzat a la vegada interiorment per I'observador.
L'observacié es transforma aixi pausadament en un analisi del fenomen i en una reflexié aprop del
procés.

Una série d'activitats d'observacié activa poden ser definides en:

Seguiment interior amb ajuda de visibles moviments de les mans.

La simplificaci6 de formes que ha de retenir de tal manera que les pugui captar bé.
Descomposar en parts simples i establir relacions.

Comparar amb formes conegudes.

Ll

Lenfocament de la psicologia genética proposa l'activitat com a una accié constructiva. Produeix
un resultat, una nova situaci6, que per una part és exterior i concreta i que existeix per altra=part, en
la ment del qui actua prenent al final mentalment possessio del resultat. El procés de construccio,
reproduint en la nostra ment tant si és una figura acabada o no, si és acabada necessitem reconstruir-
la per a captar-la o sind intentant observar o deduir com s'ha format realment l'objecte. L'enfoc genetic
facilita la comprensi6 dels fets, la distinci6 entre I'essencial i l'accessori, la visi6 aprop de les interrelacions
de les parts.

A la fi el resultat no és sols la representacié del procés o de l'objecte sind una visio de la seva
estructura, una comprensié de les interrelacions de les parts o dels seus aspectes.

LEC. amés de la seva subjacéncia en habilitats de contemplar i observar, podem resumir el que
ens diu AEBLI, 1988 (pigs. 99 i ss.) sobre legir amb es alumnes: les formes superiors de lectura han
de ser conreades com a captacié d'informacions a partir de texts, tractament de texts, educant als alumnes
en aquest sentit. Per a nosaltres LEC. és llegir codis essent o bé gests (P.S.D.), simbols (LP.L.) o signes
(lletres-nombres) (LO.G.). L'important és comprendre les muntanyes d'autonomia que suposa la capacitat
de manejar aquests textos en el temps lleure, en adquirir nous aprenentatges i estar al dia en el
manteniment dels coneixements.

Comprendre i assimilar els continguts i conduir-los a adquirir les técniques i metodes del tractament
autdnom de textos, I'emmagatzemament i la reproduccié. Per nosaltres en el nostre model tractar el
text (llegir) LE.C, emmagatzemar CON. i reproduir sigui amb accions (EX.P.), grafies (D.LB.) i
redactant (R.ED.).

El tractament dels continguts i métodes en un text es realitza amés des de tres punts de vista di-
ferents:

— LinteHectual-estructural (claretat conceptual).

— El motivacional-emocional (motius i interessos).
— El corresponent als valors (valors).
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La lectura, com a técnica, posseeix també els seus aspectes emocionals motivacionals; quan el métode
¢s excelent, 'alumne I'empra amb éxit, troba plaer i motivaci6 per a continuar llegint per la seva compre,
afirmat per AEBLI (pag. 103) per tant amés del LE.C. en el nostre cas caldra considerar tots els aspectes
inclis com explecita l'irea actitudinal (domini sobre motius i valors). Quins motius tenim (D.E.L)?
Quins valors (D.E.C.)? té l'alumne.

Podem distingir dos grans grups de funcions del llenguatge que KaRL HUHLER (1934) designa com
a funci6 expositiva (expressar el mén) i funcié de crida (actuar sobre l'interlocutor i provocar en ell
un efecte que va més enlla de la mera comunicacié sobre si quelcom és aixi 0 d'una altra manera. AUSTIN
i SEARLE denominen a la funcié de crida «actes verbals». Per exemple en lloc d'una activitat prictica
com treure un nen de la piscina es pot conseguir el mateix efecte dient «Surt de la piscina» que és
un acte verbal. A nivell escrit ens trobem majoritariament la funcié expositiva, altres poden invitar
condicionadament en l'acci6, és a dir, ens donen instruccions, per exemple: per construir un vaixell cal
fer tal cosa... o tal altra. La diferéncia entre llenguatge escrit i parlat és en tres aspectes. Fs més abstracte
(és produit a partir de la representacié de l'objecte), més independent de la situacié (al ser escrit en
absencia d'aquell a qui va dirigit) i més conscient (viu menys a partir del contacte amb l'oient). Doncs
el saber aprop del mén i la invitaci6 a I'accié que proporciona la lectura sén més abstractes, més
independents de la situaci6 i més impersonals, perd per altra part més conscients i deliberats que alld
que un parlant viu pot dir a altra persona.

Segons GIBSON i LEVIN no existeix un sol procés de lectura sin6 que existeixen molts. Els processos
poden ser de dos classes: receptius (lectura silenciosa, lectura en veu alta..) i de busqueda i obtencié
actives d'informaci6 (lectura d'una novela, d'un manual amb cargues afectivo-emocionals o d'intens
contingut informatiu). Per a nosaltres L.E.C. sera la lectura com a procés perceptiu i I'iis de la informacio,
és a dir, el segon procés consisteix en LE.C. i un altra factor com LE.C-EXP. si ens dona instruccions
llegint per usar un aparell...

No existeix una teoria psicologica coherent que fonamenti i derivi els métodes i técniques de
tractament de texts i la seva retenci6 en la memoria perd cal tenir en compte les indicacions: pensar
en la finalitat que es persegueix amb les lectures, la planificacié de les lectures va unida a una reflexié
sobre les propies intencions i metes, la necessiria concentracié i 'autoexamen dels resultats. Reproduir,
resumir... poden tractar o reproduir el text expositiu i ens ajuden a decodificar, resumir i interpretar
sense oblidar la retencié.

A nivell didictic la lectura serveix per a penetrar en el text en les vessants cognitiva (posar clar
I'estructura de les relacions entre les coses) emocional i valorativa, fins que l'alumne es construeixi un
metode de lectura en els aspectes sobre preparacié de les lectures (D.E.L.), expressi6 lliure aprop del
text (EX.P.), resumir i interpretar, integrar l'interpretat en el saber de l'alumne, reproduccié de
texts..., etc.).

DG, .. A - Dictat

Es la representacié del so.

Consisteix en I'elaboraci6 auditiva i en la integraci6 auditivo-visual. En realitat és la reaccié gestual,
grafica... a partir de la percepci6 de material auditiu que pot ser un missatge d'ordre, d'informar..., etc.

La lectura és el procés que consisteix en convertir una série de simbols cinestésics-visuals en
seqiiéncies sonores, vocaliques i sub-vociliques. En canvi el procés que ens interessa aqui és el contrari.
Aqui influeix la capacitat de percepcié auditiva, la memoria i la capacitat de reaccié; també el fet d'ordenar
i fer seqiiéncies d'estimuls auditius, com els models ritmics.

Els nivells psico-didactics del D.I.C. s6n:

LOG. Ortografia (representar un so amb lletres) pot ser arbitraria i natural.
LP.L. Construcci6 de la representacié del so en simbols i imatges.
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PSD. Necessitat del gest i de moviments per aplicar o per recordar el signe o el simbol d'un
50 (s0, exclamacio, paraula, frase, etc.). Generalment la comunicacit és incompleta i impossible.

Doncs, D.IC. consisteix en representar graficament un so, paraula o grup de sons, amb la finalitat
de comunicar. Les aportacions del constructivisme genétic (LIM.LP.A.E.) ens fa llancar la hipotesi dels
nivells psico-didictics classificant els mateixos comportaments que troba LIM.LP.A.E. en nivells segons
el nostre model, per exemple:

Si partim de la classe ordinaria un dictat de tres frases estem en LN.T., aqui podem treballar les
regles de representacio del so. Nivell de signes: lletres. Ortografia natural i arbitraria. Sistema codificador.
En situacié de gran grup i petits grups. Quan la situaci6 és individualitzada, com pot ser la descuberta
del signe en la representacié del so (LO.G.) com la invencié de codis. Aqui podem observar que un
alumne pot aprendre en situacions molt individualitzades i que precisament la integracié seria que el
rendiment escolar individualitzat es desenvolupi igualment en gran grup. Vet aquf un dels aspectes més
importants de la integraci6 el pas de la situacié LO.G. a la situacié LN.T. Dins del nivell LP.L. que
consisteix en la representacié simbdlica o iconica del so: Aquesta té les seves caracteristiques i subnivells
d'evoluci6 (de repostes):

ler. nivell psd. L'infant per comunicar-se necessita agregar gests o paraules sobre el simbol.

2on. nivell ipl. L'infant recurreix a un objecte simbolitzat com a representacié del so que emet.
Dibuixar el pito o xiulet quan sona un cotxe i oblidar-lo quan no sona.

3er. nivell log Intenta fer un gargot per representar el so perd no acaba de separar-les dos
representacions: objecte que fa sons (cotxe que xiula la botzina) i el so en si com a codi independent.

A nivell PS.D. consisteix en la representacié del so amb necessitat de tocar I'objecte que el fa, imitaci6
oral identificant l'objecte i gargot representatiu de l'objecte sense identificar quin objecte és qui emet
els tocs de botzina per exemple.

El DI.C. suposa doncs:

— La discriminacié sonora (codificacio).
— La codificaci6 fonética-grafica.
— Identificar objectes i les seves parts sentint el seu nom.

.
7.2, Area expressiva

Integrada per EX.P, DI1B. i RED.
Els components son: activitats.
Finalitat:

— Aprendre a expressar els aprenentatges previs i a experimentar sobre I'entorn.

Didactiques: les expressives i les experimentals.
L'infant inventa, crea i descubreix codis i formes de relaci6 que poden ser:

— Sobre els objectes i la propia realitat (EXP.) aprenent el funcionament (P.S.D.), construint

models (IP.L) i formant un model 1dgic sobre aspectes de la realitat (L.O.G.).
— Sobre la representacié escrita i grafica (D.IB.) aprenen a comunicar-se creant missatges sobre
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els mateixes objectes (P.S.D.) i el propi cos, sobre dibuixos, imatges i codis iconics (LP.L.) i usant lletres
i nombres (L.O.G.).

A l'escola EX.P. és molt reduida i la RE.D. sén tant parlada com escrita la més dificil de tre-
ballar.

L'infant és lliure en les seves relacions, oposadament en I'area anterior on s'esperava la seva resposta
de forma predeterminada, aqui tota resposta és valida sense que de correctes o ttils en la comunicacié
hi hagi un grup més reduit. Aqui la motivaci6 és més intrinseca a l'activitat.

KR ran e Experiéncia

Es tota activitat en la qual I'infant actua sobre l'objecte, sigui descubrint el funcionament, desmontant
I'aparell, collint fulles d'un arbre, arrancant herbes, serrant fusta de marqueteria.

Els aprenentatges son per experimentacio.

Hi ha una transaccié entre l'objecte, el model, el joc formal i I'individu com a subjecte de I'accié.

Els nivells de I'experimentaci6 son:

— Sobre objectes (P.S.D.).

e Excursions, sortides i descubertes.
e Manipular i us d'aparells.
e CoMeccionar i recollir.

— Sobre models, imatges o coses que representen la realitat (I.P.I.):
e Juguets i joguines.

— Sobre normes, regles i principis (L.O.G.).

e Signes (lletres, operadors, models quimics...).

L'EX.P. és desenvolupar un curs d'accié, la finalitac d'aquesta és accionar l'experiéncia de nivells
PSD. i LP.L, en aquest darrer els signes ens fan atribuir a experieéncies anteriors el sentit d'aquesta
sense ser una experiéncia real. Es tracta d'entendre (C.O.M.P.) experiéncies sense realitzar-les ja, a I'escola
amb tant sols llegint (LE.C) PODEM VIVENCIAR MENTALMENT una experiéncia (EXP.).
L'experiéncia pot comportar una millora en el vocabulari (C.O.M.P.), aprendre calcul (C.A.L) o aprendre
esquemes analitzadors (AN.A.), perd I'experiéncia és sobre tot relaci6 i accié amb I'entorn difereciant-
se de COP, LEC. i DIC. ja que la relaci6 és principalment sobre aparells, objectes... i és on es
desenvolupa realment el seguiment d'instruccions. També podem exercitar i les conseqiiéncies son
aprendre més habilitats (CO.N.) o bé disfrutar o seguir una afecci6 (D.EL.) i (D.EC). A més EXP.
és el punt de partida per a dissenyar missatges no verbals (D.LB.) i verbals (R.ED.) i repetir comunicant
l'experiencia per part del receptor.

Comprendre precedeix al concepte, reconéixer I'enteniment ens diu AgsLI (pag. 160), per a nosaltres
l'acte de comprendre és dins de CO.M. i reconéixer és propi de CO.M. si reconeixem quelcom tractat
1 COM. si ho fem sobre quelcom nou.

Les nostres seqiiencies d'accid les composem a partir d'elements d'accié que hem emmagatzemat
en el nostre saber sobre accions o nostra memoria d'elles, denominats esquemes d'accié i que AEBLI
1980 se caracteritzen per tres propietats principals:
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|. Estan, en la seva totalitat, emmagatzemades.
2. Sé6n per aixo reproduibles.
3. Son transferibles a nous fets (coses, persones, situacions).

L'emmagatzemament, com a totalitat, evoca el guié d'acci6 (seqiéncia d'etapes parcials) o pot ser
tot automatitzat constituint un habit de comportament (exemples menjar, asear-se pel mati...). En segon
lloc la reproductibilitat d'esquemes d'acci6 és que els podem evocar sempre que interessi i sense I'esforg
del primer projecte i ens possibilita dirigir la nostra atencié sobre I'organitzacié del curs en el seu conjunt.
L'EX.P. serveix per desenvolupar els primers projectes fins que es generen els esquemes sense la
necessitat d'estar en el context real sin6 a nivell mental (L.O.G.). En darrer lloc la possibilitat de transferir
els esquemes d’acci6 ja que son flexibles i fins a cert punt pot adaptar-se a canvis de situacio, cal tenir
en compte:

1. Les accions parcials amb els elements que participen en elles.
2. L'obtenci6 del resultat que representa la finalitat concrteta de l'accio.
3. Cada pas aillat aconsegueix una meta parcial sobre el que es basa el pas segiient.

Des del punt de vista didactic i psicologic és important que en una accié cada etapa parcial dongui
lloc a un resultat objectiu essent en el resultat on s'objectivitza l'acci6, LO.G. d'EXP. sera l'aprenentatge
del resultat objectiu del procés de forma sincronica i el domini de la planificacié progressiva de I'acci6
és a dir, poder veure com a resultat el punt final com comprendre el procés a partir del punt inicial.
En els nivells PS.D. i LP.L. els tamptejos, el procediment d'assaig i error... son els procediments idonis
d'aprenentatge i desenvolupa els comportaments de diferenciacié i integracié. Diferenciacié precisa un
curs d'acci6 ja sigui per assaig (P.S.D.-LP.L), ja sigui per representacié (L.O.G.) tenint en la ment com
a totalitat una forma de comportament com si l'acci6 estés continguda ja en el seu projecte global, a
la fi de tendir el pont entre la situacié donada i la meta, evoquem elements d'acci6 a partir del repertori
de nostre saber sobre les accions, en aquest procediment le diem #ntegracid, és a dir, constituir el pla
global d'acci6 (diferenciacié) i perqué es mobilitzin els corresponents esquemes a partir del repertori
de saber relatiu a les accions (integracio).

Interioritzacié de les accions. Com ho podem explicar?

Una persona pot imaginar-se el curs de I'accié, descriure i explicar la seva representacié mitjangant
paraules i explicar per qué es fa una cosa. Perd com, a partir d'una accié efectivament realitzada, es
forma una representaci6 d'una acci6? Entre les accions efectives i les internes existeix una estreta relacio,
de fet, en l'accid efectiva poden distingir-se dos parts: el procés central de direcci6 i el seu cumpliment
mitjancant els efectors del cos. En el sistema nervids central tenen lloc els processos de direccio i control
que asseguren el curs ordenat de I'accié i els van adaptant constantment, amb ajuda dels sentits, a I'entorn.
D'aquests centres de direcci6 i control parteixen després els impulsos inervadors que activen i condueixen
els efectors, els muscles i altres Organs corporals. Aquestes inervacions i els moviments corresponents
a elles poden ser inhibides en part, sense necessitat de qué per aixd cessin els processos centrals. En
aquest cas, I'accié efectiva s’ha convertit en interna, s'ha interioritzat. Es com si mitjangant el desembrague
de la connexié entre el motor (procés central) i les rodes (efectors), el motor seguigues en marxa sense
que succeigues exteriorment res. En lloc de qué I'alumne realitzi una auténtica seqiiencia d'actes, és com
si sols se'ls imaginés.

L'acci6 efectiva es realitza en un objecte concret present. La representacié de l'accid prescindeix
d'aquest suport. L'alumne, per tant, no sols es té que representar la seva acci, sind també l'objecte
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en el qual aquesta es realitza. Suposant un esfor¢ suplementari. L'observaci6 del resultat adverteix amb
freqiiéncia a I'alumne de quan esta fent erroniament una accié concreta. L'accié pensada no necessita
assegurar-se aixi, perd els experiments que solament han estat imaginats deuen controlar-se cada cert
temps mitjan¢ant assajos portats a terme amb efectivitat.

El pas principal en el cami cap a la representacié de l'accié consisteix en l'adquisicié d'una
representaci6 exacta de la situacié de partida, de l'estat original de l'objecte de l'acci6 i a més de la
representaci6 de les modificacions que produim en l'objecte o en la situacié mitjangant les etapes de
l'accid. En general una acci6 s'aprén més ficilment i es comprén millor mitjangant assaig efectiu, que
mitjancant el mer experiment imaginatiu.

El procés invers, la transformacié de la representacié d'accions en accions efectives, resultara facil
quan l'alumne, com acabem de dir ha passat des de l'accié efectiva, a la representacié de la mateixa.
Més dificil le resultard aquesta transformacié quan sols hagi adquirit la representacié de I'accié a partir
de l'observaci6 d'aquesta i le resultara dificilissim quan hagi conegut a base de meres descripcions verbals.
Aquesta és la dificultat que planteja la transformacio d'unes instruccions per a s en una accio real.

Com aprendre a actuar?

En primer lloc els alumnes aspiraran ells mateixos siguin els que actuen amb els processos
d'estructuracié han de ser portats a cap pels mateixos alumnes amb una certa independéncia, portant
a terme d'una forma real els projectes de la classe. AEBLI (pag. 171) accepta que amb nens més madurs
poden emprar-se mitjans audiovisuals en lloc de la realitat concreta fixant el curs de l'acci6 mitjangant
senzills esquemes en la pissarra. Els alumnes de primers nivells construiran un curs d’accions representatiu
(Vg retalls de cartulina...). Per nosaltres I'accié efectiva és P.S.D. i la seva representaci6 és LP.L.

Després de la propia experiéncia EX.P. cal ajudar als infants a que ells es plantegin problemes
(Vg. si.. que passara? per qué; aquesta explicacio és valida?..) i que integrin els processos perceptius
responen a la pregunta qué fa? perd plantejar qiiestions sobre EX.P. és propi de CO.M.; és una acci6
cognitiva sobre la mateixa acci6 fisica, efectiva o representativa. Si per aconseguir el resultat es precisa
estructures matematiques C.A.L. o esquemes estructurals AN.A., anem més lluny de la simple com-
prensi6. Si entrem en el camp actitudinal D.EL. i D.EC. haurem d'observar els acords, decisions i
interessos independent dels processos cognitius, perceptius i expressius sense oblidar-nos dels concep-
tuals.

Per tan tota planificacié discorrera per les segiients fases:

1. Explicaci6, fonamentaci6 i justificaci6 de la meta:

Qué volem? Per qué ho volem? Quina representaci6 de la meta tenim i que és en realitat?
2. Jutjar la situaci6 de partida:

Quina és la situaci de partida? De quins mitjans disposem?

Qué podem fer? De quin necessitarem ajuda?

3. Determinar dels diversos pasos cap a la soluci.

Quins pasos per arribar a la meta precisem des del punt de partida i al revés?

4. Jutjar el pla en el seu conjunt.

En la realitzacié es dona fonamentalment la seqiiencia segiient:
1. Presentaci6 de propostes.

2. Precisar-les i fonamentar-les per les que les presenten.
3. Judici de la classe a prop d'elles.
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4. Realitzaci6 per un alumne o per un professor.
5. Examen, en comu, del resultat.

Si volem que els alumnes aprenguin per si sols, resolguin els problemes... elaborant de manera
relativament autonoma els coneixements cal que ells mateixos siguin els que busquin i trobin solucions.
L'EX.P. parteix de lliure relacio, el professor els guiard a autorrespondres les preguntes i els donara
les indicacions suficientes per plantejar-se les metes i expressar el que l'alumne creu i dessitja. Mai el
professor imposara el concepte previst per ell o la via de soluci6 que considera correcte i menys les
propies conviccions, es centrara a orientar sobre unes experiéncies que ell ha realizat préviament i
proposara situacions comunicatives i condicions i recursos per les quals es poden realitzar.

Com ajudar a interioritzar l'accid?

Darrera I'elaboracié practica d'un esquema d'acci6 l'infant té que formar-se la corresponent repre-
sentacio, interioritzant l'acci6 (vg. fer un dolg, regar les flors...) nosaltres preparem aquest procés, sense
manejar a l'alumne, sind fent-li dir sempre, préviament, qué és el que pensa fer? La seva expressio
verbal a aquest respecte ha de basar-se en la representaci6 del qual intenta fer, servint la situaci6 concreta
de partida com a suport de la representacio.

La primera etapa de la interioritzacié s'inicia després d'acabar les activitats practiques contemplant
de nou la tasca realitzada és la consideraci6 retrospectiva de la tasca realitzada repasant amb el nostre
pensament totes les accions fent una recapitulacié interiorment.

El procés de representacié es recolza sobre la cosa contemplada. L'obra concretament present recorda
les fases de la seva elaboracié. Sollicitem de I'alumne que informi novament sobre les diverses tasques
que shan portat a cap en el transcurs de la realitzaci. Demanem una exposicié oral precisa i correcta
de les tasques fins ara realitzades (R.E.D.). Aquesta exposici6 pot resumir-se en la pissarra i serveix
per a la posterior fixacié per escrit del qual s'ha fet:

— Discurs oral (RED.-I).
— Redaccié escrita (R.E.D.-IT).
— Representacions grafiques de codis (D.LB.).

Les diferentes fases o parts de I'obra comii quedaran provablement fixades en un o varis esquemes,
podent exposar el procediment. Aconseguint la segona etapa de la interioritzacié de 'accié: I'alumne
s'imagina el curs de l'acci6 basant-se sols en una imatge d'una o varies fases del procés. En tercer i
darrer terme, l'alumne haura de ser capag de reproduir les accions que s’han portat a terme, sense cap
suport perceptiu i a partir de la mera representaci6. Amb aixd s'aconsegueix el seu estat final el procés
d'interioritzacié. L'alumne esta ara en condicions de realitzar, sols amb arrenjament a la seva repre-
sentacio, aquelles accions que en un principi va portar efectivament a terme i donar compta d'elles
mitjancant el llenguatge verbal i/o no verbal, Aqui és el nivell LO.G. de EX.P.

En el procés d'interioritzacié, I'infant es veu també en la necessitat de repasar mentalment varies
vegades una cosa i fer-se-la aixi present de forma reiterada (C.O.N.), aconseguint al mateix temps altres
dos finalitats: per una part grabar mentalment el tema mitjancant la repetici6, al mateix temps que
obté del mateix aquella visi6 global que integra en una unitat els multiples elements de la represen-
tacio.

Resumim que actuar és quelcom més que una habilitat fixa sin6 que una persona prictica entén
el que fa: sap amb quin fi va realitzant les diferents etapes d'un curs d'accié i per qué resulten adequades
per aconseguir les metes parcials, posseeix aixi mateix una visié de conjunt a prop de leficicia comi
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de les diverses mesures, en quant a la consecucié de la meta final. Veu clarament 'estructura de la seva
actuacio. Ara bé aquesta estructura dependra de la seva propia maduracié i de la capacitat per tant de
representar la jerarquitzacié de classes (A.N.A.).

BRAE e Dibuix

Es la representacié grifica i escrita sense I'is de lletres de forma directe, les composicions escrites
amb lletres depén de R.E.D. (II). D.LB. és la lliure disposicié codificadora, aqui la lletra seria el fet d'atribuir
un grafic o un so, es diferéncia del DIC. ja que cada representacié ve determinada i concretitzada a
priori, en DB, l'infant esti en situacié flexible i es respecta els codis que inventa, sempre i quan tinguin
capacitat comunicativa.

Si no comunica un missatge, sind més bé una emocié, joc simbolic, expressio-lirisme que pot intentar
certa estética, sense valor factic o de mantenir el contacte fisic... P.S.D.

Si té trets representatius, donatitus, referencials, declaratius, épics, amb certa reflexié perd no del
tot en els codis emprats, intent metalingiiistic, té valor el mantenir el contacte (factic) i vol un sentit
en el receptor que ja té en compte (connotatiu, apellatiu...). Aqui es genera i es construeix la comunicacié
amb el missatge, pero els icons limiten el que es vol comunicar... LP.L.

L'éxit comunicatiu suposa una estructuracié cognitiva perd sera la descoberta de signes i codis el
que facilitaran la correcta comunicaci6. El nen i la nena ha aprés a codificar per necessitat (L.O.G.):

1. Invenci6 de codis.
2. Comunicaci6 dels valors dels codis (claus).
3. Missatges amb codis.

El D.LB. és molt important en la construccié del llenguatge escrit, per les seves avantatges és més
facil de realitzar, 'EX.P. és més costosa, la RED. és més complexa i menys motivadora. El D.IB.
es pot iniciar de petit en la llar de la familia i en el jardi d'infancia i té implicacions actitudinals immediates
i de facilitat de feed-back.

RIED. sovsmsasiing: Redaccid

Fs l'expressi6 verbal oral (R.EE.D.-I) o escrita (R.E.D.-II).

Aixi com D.LB. tracta comunicacié no verbal, essent REE.D. el desenvolupament de la comunicacié
verbal per exceléncia.

Si es fa sobre la realitat mateixa (P.S.D.), si és sobre representacions d'aquesta (fotos, joguines,
diapositives, lamines...) (LP.L.) i si és un discurs retoric com per escrit (L.O.G.).

Treballar la técnica de la redacci6 tant a nivell oral «discurs» com escrit és dificil per les implicacions
grupals en els centres escolars i les aules (gran nombre d'alumnes), per les dificultats en la correccié
immediata i per la manca de material técnic.

Es funcionalment comunicar quelcom sense interpretar, sin6 dir com és, qué és i qué li representa
per a ell, és mitjancant el taller de radio-escolar en podem treballar la LEC. ila RED.

ArBL, 1988 (pags. 129-154) presenta la problematica des del punt de vista de la teoria de I'accid,
és a dir, una accid dessitja exercir algun efecte sobre allo que té davant surgint d'una intenci6 i apunta
en convetir-la en realitat. Les diverses intencionalitats defineixen classes de textos: expositius (descriptius
i interpretatius, explicatius) i d'intencib especifica (establir una relaci6 entre els participants, despertar
o modificar motius i interessos i d'estimular a actuar o utilitzar una cosa donant instruccions). Per aix0
cal primer construir el text amb linees de pensament ascendents o descendents i segon per redactar
cal planificar en unitats estructurals i funcionals.

AgBLI afirma que les classes de redacci6 i les tasques corresponents s6n, en moltes escoles, una sim-
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ple obligacié, doncs l'escriure, a l'igual que el conversar, surgeix de situacions practiques de relacio
interhumana, per aquest motiu és precis convertir l'escriptura en un procés de reflexié a partir de
situacions reals i practiques de relacié i comunicaci6 dins del seu ambient, experimentant la necessitat
d'informar i amb motius per a escriure, discurrir o comunicar-se. Les técniques sén redaccions, resums,
cartes auténtiques, ofertes i demandes, protocols, formulacié d'acords, instruccions d'is, projectes per una
guia de la propia comunitat, notes d'un diari personal.. Els pasos per aconseguir la redaccié de
texts son:

1. Clarificaci6 del tema i intencid d'efecte.
2. Planificaci6 del text:

— Registre per escrit del text.
— Revisio del text.

— Assajar l'efecte del text.

— Correcci6 pel professor.

Per a nosaltres i en perspectives del model de 4 a 12 anys principalment veiem que primer ha
d’haver un missatge elaborat de la mateixa experiéncia i una necessitat de comunicar-lo, a la vegada
i de forma immediata s’ha de contrastar l'experiéncia que llegeix el receptor amb la de I'emissor. Aqui
podem comprendre la necessitat de tallers toponimics, radio-escolar, d'expressi6 grifica, etc., que creen
situacions d'experiéncia-missatge-experiencia contrastada.

Per AEBLI narvar i referir, és la primera forma basica d'ensenyar (AL, 1988, pag. 35 ss.), nosaltres
I'hem introduit dins de R.E.D., (REDacci6), dins de l'expressié oral.

La narracié reprodueix i reflexa activitats dins de certa tensié emocional surgint sentiments i vivéncies
de valors i cal considerar que la cadéncia del llenguatge parlat, el seu ritme i els moviments expressius
no verbals, en especial la mimica i els gestos, apoien la comunicacié amb ['oient. Al principi en l'oient
es dona un procés perceptiu perd l'activacié de la vivéncia de significat és un acte mental a realitzar
per l'oient, l'associacié entre els signes del llenguatge percebuts i el significat no es produeix d'una forma
mecanica i automatica.

No farem cap descripci6 sobre I'esquema de la comunicacié verbal perd volem remarcar que els
elements significatius constituits per continguts de la vida mental estructuralment determinats en
representacions, conceptes i operacions del pensament, sentiments i estats d'animes i vivéncies corres-
ponents a valors formen l'estructura de significaci6 de la narracié que es portard a terme precisament
pels portadors de significat (els signes sobre tot). Per tant els continguts de la narraci6 s’han d'adaptar
a la mentalitat de I'alumne, tenint en compta el seu nivell de desenvolupament reflexant-se en el
vocabulari de cada nivell d'edat i no podem oblidar les diferéncies en les diverses etapes del desenvo-
lupament infantil des del perceptiu-concret al pensament de I'adult que hi ha una gran diferenciacié
tenint que ser les descripcions i les narracions més intuitives i basades en imatges i en detalls concrets
i les comparacions basades en I'experiéncia concreta del nen. El professor ha de donar oportunitats als
alumnes per a expressar-se, per abordar d'una faisé relativament autonom problemes que els interessa
i conduir-los a una solucié mitjangant I'is de la seva capacitat de pensar. L'ensenyanca interrogativa
basada en preguntes, el didleg en classe, el treball en grup... sén métodes que permeteixen al docent
coneixer als seus alumnes. La parla cal ser la més senzilla possible i d'acord a la seva edat, usant
raonaments elementals que estiguin a I'abast de I'infant, donant a les seves manifestacions afectives i
emocionals i als seus judicis de valor una forma senzilla que li resulti adsequible.
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Visi6 de I'drea expressiva

Aquesta drea s'encarrega d'educar l'expressié, d'aprendre a construir missatges a partir de l'expe-
riéncia activa. L'area té tres factors que son conductes significatives:

L'EXP. que treballa comportaments davant materials, aparells.. sobre el que podem fer? per
entendre el funcionament, la seva funcié i el seu maneig. Aqui l'infant no té cap més relaci6 que sobre
el material que té, pot emetre sons, paraules, vocables... perd no tenen cap funcié comunicativa, té trets
de joc simbolic i a vegades és de natura rutinaria. L'infant aprén a elaborar un curs d'acci6. Es en EXP.
on es desenvolupa una reflexié interna sobre l'accié de la propia experiéncia i on es genera la necessitat
de comunicar 'experiéncia a la fi que l'altre la pugui reproduir. A nivell pedagdgic implica desenvolupar
experiencies practiques.

El DIB. és la comunicacié de l'experiéncia, grifica, no verbal principalment, visual. L'infant aprén
a construir codis a partir de la realitat fisica, passant pel llenguatge iconic fins a elaborar signes que
representen accions, objectes, qualitats, circumstancies... com si fos un llenguatge jeroglific perd que té
gran implicaci6 en logico-matematica. Enfront dels problemes del missatge en la comunicacié es
construeixen llenguatges cada cami més sofisticats i a prop dels signes.

El RED. és la comunicacié de I'experiéncia, oral, verbal principalment, per sons, transmissié auditiva.
L'infant desenvolupa explicacions i discursos sobre el que fa i el receptor sense res més que interpretar
el missatge reprodueix dita experiéncia i escriu i redacta textos, visquen la comunicaci6 telegrafica i
telefonica (R.ED.-II i RED.-I respectivament).

DIB. i RED. tenen com a missi6 dessenvolupar experiéncies de comunicacid amb llenguatges
verbals i no verbals.

7.3, Area estructurativa

Integrada per: COM.,, CAL i AN.A.

Els comportaments sén conductes cognitives (per necessitat logica).

Finalitat: Aprendre a pensar i raonar, usar els esquemes mentals i I'estructura logica del pensament
com preparar els processos cognitius.

Didactiques: matematica i estructuracié logico-matematica i I'estructuracié metalingiistica.

Les arees informativa i expressiva sén conductes agrupades per la seva manifestaci6 externa: imitar,
llegir, fer una instruccié o representar un so a base de codis, comprovar i manejar un juguet, inventar
codis grifics, descriure o redactar. S6n comportaments visibles i observables directament. A partir d'ara
veurem Airees on les conductes precisen comportaments exteriors com les citades i a la vegada una
interpretacié sigui per necessitat logica, per aplicaci6 o per decisi6. Tota conducta estd integrada, per
aixd li deiem factors, dins d'altres conductes més complexes, no hi ha conductes pures sin6 que el nostre
sistema seveix per considerar ['estructuracié logica, els coneixements i l'estructuraci6 actitudinal sens
oblidar les arees d'informacié i expressio.

L'irea estructurativa és un Area que precisa interpretacié com hem dit, de I'observaci6 que fem els
docents, ja que suposa una desxifraci6 de les necessitats logiques, d'inducci6 i deduccié que es manifesten
en la conducta. Aixd implica un model per part de l'adult per a entendre les reaccions, activitats i com
no, de les respostes i tipus de coneixements i dels actes que l'infant realitza.

L'area estructurativa i la construccié del sistema conceptual (CON.) tenen una gran relacio, ja que
dependri del sistema cognitiu (COM., CAL i AN.A,) el seu desenvolupament el qual determina i
condiciona. També I'irea estructurativa té vital importincia a I'hora del funcionament de les arees
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informativa i expressiva i dins del pes de les finalitats educatives de I'escola pren moltes prioritats inclis
davant l'irea actitudinal.

Per exemple, en el cas de la prova de la conservacié de la quantitat el subjecte sap el que son
monedes, sap que sén iguals les quantitats i aixi ho afirma, pero en el moment que es mouent les
dues séries de correspondéncies biunivoques, el nen o la nena es centren en la distincia dels objectes
i no conserven la quantitat. El nen o la nena no té cap problema en el sistema d'informacio, ni d'expressio
estan assegurades les respostes perd per necessitat imperativa logica no accepta la igualtat. L'drea
estructurativa determina els aprenentatges i es diferéncia de les altres ja que malgrat l'exercici,
I'entrenament i la prictica no hi ha una incidéncia directa, no es tracta d'aprendre conceptes si després
per necessitat logica es creu el contrari. Considerar I'irea estructurativa i la d'expressi6 és la base del
constructivisme i podem definir el nostre model com a constructivista i aprendre I'infant a mostrar les
seves conviccions i a prendre decisions sobre elles fan que el nostre model tingui un pes actitudinal,
considerant aixi no sols la formacié conceptual siné les estratégies cognitives i les actituds en els apre-
nentatges.

Per mitja d'informar (CO.P., LEC, DILC) i de l'expressié comunicativa i experimentadora (EX.P.,
DB, RED.) podem provocar un conflicte cognitiu (CO.M,, CAL, AN.A.) construint els coneixements
significatius com a contingut (CO.N.) i com a projeccié actitudinal (A.CT.). Aixi es generen processos
d'accié integradora, aixi doncs el nostre model ens ajuda a analitzar-los per a intervenir-los.

Esquema de l'drea estructurativa
Estructuracié ........... ES.T.

consta de COMprensié (CO.M.).
CALcul (CALL).
ANAlisi (AN.A.).

Com organitza la informacio?

Primer cal comprendre i aixd és donar significat al missatge o curmngut d'informaci6. Ara bé es
pot comprendre bé o malament. Quan es pregunta: Ho comprens? Es fa un control dins d'una cadena
comunicativa. Cal distingir entre control comunicatiu i el fet de donar significat al missatge, el primer
té més relaci6 a l'atenci6, al mateix mecanisme de comunicaci6 i el segon és relacionat a la funcié
codificadora-decodificadora del llenguatge.

El fet de donar significat ha de tenir certa suficiéncia i validesa al sistema conceprual de I'individu
i del sistema del missatge. En comprensi6 és suficient I'analogia i la similitud: Qué és una rosa? R.
Es com un clavell, contesta un nen de set anys. En aquest cas ja ho entén i amb aquesta resposta ja
queda satisfet. Deprendra de les situacions que se li presentin per a qué concretitzi dient per exemple:
és una flor; i faci una descripcié o una definici6 més acurada.

Segon, no sempre ens quedem en una simple comprensié sin6 que precisem quantificar i calcular
per poder entendre un fenomen. Aqui trobem la mecanica del calcul, els algoritmes matematics...

Tercer, és el grup de conductes que per a compendre precisa aplicar sistemes. Exemple: Analisi
del Sistema Numérico Decimal, Analisi Morfoldgico-sintictic. Aquests sistemes es construeixen pel propi
infant i tenen una gran relacié tant AN.A. com el CA.L amb la concepci6 psicologica del constructivisme
i la psicologia genética de PIAGET.

A continuacié veurem cada factor dins un procés d'organitzacié de la informacié que consta en:
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1. La comprensi6 inmediata: CO.M,
2. El procés de quantificaci6: CAL.
3. La sistematitzacié cognitiva: AN.A,

Exemple:
Missatge: Pere et dona set flors.
Preguntes o respostes de 'infant:

— S6n coses que adornen el gerro: CO.M.

— Com no en tinc cap, son moltes flors: CA.L.
— S6n d'una sola classe o de varies?

No, sén totes roses.

COM. .......ooooooii. Comprensi6

Que vol dir comprendre? Hem vist que les arees d'informacié i expressié veiem més qué fa i com
ho fa? perd en l'irea estructurativa es mira més el per qué ho fa? i estem més interessats en mirar
de millorar els processos cognitius. Aixi en la comprensié la estratégia didactica és aprendre vocabulari,
primer a nivell lexic i més tard a nivell semantic (anacronic). Aprendre vocabulari implica entendre
les unitats del missatge i entendre els fets que s6n unitats de l'experiéncia. Doncs no es tracta de definir
la comprensi6 sinb qué fer? per millorar-la. Definir-la és una tasca dificil i no ens amuinarem massa,
ens quedarem en qué comprendre és copsar el sentit, la natura, la rab d'alguna cosa per continuar la
comunicacio.

Aqui es tracta de construir el sistema conceptual per unitats, independent de la seva estructra (veure
AN.A) i de la seva quantificacié (C.A.L.), es diferéncia de CO.N. (Coneixements) en el sentit que per
comprendre no cal recordar el significat, ni definir-lo, ni limitar els significats, sind tant sols adrecar-
se a un referent, aixi per exemple: podem entendre pero no podem explicar-nos. Si no entenem podem
recurrir a aplicacié de preguntes sobre el missatge (siguin fets, paraules...) Qui? Qué? Qué fa? On? etc,
0 bé classicament I'escola per saber la comprensié que té I'alumne: li presenta un text i a continuacié
li fa unes preguntes. Treballant el domini del vocabulari.

Quan les preguntes: qui? qué? qué fa? on? reben noms com subjecte, objecte directe, verb, o en
el cas de nombres rebem noms com unitat, desena... estem ja en el camp de l'analisi (A.N.A.). Comprendre
és saber fer preguntes i saber donar exemples dins d'un concepte concret. Qué és un avi6? li contesta
un company de set anys, és com un autobis que voli enlloc de corre. Didicticament ens interessari
millorar 'expressio, aprendre a preguntar és el repte d'aquest factor en la técnica inter-sectorial d'estudi:
Que ens diu el missatge? Que significa la paraula X? En aquest factor (CO.M.) es recurreix al diccionari
que inclis el mateix infant pot construir a nivell personal (lexicoteca).

Els principis de la comprensi6 sén segons Skemp 1980 (pag. 36):

— Els conceptes d'un ordre més elevat que aquells que una persona ja té, no li poden ser comuni-
cats mitjancant una definici6, sind solament preparant-la per a enfrentar-se a una coleccié adequada
d'exemples.

— Posat que en matemitiques aquests exemples son invariablement altres conceptes, és necessari
en principi assegurar-se de qué aquests es troben ja formats en la ment del qui aprén.

La construccié de conceptes ha de partir de conceptes propis de l'infant (propis d'ell), que ens dongui
exemples i que els identifiqui entre altres proposats, que elabori esquemes d'analogia, simils... en la recerca
d'un nou concepte. Per exemple: Un avié és com un autobis que vola. A continuacié caldrd veure les
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similituds i diferéncies en la seva definicié: L'avié vola com els ocells i també porta ales. Conclusi6 dels
infants: L'avi6 és un autobds amb ales. I aquesta definici6 ja ens és valida, el diccionari posa «omnibus
automdvil» per autobs i per avié «aparell a manera d'ocell mecinic construit per ADER per a la navegacio
aérea». Aquestes definicions d'un diccionari escolar no signifiquen gaire cosa pels alumnes, en canvi la
definicié construida per ells els hi és significativa.

Per definir en el nostre cas com a conducta la comprensio, aquesta és la capacitat de respondre
a unes preguntes sobre I'experiéncia anterior, d'estar informats, de desenvolupar les expressions, a la
fi de relacionar conceptes entre si dins d'un missatge que aleshores quasi tots soOn intencionats.

La comprensid pot ser sobre objectes i fets (P.S.D.), sobre simbols i relacions (I.P.L.) o sobre signes
siguin lletres, nombres, paraules, texts... (LO.G.).

En resum COM. és l'acte de fer significatiu, sense donar significants a aquest significat que no
estiguin assimilats per Iinfant. En COM. linfant fa classes perd no les denomina. Vg el canari, el
lloro, €l periquito... s'assemblen. Les jerarquies de classes com que son ocells, animals... depén d'A.N.A.
i del seu nivell de desenvolupament: estructuracié cognitiva o logica de classes, series, conservacions.
CO.M. és comprar, donar analogies, diferéncies... a 'hora de la veritat quedar satisfet de la relacié amb
'entorn i dels missatges que aquest emet.

G o s Caleul

Calcul és un conjunt de métodes que per mitja d'aplicacié de nombres i operacions, permeten
d'obtenir el resultat del problema.

Calcul primer precisa entendre, plantejar-se €l problema, després cal determinar un valor per un
procediment, per aixd cal determinar, preveure, suposar, disposar... en vista a la consecuci6 d'un fi
utilitzant i construint algoritmes.

C.AL. parteix de donar significats a la quantitat i manejar-los.

C.AL. pot ser sobre:

P.S.D.: Objectes, ritual de comptar.
L.P.L.: Cromos, imatges, fitxes, comptar sobre dits.
1.O.G.: Nombres, quantitats mentals, comptar amb signes o senyals (ratlletes, rodones...).

C.AL a nivell de respostes assumeix les tasques de conservacid. Aquestes segons LABINOWICZ, E,;
1982 son:

— Conservacié de la quantitat (nombre).

— Conservacio de la longitud.

— Conservaci6 de la quantitat de liquid.

— Conservacié de matéria (quantitat solida).
— Conservacié d'area.

— Conservacio de pes.

— Conservacié de volum.

C.AL(cul) sencarrega d'estimular la construccié solucionadora de problemes i la construccid de
I'operacit, que ABLI considera com dos formes d'ensenyar (AEBLL, 1988, pags. 239 ss.).

La construccid solucionadora de problemes

L'infant amb un problema és un alumne que busca la resposta, essent la soluci6 de problemes una
porta que al conrear-la proporciona a l'alumne procediments, métodes i heuristiques que son valioses
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a l'escola i a la vida quotidiana i ell experimenta el que realment significa buscar i investigar, pensar

i reconeixer, és a dir experimenta la satisfacci6 que proporciona comprendre clarament, desenvolupa

actituds de confianca en si mateix davant noves situacions, d'independéncia intima i d'autonomia.
Existeixen tres grans grups de problemes:

1. Problemes de llacunes o de punts inconnexos.

2. Problemes que surgeixen per contradir-se mituament les nostres afirmacions a prop de la realitat
0 nostres intencions d’accio.

3. Problemes que reflexen el fet de queé la nostra visi6 de la realitat, nostres accions i plans d'acci6
son innecessariament complexes (AEsLI, 1981).

Es evident que surgeixen llacunes en totes les estructures del pensament, superar-les significa sempre
resoldre un problema i fer-lo és omplir-les. Es donen problemes de contradiccié quan existeix sobre
un mateix estat de coses, una incongruéncia logica que serveix per comprovar la firmesa de les conviccions
dels nens. La contradicci6 estimula a pensar i PIAGET i els seus coHaboradors han mostrat que pot conduir
a una formacié de conceptes d'ordre superior, per exemple en la prova de transvas arribar al concepte
del producte de la base per I'altura com xifra caracteristica del volum i de la quantitat de liquid.

Els problemes de complicaci6 innecessiria sobre tot en correccié de texts redactant-los amb
complicacions innecessaries; el treball a realitzar en el text revisteix aleshores un caricter de solucié
de problemes: busca I'expressi6 essencial, sdbria i pregnant.

La importancia de la motivacié

L'infant que es preocupa per un problema dessitja saber o aprendre quelcom, la presa de consciéncia
dels problemes i la constitucié de centre d'atencié i la seva formulacié tant de la llecuna com de la
contradiccié, sén dins de les possibilitats en el professor faci que els alumnes es donguin compta,
reflexionant i interrogant en comi, duna manera perseverant, de la preséncia de llacunes, de contra-
diccions i de complicacié innecessiria en el seu pensament i en el seu quefer.

En segon lloc anem més lluny dels processos cognitius. Per a qué un problema actui de manera
motivadora, no n'hi ha prou que I'alumne adverteixi que hi ha quelcom que aclarir, que hi ha que suprimir
una contradicci6, que hi ha que simplificar una idea o un pla d'acci6, té que donar-se compta de qué
idea aclarida, el pla d'accié depurat estan en connexid, directa o indirectament, amb alguna de les seves
necessitats fonamentals, convertint-se I'estructura del problema com l'estructura del motiu, el motiu té
el seu contingut.

Des del punt de vista didactic

Resoldre problemes significa desenvolupar detalladament la idea, el procediment. Solucionar pro-
blemes és possible en totes les assignatures plantejant problemes aplicats. Per elaborar una matéria
solucionant problemes s’ha de partir de problemes de llecunes i de contradicci6, que animen a reflexionar.
En el desenvolupament de la nova manera de pensar i per tant de la solucié de problemes, surgeixen
espontaniament les innecessaries complicacions que el professor pot assenyalar aquestes fallences
estructurals i animar a la simplificaci6. Amb freqiiéncia hi ha que ajudar als alumnes a evocar, a partir
del que ja saben, les idees adequades de la solucid, aixd es produeix també mitjancant un encertat
plantejament de preguntes i fa que els alumnes trobin per si mateixos els nous coneixements evocant-
los a partir dels seus propis, amb el principi de I'ajuda minima i del didleg amb la classe. La solucié
de problemes cal que sigui realitzada independentment pels alumnes perd abans cal considerar les
segiients regles:
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— La primera que les dificultats dels problemes plantejats ha de correspondre a la llei de I'adeqiiacié
Optima, és a dir exigeixin esforcos perd lo suficientment facils com que l'alumne superi la dificultat
que presentin, ja que el fracis és I'enemic mortal de la motivaci per a l'aprenentatge.

— La segona regla afirma que inclts aquells problemes que finalment hagin de ser resolts pel propi
infant, siguin treballats inicialment en com observant com els aborda i resol revisant I'estructura general
del procés de solucié del problema.

Els alumnes han de tenir una imatge clara de la situacié-problema i de la finalitat perseguida. Una
vegada posat en marxa el procés de soluci6 s'ha de reflexionar i finalment la comprovacié dels resultats
intermitjos i del resultat total. En tot aquests processos influeix I'actitud de prendre en seri6s I'acceptacio
de tota proposta honradament feta. Hem de pensar que és creativa la persona que no sols és capag
de resoldre problemes, sind també de plantejar-se’ls a si mateixa, plantejar un nou problema, d'una
manera independent i resoldre-ho després a partir de la component inteHectual: qui dessitgi crear quelcom
nou necessita un repertori de mitjans intelectuals i/0 artistics, considerant que quant més solids siguin
el saber i la capacitat actuals, tanta major probabilitat existird de qué els alumnes plantegin preguntes
que impliquin un avangament i quant més shagi aconseguit aquest saber actual a base de resoldre
problemes, tant més facil serd que I'alumne es plantegi problemes per la seva compta d'una manera
independent. També I'altra component a la creativitat és la relativa a 'actitud, en la presa de consciéncia
de que les seves aportacions tenen valor.

Construir una operacid

Les operacions son els descendents abstractes dels esquemes d'acci6 i aquests a la vegada, son els
seus predecesors concrets. Tractarem de la construccié de les operacions i de la seva interioritzacié per
a formar representacions, és a dir, es tracta del pensament matematic, aquest consisteix en quelcom
més que simplement calcular, és un pensament que considera de faisé abstracte la realitat i el propi
obrar.

Psicoldgicament el concepte d'operacié ha estat introduit per PIAGET i sbn considerades accions
interioritzades, reversibles. Es a partir d'una accié que es pot formar una operaci6 en la ment del qual
actua, quan considera abstractament el seu propi obrar. Operar significa per tant actuar donant-se compte
de les correlacions entre acci6 i representacié. Tota acci6 té la seva estructura i és en una accié quan
es produeix una operacio, quan es realitza donant-se compte de les relacions inherents. Operaci6 és accié
efectiva, representada interiorment o traduida a un sistema de signes i en la qual mentres es realitza,
el que actua dirigeix exclussivament la seva atencié a l'estructura que va surgint és a dir, en resum,
podem afirmar que una operaci6 és una acci6 abstracte. La diferéncia entre actuar i operar és que el
primer aspira a un efecte practic i el segon aspira a un coneixement, a la visi6 simplificada i aclarada
d'un fet complexe o d'un complexe estat de coses. La primera tasca al construir una nova operaci6 €s
I'obtencié de la nova estructura connectiva sempre a partir d'operacions conegudes, construir una nova
operacié significa reordenar, d'una nova manera, operacions conegudes en la consideracié de l'estructura
existent dins de I'accid, l'operacié sorgeix a partir de l'accié concreta, l'infant coneix el seu nucli de
referéncia, la seva estructura.

Es necessari que l'infant automatitzi determinades operacions, per aconseguir la interioritzacié i
I'automatitzaci6 de I'operacit cal que es dongui un procés fonamental de traduccié: a una faisé de procedir
mitjancant signes,

L'alumne té que calcular mentalment i sobre el paper, projectar i donar compte del qual projecta;
des del punt de vista psicologic, ha d'aprendre a realitzar operacions interiorment i simbolica. Ha
d'interioritzar les operacions adquirides. Una acci6 es converteix en operacié quan el que actua té en
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compte les relacions que mitjangant la seva acci6 estableix entre els fets i els fets, els objectes cosificats
o mentals als quals es dirigeix I'accié han d'estar representats en la ment del qual actua. Els automatismes
sols poden funcionar amb un constant exercici i cal considerar que en I'ensenyament de les matematiques
és planteja el problema de l'utilitat i dels riscs de I'aprenentatge memoristic de formules i enunciats,
tractant-se del problema de la importancia psicologica dels automatismes en l'economia mental de
I'home.

Els automatismes intervenen en el sector dels significants i les operacions en el sector dels significats,
els automatismes mereixen xifres i paraules corresponents a nombres, les operacions posen en relacié
miitua quantitats i formes espaials, ara bé I'infant necessita automatismes perd ha de ser capac en tot
moment de tornar al significat d'aquests, els automatismes deuen ser mantinguts en funcié mitjancant
el seu constant exercici descargant el pensament i alliberant per a qué aquesta s'apliqui. Per tant disposar
d'automatismes que a primera vista res semblen tenir que veure amb el domini comprensiu de les
operacions superiors del pensament, és en realitat el seu prerrequesit necessari.

Pedagogicament en la part didictica les escoles han de ser llocs de pensament i reflexié, que despertin
l'alegria de conéixer:

a) En la preparacio de la llico:

Darrera el signe i I'automatisme fer de nou I'operacié concreta, un automatisme en si no té estructura
logica, per tant els automatismes han de ser investigats de nou en la significacié racional abans de
transmetre’ls a 'alumne, considerant la determinaci6 de les operacions subjacents i la seva estructura
logica amb un principi de connexié amb la vida practica. El professor té que tenir idees clares sobre
la forma de realitzar l'operaci6 abans d'estar amb els alumnes partint sempre de la situacié practica
variant el material i la forma de realitzaci6.

b) En la construcci6 de l'operacio:

Quan més concret sigui el material i més variades les accions prictiques, tant més facilment poden
quedar-se ateses les relacions inherents. Dues regles presenta AEBLI:

L. Quant més dificil sigui la manipulaci6 i més complexa l'operaci6 a introduir, tant més cal portar-
se a cap la seva elaboraci6 en la classe en comi i pel contrari quant més senzilles siguin la manipulaci6
i l'estructura logica de I'operacié a introduir, tant més poden els alumnes trobar la solucié mitjancant
treball individual en un problema practic.

2. A rota accid prictica cal seguir una fase de reflexio.

¢) En l'elaboraci6 de l'operacié:

Les operacions es diferencien dels habits i de les reaccions condicionades per la seva mobilitat. Els
habits estan fixats a un curs determinat i rigit en canvi una operacié pot canviar les vies de solucié
i sota determinades circumstancies pot també invertir-la (reversibilitat). Perd darrera de la primera
formacié le manca claretat sobre les seves relacions, manca una forma d’exercici concret, amb referéncies
sensorials, que serveix per aprofundir en l'enteniment; l'exercici es decia més envers els automatismes
mentres que elaborar una operacié és quelcom que es realitza en els significats. Es realment l'operacié
i no la seva expressié simbolica, la que és elaborada. La finalitat no és I'automatisme, sin6 I'operaci6
captada d'una manera més clara i mobil, repensant-se i reexaminant-se en totes les seves possibilitats.

Elaborar l'operacié constitueix un treball individual en el qual es controlen les solucions de cada
infant.

d) En la interioritzaci6 de I'operacio:

A Telaborar I'operacio, realitzem aquesta amb objectes reals o bé amb les seves reproduccions, que
en cas favorable s6n també manipulables. La meta de la interioritzacié consisteix en realitzar I'operacié
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sols amb signes, sense que es perdi el sentit, veient clarament les interrelacions, essent valida la segiient
regla: tota exposicié nova i més simbolica de I'operaci6 cal ser posada en una relacié el més estreta
possible amb la precedent i més concreta. La finalitat és que I'exposicié més simbolica es carregui amb
la significacié que ja posseeix I'exposici6 concreta.

Amb quins mitjans d'exposici6 es compta per aixo?

Els tres grans grups son els segiients:

4) Objectes auténtics, manipulables.
b) Imatges dels objectes reals.

¢) Signes.

d) El llenguatge parlat.

D'una forma ideal I'avancament es realitza de la segiient manera:

Fase: 1. L'aprenentatge es realitza sols actuant.

Fase: 2. L'acci6 és unida a la seva representaci6 iconica.

Fase: 3. L'infant es representa 'operacié a base tan sols de la imatge.
Fase: 4. La imatge és unida al signe amb la igualtat mitjangant xifres.
Fase: 5. Es realitza l'operacid sols mitjancant 'exposici6 en xifres.

En els cinc nivells, l'operacié va acompanyada del comentari verbal. El llenguatge adquireix aixi
una importancia cada vegada més viva i clara. Al mateix temps déna suport a dos importants transicions:
de la cosa a la imatge i de la imatge al signe matemitic. I darrerament, el llenguatge serveix també
per a explicar els signes convencionals de les matematiques i per crear I'enllag amb les imatges, recordant
sempre també les accions originalment realitzades i els seus resultats.

Segons AEsul (oc-pag. 207) les fases d'interioritzacié tenen una relaci6 de mitjans de repre-
sentacio:

Fase 1 Mitjans a i d
Fase 2 Mitjans a, b i d
Fase 3 Mitjans b i d
Fase 4 Mitjans b, ¢ i d
Fase 5 Mitjans ¢ i d
Comentari:

La interioritzacié per etapes d'una operacié es caracteritza per l'avancament des de I'acci6 amb
objectes reals (a), a l'elaboracié mental de I'operacié a base de les seves imatges (b) i a operar amb
signes (c). Les fases 1, 3 i 5 del procés estan caracteritzades per Iinic ts dels tres mitjans d'exposicio,
les fases 2 i 4 son de transici6, en les que el significat de I'anterior mitja d'exposici6 és transferit al
nou. En cada nivell se formulen també verbalment (d) les interconnexions elaborades.

El mateix AEBLI accepta tres nivells que agrupen les cinc fases (ArbL, 1988, pags. 207 i ss.):

— Realitzaci6 efectiva de l'operacié en l'objecte real:

En aquest nivell, com ja hem destacat, té lloc la construccié propiament dita operacié cal doncs
dos realitzacions: una consisteix en anar pensant en I'operacié quan el professor o un altre company
la realitza davant ell, la segona consisteix en fer I'operacid, en I'objecte, per la seva compta. La situaci6
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concreta de partida, I'estadi final de referéncia aconseguit constitueixen encara els suports perceptius
d'aquest primer pas cap a la interioritzacio.

— Representacié de I'operacié a base de la seva exposicié iconica:

L'operaci6 ve ara representada per imatges, el dibuix és una forma bidimensional, més abstracte,
I'alumne té que representar-se les modificacions I'operacié a base de la seva exposicié en imatge qualsevol
operacid donada.

— Realitzacié d'operacions basada en I'exposici6 per xifres, algebraica o verbal:

A aquest nivell es realitza el pas decisiu en el procés de la interioritzaci6, on els signes sén per
a ell portadors de significat.

En aritmética i en geometria hi ha que fer molts exercicis i aprendre frases de memoria. La finalitat
és la seva automatitzacio, la formacié de reaccions condicionades on molts dels actes mentals s'adquereixen
per l'exercici que aspira a la formacié d'automatismes.

POINUAL o e Analisi

Una cosa és conservar i donar un significat a relacions d'equivaléncia com succeeix amb el signe
del nombre; nombrar a una igualtat de quantitat i aixi passa en totes les conservacions, la nocié de
classificacié i de seriacié com ocurreix amb el CA.L.

AN.A. és l'examen de les parts constituients o de les seves relacions, consisteix en aprendre a
esquematitzar, a sistematitzar i a organitzar. Es fer esquemes i aplicar-los, on la seva interpretacié esta
en la necessitat logica, en quan hi hagi l'ocasié o quan es prenguin decisions. No es pot parlar danilisi
sense sintesi, son dues accions simultinees.

Consta de diferents tipus:

— Sobre objectes i fets: P.S.D.
— Sobre simbols i representacions: LP.L.
— Signes: LO.G.

AN.A. és consolidaci6 estructural a nivell verbal: anilisi morfosintictic i a nivell numéric analisi
del sistema de numeracié decimal per exemple. Es determinar les classes, nombrar-les i definir fun-
cionalitat.

Tant el CA.L. com AN.A. ajuden a entendre els missatges, és a dir, completen a la CO.M. amb
la generaci6 de recursos per forma de processos (C.A.L.) i d'estructures (A.N.A.).

Es propi d'analisi:

— La representacio espaial i temporal.

— L'eliminaci6 de contradiccions.

— La casualitat.

— Aillant i controlant variables.

— Combinant sistematicament possibilitats.

L'ANAlisi i la tasca d'elaborar

La primera ensenyanca es realitza resolvent problemes (preguntant, desenvolupant, temptejant,
explicant i comprovant) perd per augmentar la capacitat d'aplicacié fan falta tres etapes didactiques:
elaborar, exercitar i aplicar. Per obtenir un curs dinimic en tot aquest plantejament cal que I'elaboracié
té com a finalicat augmentar la flexibilitat i 'adaptabilitat com pot ser la capacitat de reestructuracié.
Parlar doncs de I'elaboraci6 suposa plantejar-se psicoldgicament la mobilitat del pensament.
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Per a PIAGET les operacions concretes i formals estan caracteritzades pel fet de formar sistemes
i ser mobils dins d'aquests sistemes, essent la mobilitat necessiria per superar I'egocentrisme fent-se
capag de descentralitzar-se. AEBLI exposa que la mobilitat en la comprensi6 i I'actuacié s6n metes de
l'aprenentatge escolar: primer proporcionar una imatge de la realitat i segon un saber que els faci capagos
d'actuar (el saber de 'home és com una xarxa). La mobilitat s'ha de desenvolupar en:

— La comprensi6 de canvis. Es la capacitat d'imaginar-se canvis. Les persones son tant més capagos
d'adaptar-se a un canvi de circumstancies, quant millor comprenguin I'activitat que han desenvolupat
fins aleshores i les condicions en les quals I'han vingut realitzant.

— Mobilitat dins de sistemes espaials. Capacitat per a situar-se en punts de vista aliens i reconéixer
que ¢s diferent la perspectiva des dels diferents punts de vista. Denominada per PIAGET com a des-
centracio.

— Mobilitat dins de sistemes conceptuals. Capacitat d'adoptar el punt de vista més revelant, de
relativitzar-lo i de reconeixer la seva possible unilateralitac. Significa la facultat d'establir un conjunt de
coses a partir d'un o altra dels seus conceptes constituients, d'iHuminar-lo des d'un punt o des de l'altra.
Aix0 exigeix mobilitat en T'utilitzacié de les dades disponibles, la formacié de diverses hipdtesis i la
seva comprovacié des de diferents angles.

— Mobilitat en la manera d'actuar i operar. Es la capacitat de tenir flexibilitat en I'accié per
aconseguir fins, cosa que demana la planificacié. Hi ha que ajustar els plans a les circumstincies canviants,
variar els mitjans per aconseguir els fins i abordar en diverses seqiiéncies les metes intermitges donades,
també si convé interpretar de nou les metes, renunciant a la seva consecucié d'una manera determinada
i trobar altres faisons millors realitzables.

A nivell didactic la tasca d'elaborar es desenvolupa principalment amb l'elaboracié de plans d'accid,
operacions i sistemes conceptuals, l'elaboracié que es situa entre la introducci6, en la que es construeix
la nova estructura i l'exercici, que serveix a la nova reafirmacié i automatitzacié, aqui la funcié verbal
té sols una funcié de suport i fixaci6. Durant el desenvolupament de plans d'acci6 i la seva realitzacié
s'incluiran també intervals per la reflexi6, per pensar o imaginar diverses variants de la faisé d'actuar,
avaluant constantment els resultats en el transcurs de la realitzacié i ajustant en conseqiiéncia els plans.
Elaborar no és senzillament exercitar-se, la finalitat és una comprensié més profunda, una operacié mobil
i No un automatisme.

Aclarar i explicar serveixen per a profunditzar i assegurar la comprensié, tornar a narrar i repetir
des de diversos personatges o punts de vista i els didlegs i les escenes dramaitiques permeteixen assumir
diversos papers.

Per mitja de mostrar, contemplar objectes i imatges i la lectura de texts, redaccions.. podem
desenvolupar I'elaboracid fent posar a l'infant en el lloc de I'altri, canviant de rols, fent seguir amb la
imaginacié la causa-efecte i 'efecte-causa... fent vivenciar el que significa la descentracié, condiderant
l'acte, el text... des de diferents punts de vista i establir les més diverses correlacions.

L’ANA(lisi) del nostre model, inclueix I'elaboracié, prenent émfasi com considerar un tot en diverses
parts i saber-se situar en el tot i en cada una de les parts, esquemes o fases del procés de composicid
i les diferentes variants, interessant-se per la formacié del concepte. L'ordenacié de conceptes, arxiu o
record, I'aplicaci6 i I'exercici i la repeticié sén propis del CON(eixements). En L'AN.A. ens preocupa
I'aprofundir en la comprensié de les possibilitats de punts de vista, d'inici-producte, tot i diferentes parts,
de sobre tot de la mobilitat cognitiva i de la formacié conceptual.

Per a reflexionar sobre la formacié conceptual, primer hem de dir que el concepte, és I'objecte del
pensament i la formaci6 de conceptes és una tasca central de I'ensenyanca i tot concepte format esta
punt de ser aplicat. Els conceptes no sbn continguts de la vida mental sind els seus instruments que
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en aplicar-los a nous fenomens, els captem i es van ordenant en la nostra ment. Els conceptes son
els instruments que ens fan veure i comprendre el mon. Sén els instruments que ens ajuden a analitzar-
lo, s6n les unitats amb les quals pensem al combinar-los, ordenar-los i transformar-los. Preguntar-nos
per quins instruments le proporcionen i quins criteris aprendrd amb esquemes de classificaci6 dels
conceptes per a entendre més la realitat i el context de linfant, és propi de CON. tota organitzaci6
amb fins d'utilitzaci6 i aplicacio.

Al donar a l'infant instruments conceptuals d'interpretacié i de domini actiu dels fenomens i de
I'existéncia, el que fem també és formar la consciéncia (area de les actituds).

Des del punt de vista psicologic existeixen dos grans blocs de teories de la formaci6 de conceptes:
el grup de teories de I'abstracci6 (data de més de 2.000 anys) i el grup de teories de la formacié de
conceptes mitjangant connexi6 i construccid, fins ara sha cregut que entre elles s'excluien perd AEBLI
i altres creuen que es poden completar i les dues tenen una gran importancia en I'ensenyament.

Els conceptes sorgeixen també a igual que els cursos d'acci6 i les operacions mitjan¢ant una
construccié que parteix d'un problema (plantejament del problema), a continuacio es fa una explicacid
elaborada (els per qué, causes, intencions...) en comt la qual fa entrar en joc, pas a pas, fets i conceptes
procedents del repertori dels sabers del o dels alumnes, passant a una reestructuracié en cada contingut
conceptual correspon el nom d'un concepte. Els conceptes poden tenir també pel objecte accions i
operacions. Tota estructura de relacions a igual que el mapa cognitiu, hi han vertex ideal, que rep aleshores
un nom, proporcionant un concepte.

A nivell didactic la construccié del concepte sols pot tenir lloc explicant o resolvent problemes,
I'inic métode que permet estar fins cert punt segur de que es produeixi una construcci6 del concepte
per la majoria d'una classe, consisteix en formular varies vegades, de diferentes maneres, les seves etapes
decisives o fer-les formular, unint a aixd immediatament cert control de la comprensio; arribant a
disposar, amb movilitat, de les relacions que constitueixen el contingut d'un concepte i haurd de poder
aplicar-lo a noves situacions.

Elaborar un concepte després de la seva construccié del contingut, suposa guanyar mobilitat, és a
dir, adaptaci6 a situacions noves. Elaborar doncs significa precisament que el pensament es mou per
diverses vies a través d'una xarxa. Des de la perspectiva psicologica és important el fet de que el canvi
de punts de vista «descentra» el pensament del nen i el concepte es converteix en un mapa mental
en el qual lalumne és capag de moures de manera lliure i independent realitzant-se el significat en
Ja xarxa i no ja en la concatenaci6 de paraules de la primera explicacio.

7.4. Area de coneixements

Els coneixements (CO.N.).

Les irees informativa o perceptiva, expressiva i estructurativa serveixen per a construir coneixements.
Aqui en CON. es tracta de mantenir i recordar els coneixements és a dir: exercitar i repetir i d'estar
preparat en aplicar-los a la primera ocasio, oportunitat o necessitat.

Els comportaments sn respostes i demana el domini de les altres arees, respondre a situacion que
demanen I'is d'una habilitat, I'aplicacié d'un concepte i la memoritzacié de noms, xifres, procesos normes,
tECNIqUES..., etc.

Es aprendre a recordar i arxivar la informaci. Els conceptes i els sistemes conceptuals s6n construits
en AN.A,, aqui es tracta més de la seva aplicaci6 i dels recursos mnemotecnis que es capa¢ emprar
per poder dominar la informacio.

Els nivells de coneixements son:
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— Sobre el propi cos, el propi moviment, els objectes, els animals i les persones del propi entorn:
PSD.

— Sobre les representacions, imatges, art i els recursos plastics, juguets: LP.L.

— Sobre normes, regles del pensament, logica, recursos logics aplicats: L.O.G.

Els recursos logics depenen de I'area estructurativa perd la seva aplicacié a I'organitzacié i el record
és propi de CO.N.

Exercitar i repetir

Exercitant-se i repetint es consolida I'aprés. Es en ortografia, en aritmética i geometria, en cant,
en llenguatge parlat, en instruments musicals, en gimnasia i escriptura, en dibuix i manualitats en la
repetici6 serveix per a la formacié d'un saber segur i manejable.

Des del punt de vista psicologic dins de la concepci6é d'aprenentatge hi ha dos processos comple-
tament diferents entre si:

— Per una part la troballa i I'establiment d'interrelacions entre elements, fins aleshores inconnexos,
de l'actuar i del pensar.
— Per una altra el reforg de les connexions obtingudes.

El primer procés és denominat també com a solucié de problemes, investigar, descobrir, aprenentatge
superior, i el segon grabar en la memoria, memoritzar, automatitzat, consolidar 'aprenentatge elemental.
Aqui tractarem el segon procés i nosaltres el denominem el CON(eixements), és a dir primerament
hi ha que obtindre la interrelacié, trobar el curs i elaborar-lo (PERcepci6, EXPressi6 i ESTructuracié
del model) i després, en un segon pas, s’ha de consolidar, reforcar (CONeixements).

Quan s’hagin memoritzat moltes paraules aillades, calculs o reaccions motores es comprovara en
quin porcentatge de casos s'aconsegueix la resposta. En aquests casos es pot expressar també el rendiment
mitjangant una mesura de la freqiiéncia o de la probabilitat. Quan comprovem la proporcié entre respostes
correctes i erronees o bé no produides en aixd precisament és el que fem. Un rendiment on s'aconsegueix
s d'energia el subjecte sol ser objecte de mesura (temps de laténcia, grau d'apropament a una norma
qualitativa préviament donada (avaluacié de texts, recitals de musica...). Aqui no és possible una mesura
directa, quasi fisica, perd I'avaluador pot expressar amb xifres el grau d'apropament de I'aconseguiment
a la norma i aquests nombres permeteixen establir rangs. Totes aquestes mesures poden expressar el
grau de consolidacié-automatitzacié d'una reacci6. Les lleis de I'aprenentatge elemental mostren quins
factors o condicions donen lloc i afavoreixen la consolidacié i automatitzacié de reaccions del pensament
o practiques. Part del fet de qué configurem o dosifiquem adequadament les condicions (que sén variables
independents) i prediuen com es desenvolupa en aquestes circumstincies el rendiment (la variable de-
pendent).

A continuacié veurem un petit resum de les lleis fonamentals que regeixen la consolidacié i
l'automatitzacié basant-se sobre elles 'exercici i la repeticio:

— El rendiment augmenta amb el nombre de repeticions i en cada assaig cal ser el millor possible
i que es poden descurar durant el curs de treball els factors de fatiga i sacietat.

— Les repeticions distribuides sén més efectives que les repeticions acumulades desempenyen un
paper decisiu la fatiga i la sacietat.

— Quan un subjecte ha d'aprendre de memoria un prolongat curs reactiu pot procedir memoritzant
part per part, fins tenir un domini complet de cada una delles, juntant les parts novament apreses
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fins grabar la totalitat en la seva memoria (métode P o parcial) o bé aprendre-ho en tota la seva totalitat
(métode T). L'aprenentatge en totalitat és freqiientment més economic que l'aprenentatge per parts
i es retenen millor les transaccions entre les diverses parts.

— El rendiment depén de la motivaci6, cosa que en el nostre model estudiem a part al CO.N,,
en l'irea ' ACT (ituds). La rab és que l'alumne que estd intensament motivat s'esforca per aprendre
i I'infant aprén que el seu rendiment depén de la seva aportacié. La motivacié pot ser intrinsica i
extrinseca, HECKHAUSEN, 1980 (citat AEBLI, c.c. pag, 286) menciona sis trets de la intrinsicitat dels motius
per a l'accid:

1. Els motius intrinsecs no aspiren a la cessacit d'un estat deficitari tal com la fam i la set.

2. Les acrivitats intrinsicament motivades manquen de finalitats exteriors, la seva finalitat resideix
en si mateixes.

3. Aquesta finalitat consisteix en aconseguir un nivell optim d'activitat o bé trobar-se en un grau
optim d'estimulacié, és a dir, no estar ni massa forcat, ni aburrit.

4. Altres autors defineixen les activitats intrinsicament motivades per la vivéncia de ser un mateix
qui les determina i no dependre per tant d'altres.

S. CSIKSZENMIHALYI (1975) ha caracteritzat l'activitat intrinsicament motivada pel fet que flueix
de manera tal que el qui I'exerceix s'identifica per complet amb ella.

6. Les accions extrinsiques persigueixen una meta que no té res que veure amb la seva esséncia.
El motiu extrinsic no és el motiu d'una accid, sempre hi ha darrera un altra motiu intrinsic.

— Linterés per I'exercici pot fer-se créixer des de fora mitjancant estimuls i gratificacions de tot
génere fins arribar a experimentar plaer en el seu mateix funcionament.

— L'éxit esperona i el fracis paralitza. L'infant cal que tingui l'oportunitat de corregir els seus
resultats i d'elaborar i superar amb éxit el fracas. L'acci6 de I'efecte és rant major quant més rapidament
segueix a la reaccié entenen com efecte als premis i als castigs. També el material que té sentit i que
és comprés s'oblida menys rapidament que I'absurd i no comprés, les matéries que han estat apreses,
darrera un error inicial, durant varis dies fins al seu recitat correcte es retenen durant més temps que
les matéries que s'han aprés d'una sola vegada i finalment el material que ha estat aprés mitjangant
exercici acumulatiu es reté menys que el que s'ha aprés en repeticions distribuides, retenent-se aquest
darrer durant més temps.

Didacticament de fet la consolidacié/automatitzacié ha de seguir a l'establiment de la nova idea
o del nou procediment i a la seva elaboracié propera al significat, a la fi d'assegurar la seva disponibilitat
facil i segura, el concepte ha de estar consolidat, el curs corresponent, automatitzat, a partir de la seva
construccié i ha que aconseguir la seva claretat i transparéncia, a partir de la seva elaboracid, la seva
mobilitat, a la fi de qué la seva estructura referencial pugui adaptar-se al nou objecte, a la nova situacio.
Aixd és el que aconsegueix I'exercici: configurar els diversos desenvolupaments d'una fais6 tant lliure
de problemes, que tota I'atencié pot aplicar-se a la situacié nova i al concepte i a I'operaci6 o accib
a realitzar en ella.

— Exercitar significa repetir i sols la realitzaci6 correcta actua augmentant el rendiment, essent
necessari de qué en els exercicis surgeixi el menor nombre possible de faltes. Les reaccions correctes
produeixen un avancament en l'aprenentatge, augmentant-se les exigéncies en dosis de tal manera que
l'infant sigui capac de dominar-les. També solament s'aprén a partir de la correccié practica o mental
de la falta, per tant s’ha d'ajudar a reflexionar sobre I'error i obtenir el suficient interés.

— El que importa és el rendiment de I'infant i cal que en les lligons colectives d'exercicis el ritme
de treball faciliti els alumnes més fluixos. El principi de distribucié de les repeticions esta clar: les
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repeticions han de ser breus i amb freqiiéncia. L'infant cal ser animat a aprendre de memoria les majors
unitats que pugui dominar.

— Els motius extrinsics poden convertir-se, amb el temps, en intrinsics, cal pensar que l'exercici
sense esfor¢ per aconseguir un progrés és quelcom que queda en el buit essent convenient aplicar
reprimendes als que no realitzen esforcos.

Les competicions com a generadores d'esfor¢os en el rendiment han d'usar-se amb prudéncia i reserva
sobre tot referent a les tensions excessives i que es prengui sols en seri6s el resultat de la competicié.

Els rendiments exigits han de ser adequats a la capacitat de I'alumne amb lligons variades i
interessants i el professor ha de tenir cura de les motivacions intrinsiques de la classe i tingui en compta
la motivacié per la qual treballen els alumnes.

— Possibilitar I'éxit i evitar les experiéncies de fracis i cal aprendre a superar amb éxit un fracs
propi i recuperar lo perdut proposant-se fer-lo millor la propera vegada. Es l'éxit el que condueix a
la persona a proseguir una activitat i a intensificar-la. L'efecte d'una reaccié és tant major quan més
rapidament la segueix i es precis una distribucié dptima de les repeticions davant la corba de I'oblid:

e La primera repeticié ha de tenir lloc poc després de concluir el periode d'exercici, podent-se
ambpliar després progressivament els intervals.

o Una altra repetici6 pocs dies després de la conclusié de I'exercici.

® Donar després un interval de varies setmanes.

® Una altra repericio al cap d'un trimestre.

e Una altra al terme de uns nou mesos.

El professor haura de conéixer el procediment dptim i mantenir-lo d'acord amb les possibilitats
practiques.

Aplicar

Quan els esquemes d'accid, les operacions i els conceptes estan construits, elaborats i consolidats
mitjangant I'exercici, es segueix com darrera etapa didictica la seva aplicaci6. Tant si és una distincia
dirigida entre un professor i uns alumnes com fins a la fi que ens comporta arribar en I'autodidactica,
aprendre a aprendre amb la propia autonomia.

Laplicacié es troba en auténtiques situacions vitals i es pot plantejar la qiiestié des de dos
vessants:

— Des de la matéria a ensenyar.
— Des de la propia vida.

Els esquemes d'accid, les operacions i els conceptes sén instruments per al domini de nous problemes.
El saber té caricter instrumental que capacita a I'home per a orientar-se en el mon, per a interpretar
els fenbmens amb els quals es troba, per a participar en l'intercanvi cultural i per a resoldre els problemes
que aixi se li plantegen. L'escola proporciona un saber que serveix directament o indirecta per a resoldre
els problemes quotidians i oferir al jove una imatge de la realitat, desenvolupa interessos i actituds
valoratives que I'asjuden a ordenar i ajustar el seu comportament. Els esquemes d'accié, les operacions
i els conceptes, aixi com el saber aprop del mon dins del qual es connecten, tenen precisament aquesta
funcié, per una part en I'esfera cognitiva, per altra, en la dels interessos i motius en quant les seves
estructures estan dotades de valor i es converteixen en intrinsecament interessants.

Laplicaci6 pot ser en tasques sobre texts, aplicacié reconeixedora i aplicaci6 realitzadora.
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L'aplicaci6 serveix per a conéixer una situacié present, aquesta sera aplicacié reconeixedora, en canvi
si la idea ha de ser realitzada en una situacié relativament buida, el concepte proporciona el pla, en
un rendiment constructiu, és una aplicacié realitzadora. Entre aquests dos pols d'aplicacio, la situacié
ha de ser reconeguda, és a dir: representada mitjancant el pensament i per altra, a base del seu analisi,
es fa en una segona etapa una intervencié que aconsegueix un efecte desitjat. Exemple: Primer
identifiquem una taca de resina, segon hi ha que treure-la, primer és reconeix, la segona hi ha que
evocar un segon concepte la qual aplicacié dongui lloc a I'efecte buscat. Hi ha clarament una fase de
I'analisi que es produeix per aplicacié representativa o reconeixedora i una fase d'intervencié en la qual
té lloc un rendiment constructiu, és a dir, una aplicaci6 realitzadora.

En ambdues formes d'aplicaci6 es reconeixen dos problemes fonamentals: per una part, extreure
el concepte adequat a partir del repertori ideatiu i ajustar-lo immediatament a la situacié: trobant els
punts adequats als que pot ajustar-se la situaci6. Pot succeir que I'alumne posseixi els conceptes adequats
perd que no se l'ocurreixi aplicar-los a la situaci6 donada, pot succeir que intueixi que un determinat
concepte es pot emplear en una determinada situacié perd que #o es decideixi i sobre tot que no vegi
quins elements de la situaci6 corresponen a quins elements del concepte.

Des del punt de vista de la psicologia conductivista I'aplicacié se la considera transferencia: entesa
com una reaccié que s’ha constituit en una determinada situacié d'estimul i que després és reproduida
en una situacié d'estfmul modificada. Sempre quant més gran és el pas de transferéncia, més débil o
més improvable és la reacci6. Mosaltres parlem d'aplicaci6 i no de transferéncia, ja que la psicologia
conductista descuida I'anlisi de les relacions internes entre situaci6 i reaccid.

Des del punt de vista didactic, I'aplicacié és molt important en el camp de l'aprenentatge i en
l'economia mental de I'home. Generalment s'oblida en les programacions ja que les aplicacions demanen
temps i exigeixen una auténtica reflexié i resolucié de problemes.

L'ensenyament per interrogacié, la comprovacié de les afirmacions del professor o de l'adult... fa
que es reconeixi la necessitat d'una guia en la construccié de nous conceptes i operacions i per altra
veiem la necessitat de conduir a I'alumne paulatinament cap a la independéncia en quant a I'aplicaci6
dels esquemes adquirits; deixant als infants que apliquin a un cas nou, perd d'indole analoga, donant-
los-hi I'ocassié d'aplicar per la seva compta, a nous temes o objectes, els punts de vista i activitats de
captaci6 aplicant-se a nous exemples, situacions... Cal considerar que I'ensenyament interrogativa-evolutiva
es diferencia del didleg en classe pel fet que el professor ha d'intentar arribar a no dirigir ja el treball
en la classe, important per aplicar-ho en els mestres de suport a I'integracié que tenen la missi6 de
preparar als alumnes a ser independents dins la classe ordinaria.

El treball en grup significa; aprenentatge autbnom i interacci6 social entre els membres del grup:
la tasca de la distribucié de rols i l'esfor¢ de coordinacié desenvolupen la importancia en les tasques
delaboracit i d'exercici. La soluci6 de problemes els alumnes busquen la solucié d'una manera auten-
ticament cooperativa, a través de la discussié i demanar una voluntat de proporcionar una oportunitat
als seus companys menys capacitats.

Les tasques d'exposici (exposar certes informacions) i tasques de calcul, com les de recollida
d'informacié (interrogar a persones sobre determinades experiéncies, técniques i situacions i final-
ment l'articulacié d'interessos i 'activacid de sabers i experiéncies prévies. El tipic treball en grup
consta de:

— Discussi6 en comi de la preparaci6 i la definici6 dels resultats.
— Formaci6 de grups i distribucié de material i mitjans auxiliars.
— Treball en grup.

— Informe dels grups davant el ple de la classe.

— Discussi6 de les dificultats surgides.

Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, Monografic Num. 2, 1989



METODE DAL/ 175

En resum l'aprenentatge sistematic és ciclic, recorrent una espiral, en les quatre fases i funcions:
construir, elaborar, exercitar i aplicar.

75. Area actitudinal

Integrada per DEL. i D.E.C.

Els comportaments son actes (per necessitat ética).

Finalitat:

Aprendre a prendre decisions, evidentmen de fons responsable i amb la transparéncia moral cor-
responent.

L'3rea actitudinal és molt important en el nostre model ja que suposa partir de les conviccions
de I'infant i canviar-les a partir de la dinamica de les altres arees. Les conviccions poden ser per necessitat
logica o les que apareixen per la propia experiéncia i les que determinen les formes de comunicaci6
(absencia o asisténcia d'expressio, constructivisme, dialeg...).

La necessitat logica és primordial perd a I'hora d'aconseguir actituds, compromisos, és important
la capacitat de creure de I'infant.

Consta de dos factors:

— La deliberacié (D.E.L.): construccid de la decisid, contrastacid d'interessos, escala de valors...
— La decisi6 (D.E.C.): conservacié i manteniment de la decisid, disciplina d'interés, prioritats i
revisié del procés per a millorar-lo.

D.EL. i D.EEC. tenen diversos nivells:

— Actes sobre el propi cos, objectes: P.S.D.
Tenir cura d'un jardi, la higiene, 'esport dinamic.

— Juguets, agrupacions, simbols [ imatges: LP.L.
Jocs de taula, coleccions.

— Actes sobre signes, idees, creences I ideals, valors, regles, normes: L.O.G.
Didacrica de l'autonomia, Aprendre a voler, escollir 1 a valorar.

La importancia de les actituds

Els valors, les actituds, les normes tenen una essencia en I'educacié i pot considerar-se aspectes que
es poden desenvolupar, aprendre i avaluar. Els valors fan referéncia a projectes o fites en relacio amb
un determinat tipus de conducta o a estats finals de l'existéncia (creativitat, honestitat, responsabilitat,
llibertat, pau, igualtat, honradesa, humiltat, la veritat.., etc.). Les actituds constitueixen predisposicions
i preparen per actuar d'una determinada manera en funcié de les creences (actitud participativa,
d'iniciativa, de didleg, de flexibilitat..). Una persona amb una actitud particular esta predisposada
selectivament a actuar, reconéixer, jutjar, interpretar, aprendre, oblidar, memoritzar de manera congruent
amb l'actitud en qiiestid. Valors i actituds estan estructurats en un sistema cognoscitiu, és a dir, en una
totalitat integrada i funcional: informacié, identificacid, integracié grupal, submissié en el poder,
experiéncies noves i noves necessitats, reaccions espontanees i afectives. Compartir, proposar relacions,
proporcionar ajuts, esforcar-se per aconseguir desinterassadament un objectiu, posen en evidéncia la
creenca en els valors de responsabilitat i solidarietat i la seva defensa.

Els habits sébn comportaments estables, mecanitzats, que es repeteixen en situacions semblants. La
constitucié dels habits depén de la freqiiéncia amb queé es presenten les situacions i de l'estabilitat de
I'actitud i el valor amb el qual connecten directament: habit de comprovacié de les experiéncies.
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Les normes es refereixen als models de comportament, a prescripcions d'actuar d'una determinada
manera en una situaci6 especifica. Les normes socials sén convencionals i externes a la persona encara
que s'acceptin 1 s'interioritzin, establint la propia normativa.

S'entén per formaci6 de valors, actituds, normes i habits el procés personal pel qual s'adapten,
s'assumeixen i s'interioritzen i poden crear-se criteris que permeten interpretar i judicar l'actuacié propia
i la dels altres.

Es important la interaccié social, creadora d'estructures de relaci6 i valoracié, que neixen de les
experiéncies d'interaccié social i acaben constituine sistemes d'interaccié entre la persona i els altres,
essent finalitat educativa una moral autdnoma, solidaria i compromesa amb les expectatives de canvi
positiu de la societat en qué viu dins del marc dels valors democratics.

Segons l'edat hi haura diferentes maneres d'aprendre les actituds i les normes i de configurar els
propis valors, I'acceptacio, la identificaci6, la interioritzacié o internalitzacié sén un procés continuat.
Els trets diferencials segons I'edat podem citar el cicle inicial com a disminucié de I'heteronoma moral
i el comencament de la producci6 dels fenomens d'identificacié subordinant les necessitats als punts de
vista del grup en una estreta interacci6 social. L'observacié, la contrastacid, la comparaci6 i la imitacié
son actuacions base per a l'aprenentatge de valors, actituds i habits. La formaci6 ética, dibuixar actituds
generals, la participacio, les iniciatives, la llibertat i la responsabilitat sén els fonaments.

Qualsevol projecte educatiu i la definicid6 de valors, actituds i normes, precisa una necessaria
programacié d'activitats i recursos amb la finalitat d'elaborar la propia escala de valors i la propia jerarquia
personal. El desenvolupament té possibles graus, cal usar l'anecdotari i analitzar els elements que
influeixen.

El tutor juga un paper molt important i central, observador dels progressos realitzats per cada alumne
en alguns aspectes 1 sera ell qui recullira els suggeriments i orientara els pares.

DIEL, comerniolle ST Deliberacié de decisions

Deliberar és posar les raons a favor o en contra d'una decisié a prendre. Davant d'escollir, el fet
d'entendre un fet, un fenomen... es construeix una alternativa, un model pel qual es centra l'interés
i la motivacié intrinsica.

Es aprendre a trobar i cercar alternatives davant un problema o qiiestié en l'experiéncia, arribar
a detectar la millor i la més adequada i creure en ella, és voler decidir-se i posar-se a pensar en possibles
sortides. Aqui cal aprendre a voler i analitzar les conviccions.

Si CO.M. pot ser aprendre a preguntar, CAL. I'iis de les quantitats per exemple, AN.A. aprendre
a fer esquemes, CO.M. aprendre a recordar i arxivar uns noms. DEL. en canvi és assumir la
responsabilitat d'un acte envers la realitat. Es creure i reflexionar sobre les propies creences.

Si les decisions sén sobre com usar, guardar..., els objectes i el propi cos arribant a acords: P.S.D.

Si son sobre simbols, imatges, material representatiu, prenen actituds sobre el diner i el mén icdmic:
IB.L

Si son sobre idees, creences propiament dites, normes i regles modificant-les i fent nous acords:
LO.G.

Deliberar és escollir, produir alternatives, la defensa d'idees i conviccions en qué hom esta disposat
a desenvolupar. Es l'actitud de posar en dubte i d'escollir en I'accit.

BIEG: oo Decisi6

Decidir és portar a terme a una conclusié definitiva, una qgiiesti6 o controversia deliberada préviament.
Es portar a un resultat definitiu. Es prendre una determinacié definitiva o renovable o qué suposara
una inversid energetica la seva revisio.
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Decisi6 és canvi. La decisi6 és intelligéncia. Si la inteHigéncia es genera a partir de 'accié i la qiiestié
de l'acci6 és aprendre-le a controlar i en vessar l'interés i educar les actituds en una motivacid in-
trinseca

Decisié és mantenir i conservar la deliberacié en l'acci6, aixd suposa I'analisi del compliment dels
acords i de la paraula com a promesa.

Si deliberar és prendre una decisid, aqui es tracta de mantenir-la i els recursos per poder-la conservar.
Deliberar és conéixer una o més alternatives, valorar-les i escollir una; en canvi decisié és preparar-
se fisicament, material i mental, manifestar el compromis, posar-se en marxa, avaluar i revisar l'acci6
en l'acci6 i defensar el seu manteniment fins a nova deliberacié.

Totes les conductes (C.P.S.) es construeixen i s'avanca en el seu domini, aixd suposa psicohabilitar
significativament el comportament de I'infant, no és el mateix una conducta del mateix adult que la
propia d'un infant, perd és aixd com un construeix la seva autonomia, els seus recursos i la seva lli-
bertat.

Segons ROTGER, 1977 (pag. 78-80) citant a BLOOM ens exposa la classificaci6 de I'ambit afectiu en:

1.0. Recepcié (Atencid): Sensibilitzacié de 'alumne per a que es sent inclinat a rebre i prestar
atencio a certs estimuls i fendmens.

1.1. Consciéncia: Que tingui en compte en el moment oporti una situacio, fenomen, objecte, etc.,
que sense majors consideracions, convé a la seva conducta.

1.2.  Predisposicid a la recepeid: Prestar atencié a tot el que diuen els demés.

1.3.  Atencid controlada o selectiva: Capacitat de centrar la seva atencid en certs estimuls.

20. Resposta: L'alumne aqui ja no sols és capag de prestar atencié sind que ja manifesta un cert
interes.

2.1. Acceptacio de la resposta: (Exemple: obeir a les regles del joc.)

2.2. Predisposicio a la resposta: L'individu s'entrega a una activitat per la seva propia voluntat.

2.3, Satisfaccid en les respostes: (Es complau, disfruta, li agrada...)

3.0. Valoracid: Actitud constant que permet recon¢ixer en l'alumne la possessié d'un valor de-
terminat.

3.1.  Acceptaci6 d'un valor que es manifesta en una creenga total en ell mateix.

3.2. Preferéncia per un valor: Atraccié per un valor determinat.

33. Entrega: Conviccib absoluta i entrega total.

4.0.  Organitzacio.

4.1. Conceptualitzacié d'un valor: Capacitat d'abstracci6 per la qual I'individu coordina el valor amb
els quals ja posseeix o amb els qui haura d'integrar-se en un futur més o menys proper.

4.2, Organitzacid d'un sistema de valors: Selecciona i estructura una série de valors que determinen
la seva «filosofia de la vida».

5.0. Caracretitzacid per un valor o conjunt de valors: Els valors ja perteneixen de tal manera a
la vida de l'individu que arriven a caracteritzar-lo, a ser determinants de la seva vida i la seva con-
ducta.

5.1.  Perspectiva generalitzada.

5.2. Caracteritzacid.

Aquestes categories, segons ROTGER, 1977 (pag. 72), estan jerarquitzades i son de conducta. De totes
maneres, la proposicié i consecucié d'aquests objectius en l'escola presenten major dificultat que ells
d’ambit cognoscitiu. Aleshores, cal tenir-los en compte i estar presents, encara que a la formulacié sigui
més especifica,

Doncs segons aquesta classificacié d'ambit afectiu els 1 a 2 formarien part de la D.EL. i del 3.0.
Valoracio6 fins a 5.2. Caracteritzacié és propi de D.E.C.
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8. LA SINDROME D'INSUFICIENCIA EDUCATIVA

La Sindrome dInsuficiéncia Educativa (S.LE.) el denominen com un conjunt de simptomes i una
serie de fenomens, indicis, senyals... que revelen un estat d'incapacitat i desconfianca en el foment del
desplegament degut de facultats, habilitats, sentits... El concepte educatiu va més lluny de I'escolaritzacio
i de I'estimulacié compensatoria que la societat organitzadora posa en marxa per a una efectiva marxa
del desenvolupament educatiu de I'individu. Entren la familia i la riquesa socio-cultural com aspectes
que decideixen, determinen i enriqueixen el sistema educatiu com és el desplegament del pla d'integraci6
escolar en la década dels vuitanta a nivell de I'Estat com a nivell Autondomic. El desenvolupament legislatiu
sobre la integraci6 contempla la creacié de les aules d'educacid especial en centres ordinaris tenint funcions
d'atenci6 als nens amb necessitats educatives especials.

Referent a educacié com a concepte, té doble objectiu: aconseguir que l'infant pugui esdevenir una
persona al més autdbnoma i responsable possible i facilitar-li alld que és essencial per poder desenvolupar
un paper actiu dins de la societat 1 organitzar i dirigir la seva propia vida, resumint I'objectiu de I'educacié
¢és augmentar els coneixements de l'infant i fer créixer la seva comprensié del mén on viu, al mateix
temps que I'ha d'ajudar a conéixer les possibilitats que aquest li ofereix i les responsabilitats que té
enfront d'ell. Familia i societat sén protagonistes pero l'escola pot constituir un element vital i essencial
i aixi és, en la intervencio de factors i formes basiques en que es desenvolupen els aprenentatges, essent
l'escola de la integraci6 una ocasié per a exigir la prevencié educativa i social.

La integracid és el procés mitjangant el qual es facilita que el nen, I'adolescent o I'adult paticipi
del grup amb tots els seus drets i en la mesura de les seves possibilitats. El repte és un plantejament
d'aquesta mesura, on els serveis sobre I'alumne que rebi l'atencié educativa adequada a les seves ne-
cessitats.

Aquest plantejament com és dur a terme? La reforma educativa expressa mancances d'organit-
zacio, en el seu llibre blanc, 1 sobre tot de recursos, problema que s'intenta solucionar, el que si
tenim clar es que l'alumne ha dassolir el maxim nivell de desenvolupament possible amb els factors
segiients:

— Comptar amb una actitud positiva per part dels membres de la comunitat educativa: pares,
alumnes 1 professionals, envers la integracio.

— Comptar amb els recursos humans i materials suficients perqué l'escola pugui donar una bona
atencié educativa a tots els alumnes.

— Evitar que els centres escolars tinguin barreres arquitectoniques que en dificultin l'accés i
utilitzacié per part de tots els alumnes.

— 1 darrerament i molt important disposar dunes Orientacions i Programes que facilitin i
garanteixin un bon nivell académic i de desenvolupament per a tots els alumnes. Es aquest factor junt
amb el primer «actitudinal» i el segon «recursos» on la suficiéncia educativa s'avalua com la integraci6
valorada com a positiva quan I'alumne rep, com a minim, la mateixa atenci6 educativa que en un centre
especific 1 que en cap cas aquesta integracié no significa una disminucié del nivell d'exigéncia daltres
alumnes. El suport a la integracid, els processos i la millora educativa son els elements importants per
aconseguir una integracié de qualitat.

Les mancances, déficits... en un d'aquests factors o en varis dificulta la integraci6 i aleshores apareixen
simptomes que revelen incapacitats no prou desenvolupades en l'individu i que vulgarment s'anomena
fracas escolar o mancances de I'éxit escolar.

A nosaltres de tot aquest camp d'insuficiéncies ens interessa més el quart factor més relacionat
amb el curriculum que desenvolupen els infants i que en el nostre cas creiem un pas endavant:
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1. Analitzar els comportaments.
2. Aplicar els aprenentatges constructivistes.
3. Intervenir en factors considerant l'incidéncia de I'estimul i el nivell d'abstraccié.

Aquest model, abans de continuar, no és la panacea, pero té unes raons per a defensar I'esbos de
recerca i de desenvolupament, centrada en unes conductes basiques dins de I'escolaritzaci6 obligatoria.

L'organitzaci6, planificaci6 i desenvolupament educatiu porta a un desplegament adequat i suficient
de les facultats, habilitats... per tant el primer pas es ser conscient del Sindrome d'Insuficiéncia Educativa
i assumir la responsabilitat de millorar els mitjans educatius que en el nostre cas es trobar un equilibri
i una armonia en el desenvolupament dels aprenentatges significatius sobre les técniques basiques que
formalment es proposen en aquest treball.

Demostrat que I'A.EE. és positiva sempre i quan genera estimuls i un ambient fructifer perque
l'alumne construeixi processos i aprengui técniques que aplicard a la seva vida i sobre els quals reforcara
a l'aula ordiniria. Segons el nostre model treballat des de 1981 en aules ordinaries fins a 1984 on s'aplica
i anar pulint fins 1988 en un procés de construcci6 i una dinamica de recerca-accio.

Qué suposa aquesta construccié prictica? Respondre a la necessitat de representar més que els
progressos les mateixes insuficiéncies en els factors i formes basiques, dins d'un marc limitat per I'eficicia
d'una intervencié d'ajuda pedagdgica; en segon lloc interpretar el problema del fracas de la intervencié
pedagogica puntual i/0 ordiniria com la mancanca d'un reajustament dels déficits que presenten els
mitjans educatius: situacions i estimuls apropiats, recursos i criteris en la presa de decisid. En aquests
dos primers aspectes de la construccié practica resumits com una definicib practica del qué, com i quan
hem d'actuar davant I'infant hi ha el tercer que suposa i implica que tota organitzacié ambiental on
viu l'alumne le correspon una millor organitzacié mental, psicologica i afectiva sempre que sigui el mateix
alumne a partir dels seus recursos, dels seus processos constructius i de les decisions sobre les seves
reserves d'energia, l'infant passi de ser un ser que depén dels adults a un ser totalment autdbnom, i
aix0 només passa si comengem a confiar en la propia autonomia i responsabilitat del nen i la nena:
sols a partir de la situacié de responsabilitat en llibertat s'aprén a ser responsables: aprenen dels errors,
responen dels actes i proposant-aprenent decisions seriament mantingudes i seriosament canviades.

L'irea actitudinal va més enlld dels valors esmentats, 'honradesa, el respecte als demés, I'ajuda al
proisme, la lealtat, la sinceritat i I'apreci a la veritat son valors a més de la llibertat i I'actitud democratica
que s'han de tenir en compte davant I'educacio i la construccit dels aprenentatges significatius.

Qué fa I'escola ordinariament sobre aquests alumnes? I a 'hora de la veritat I'escola qué estimula?
Com podem respondre segons el nostre model?

En primer lloc voldriem exposar l'experiencia de 1985 en el C. P. Centcelles de Constanti sobre
una avaluacié-qiiestionari dels resultats dels rendiments dels alumnes en les diverses arees, un total entre
professors i professors de 10 amb una aplicacié sobre 252 alumnes que cursen cicle mitja i cicle superior.
152 alumnes és a dir, el 60,8 % fracassava en matematica i curiosament el 100 % que fracassava en
llenguatge ho feia a la vegada amb una de les arees de socials o de naturals com a minim, observant
que l'area de llenguatge era importantissima i imprescindible per poder tenir éxit amb naturals i/0 socials.
Les preguntes que ens plantejarem al Departament d'Educaci6 Especial foren:

1. Siel llenguatge és tant important pensem que les arees d'experiéncies es fonamenten amb la
fons de I'area de llenguatge (lectura, resums, analisi morfologic-sintactic...) en lloc de I'drea d'experiéncia
(laboratori, excursions, taller...).

2. El fracas escolar d'alumnes segons dos estudis, un en 1985 presentat en el simposi internacional
sobre «fracas escolar, aprenentatge verbal i memoria» celebrat a Tarragona, amb un treball sobre la
memoria envers 110 alumnes del C. P.: Joan Rebull de Reus i en 1989 en el II Simposi sobre
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I'ensenyament de les ciéncies naturals amb la comunicacié «I'tis del laboratori com a reforg d'aprenentatge»
a Tarragona, on es presentava un estudi sobre 108 alumnes del C. P. Sant Pere i Sant Pau, resultava
que els infants presentaven problemes de comunicacio escrita, en I'is de la memoria i es veien mancances
en entrenament logic, trobant una falla en la programaci6 d'experiéncies ja que els laboratoris escolars
son molt pocs els que funcionen i al damunt el nen desconeix el sentit de memoritzar i no aplica els
coneixements que té.

En segon lloc ordinariament I'escola reforca molt la copia (CO.P.), essent amb normalitat I'activitat
de repetir el que el mestre o la mestra posa a la pissarra, el que corregeix o el que es mana fer sobre
el llibre de text (dibuixos, respondre a preguntes..) dient-se el que I'infant ha de fer en lloc de crear
situacions de creativitat i de sentir-se invitat a pensar. En canvi la LE.C. (lectura) dirigida és minima
a l'escola, apropadament la mecanica de la lectura s'exerceix a les escoles uns 30 minuts per dia i s'arriba
incls en cursos baixos (cicle inicial) a practicar la lectura uns 5 minuts cada dos dies per alumne perd
com més es puja, cicle mitja i superior sobre tot en aquest darrer, fer lectura no hi ha ni temps. L'activitat
de dictat (D.LC)) és a dir, de representar els sons que hom emet o d'escriure paraules o frases cada
dia es fa menys a nivell de construccié gens, d'elaboracié poc i d'exercitacié menys, fent els alumnes
moltes faltes d'ortografia i es fa dificil la seva correcci6. Les experiéncies (E.X.P.) sén inexistents excepte
alguna excursié cultural fonamentada per entitats de fons social, perd no té el caire d'aprendre a
comunicar-se, el dibuix (D.LB.) no s'utiliza per a comunicar-se (llenguatge no verbal) i molt menys per
aplicar el construtivisme de simbols i signes i la redaccié (R.ED.) no té cap métode a la fi de general
l'expressi6 escrita (amb deéficits morfo-sintactics pobresa de vocabulari i sense estilistica de cap mena
inclis en segona etapa, és com la trobem en la majoria dels alumnes). La comprensié, el cilcul i 'anilisi
es centra en simples exercicis de raonament logic que si no els capta els acaba copiant, desconeixent
la- majoria del professorat I'aplicacié piagetana en ensenyament, el concepte de constructivisme i la
construcci6 logico-matematica operativa. I finalment els coneixements (C.O.N.) es retenen a la memoria
per recordar i sense saber el sentit, ni fer cap canvi conceptual per a la seva adquisicio, I'infant no aprén
estratégies per recordar i l'aplicacié del que sap es reduida, els alumnes de la segona etapa no tenen
cap técnica d'estudi i si més no comprenen la seva finalitat. Per acabar I'irea actitudinal sols consisteix
en millorar els informes perd pedagogicament tenen molt poc en compte a I'hora de recuperar o corregir
el comportament (entrevistes esporadiques o puntuals del mestre amb I'alumne o amb els pares), mancant
una educaci6 dels valors i de les decisions les quals I'individu les construeix en lloc de ser una simple
transmissio del coneixement.

En resum els factors que incideixen en aquesta situaci6 actual de I'ensenyament sén:

— Molta copia o reproduccio.

— El parcellisme de les arees d'expressié i d'experiéncia.

— Manca de didactica de la lectura i la redaccié escrita.

— Abseéncia d'experiéncies que estimulin I'estructuracié logica.

— Deixadesa de la memoritzaci6 i de la construcci6 dels conceptes.

— Desenvolupament descoordinat de les formes bisiques d'aprendre.

— Impossibilitat d'escollir I'alumne, manca de recursos al seu abast, aixi horaris, fitxes escolars,
relacions familiars pobres i circumstancies poc controlades degut al consumisme, manca de temps
general...; estimuls poc continuats i poca perspectiva a llarg termini, demanant solament vocabulari en
els controls 0 examens. '

En tercer lloc i ratificant els dos aspectes anteriors centrats en experiéncies portades a simposiums

i que definim en el segon, ara parlarem sobre la visi6 general de I'aplicacié del model en la seva cons-
truccio:
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Curs Collegi Public Cursos-alumnat N Alumnes

1981-82 C. P. Sant Jaume dels D. 3 13
40 6

52 10

Total Tres 29

1982-83 C. P. M. R. Bergada-Constanti S 18
1983-84 C. P. M. R. Bergada-Constantf 40 30
1984-85 C. P. Centelles-Constanti AEE. 45
1985-86 C. P. Centelles-Constanti AEE. 30
1986-87 C. P. Centelles-Constanti AEE 18

Total: 29 alumnes escola rural - cicle mitja
18 alumnes grup homogeni - E.E. cicle mitja
30 alumnes cicle mitja
68 alumnes AEE!

145 alumnes

Les conclusions en el procés de construcci6 son:

1. Quan s'inicia el procés de construccié del suport a la integracié creant un AEE., el primer
curs es tendeix a augmentar el nombre d'alumnes, primer any 45, tercer 18. Aixd ve ratificat per la
majoria d'A.E.E. de la comarca.

2. En tres anys els alumnes que assiteixen a I'A.E.E. hem concluit que amb dos cursos d'assisténcia
i dos dies a la setmana a sessi6 de 45 minuts de mitjana, el 73,52 % es veuen afavorits assolint una
integraci6 normalitzada, el reste cal mantenir un tercer curs o bé les faltes d'assisténcia a l'escola
(irregularitat en l'escolaritzacid) manifesten els seus efectes.

Leficicia de I'A.E.E. es comprova quan un alumne progressa en les segiients condicions:

4) Que es comenci a principi de curs amb una série de sessions setmanals (una diaria per exemple)
i que al cap d'un mes o dos es pugui comencar a disminuir el nombre de sessions. Aixd pels casos
inclis més greus.

b) Podem comprovar casos que amb un curs arriben a una integraci6 total. En el nostre cas 46
de 68 (67,64 %) varen tenir prou en un sol any.

¢) Que excepte casos per deficiéncies sensorials i mentals els alumnes amb dos cursos d'assisténcia
a 'A.EE. és suficient, en cas contrari cal continuar en cicle mitja. Essent més efectiu que l'alumne no
permaneixi més de tres cursos en cicle inicial. En el nostre estudi nou alumnes precisaven allargar
l'assistencia (13,23 %).

d) Es més efectiuv actuar en preescolar en casos determinats que esperar que facin primer
d'EGB.

1. Els alumnes d'A.EE. s6n en total 68, distribuits en:
ler. any, 45 alumnes, dels quals 15 continuaren el curs seglient més 15 de nous que sén en el 2on. any, 30. En el segiient
curs d'aquests continuaren 10 (7 del segon, 3 del primer) que es sumen a vuit de nous en aquest tercer any. En total en tres
anys son 45, més 15 més 8, son: 68.
Resum: 46 alumnes un sol any.
16 alumnes dos anys.
3 alumnes tres anys.

Butlleti de la Societar Catalana de Pedagogia, Monografic Nium. 2, 1989



182 / JOSEFINA MASIP I TARRAGO - JOSEP-MARIA FERRAN | TORRENT

¢) L'AEE ha de fomentar tallers lidics i aula de jocs de les activitats que es desenvolupen a
I'Aula Ordinaria.
f) Enlaula ordinaria és imprescindible reforcar i aplicar els aprenentatges de I'A.E.E.

Les dificultats escolars més importants son:

a) En transmetre codis que representen I'acci6.

b)  Estructuraci6 fonética.

¢) Situacié en l'espai.

d) Direccionalitat de la lateralitat.

e) Estructuracié silabica.

f) Identificar I'ordre sillabic: primera, mig, darrera.
g) Lateralitat en les direccions.

h)  Valor comunicatiu de I'escriptura i de la lectura.
#)  Classificacions i relacionar la forma, el color i el tamany.
7)  Crear els propis codis en lloc de copiar-los.

k) Seqiiencialitat dels fets.

/) Memoria immediata i a llarg termini.
I es centren en:

a) La mateixa construcci6 de les operacions concretes.
b) La funci6 simbolica i el seu desenvolupament.

¢) Habits que s'aprenen.

d) Habilitats de base apreses.

Fem per tant una reflexi6 sobre errors i trastorns en el camp matematic, que citem:

1. Errors en les combinacions basiques de totes les operacions.
Sén deguts a la caréncia 0 no domini de:

— Les nocions de conjunt-subconjunt.

— La noci6 d'inclusié.

— La noci6 de classificacio.

— La noci6 de la unié.

— La noci6 de subconjunt complementari.

— La nocié multiplicativa com a unié de subconjunts iguals.

— La noci6 de repartir com el subconjunt que resulta d'una série de particions iguals.

2. Errors propis de 'operacio de sumar i de la resta
de multiplicar i de dividir.
3. Trastorns de l'aprenentatge del calcul:

— Discalcilia: Dificultat per I'aprenentatge del cilcul i dels conceptes matematics basics en subjectes
que presenten un nivell d'inteHigéncia normal.

e Trastorn de la quantitat que abasta tot el sistema quantitaiu.

e Trastorn de la funci6 representativa del nombre que fonamenta el calcul mental:
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« Afecta la interpretacié i utilitzaci6 dels simbols numérics, a les nocions de quantitat, a les nocions
que subyacen sota el nombre i I'automatitzacié de les operacions.

— Acalailia: Abséncia de la noci6 d'inclusié, de la nocié de subconjunt, de la impossibilitat de
comprendre que les parts es submesen en el tot, de que el tot és més gran que qualsevol de les parts
que conté a l'englobar-les totes.

Els trastorns poden estar associats a problemes afectius i de personalitat i a la disarmonia en
I'evoluci6 de l'activitat cognoscitiva (M. STAMBACK).
4. Errors pedagdgics:

@) Quan les estructures matematiques que es pretenen ensenyen no s'adequen al desenvolupament
de les estructures operatories mentals.

5) Quan no es respecten les fases manipulatives, figuratives i simboliques.

¢) No considerar el procés de construccié del mateix nen.

d) Automatitzacié sobrevalorada sobre la comprensié dels mecanismes.

e) Sinoes treballen els processos d'induccid, analogia i analisi en la resoluci6 de problemes.

f)  Quan no hi ha una contextualitzacié i funcionalitzacié adequada.

g) Verbalisme versus construcci6 operativa dels respectius conceptes.

/) Manca de seqiiencialitzaci6 en I'aprenentatge de:

— Signes numerics.
— Automatismes necessaris.
— Ordenacié de nombres d'acord una estructura espaial.

Quines capacitats o processos mentals s6n necessaris pel desenvolupament del calcul i 'aritmetitzacié
matematica?

Exacta apreciacié del valor quantitatiu i simbolic dels nombres.
La comprensi6 oral.
La lectura dels nombres.
La capacitat d'escriure correctament els nombres.
El domini de les operacions fonamentals distingint I'atomatitzacié del coneixement dels
a!gontmes o procediments aritmeétics.
6. La correcta colocaci6 espaial i l'alineament dels nombres.
7. La capacitat de passar d'un pla concret a un abstracte.
8. El pensament operatori de reversibilitat, classificacié, ordre, equivaléncia i inclusié.
9. Desenvolupament espaci-temporal.
10. Desenvolupament figura-fons.
11. Desenvolupament lingiiistic: vocabulari quantitatiu i qualitatiu.
12. La memoria i el cansament.

U‘:-b-'r”!\-":—‘
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9. L'ANALISI INTEGRO-ACTIVADORA

Es lanalisi d'integraci6 programada i proposada a partir de les conductes psico-habilitadores
significatives en factors d'acci6 cognitiva.

Conductes psico-habilitadores significatives

Conductes que desenvolupa I'infant que poden ser reconduides i canalitzades amb domini dels
procediments denominat técnica i que aconseguint uns minims psico-habilitatius en el camp de la
integracié aquesta déna pasos significatius.

Factors d'accid cognitiva

Conductes que s'integren en altres de natura cognitiva i actitudinal.

Per exemple la comprensié C.O.M. exigeix la conducta de la lectura i la seva técnica, aixi podem
dir que comprén el que llegeix i per tant fa lectura comprensiva.

Aquestes conductes desenvolupen a altres, ens referim a les de tipus perceptiu i expressiu que
estimulen el desenvolupament estructuratiu i cognitiu. En tot factor incideix conductes actitudinals.

Les conductes sén apreses i construides pels mateixos infants dins del prisma constructivista tant
podem considerar aqui els principis del constructivisme interactiu, genétic o defectuista.

Pasos de l'analisi d'integracié

En aquesta representaci6 diferenciada del procés evolutiu en unitats o nivells on hi ha un equilibri
logic de comportament dins de la relacid intencié d'ensenyament-resultat d'aprenentatge on compta els
recursos i la relacié activa envers aquests de I'infant, podent-se classificar dits comportaments amb
conductes significatives (conceptes estructurants...) que esdevenen en factors d'accié cognitiva en el marc
de l'escolaritzacio.

A efectes d'introduccié podem dir que els pasos en I'anilisi d'integracié son:

1. Analisi de la integraci6.

— Composici6 del B.P.S. Detectar les conductes (factors) amb problemes de suficiéncia. En principi
la suficiéncia es defineix en un BP.S.=LN.T. dins de la integraci6. Hom estd integrat si la suficiéncia
B.PS. és ORD.

La composicié B.P.S. consta de proves objectives a nivell de grup-classe, de proves individualitzades,
arribant a valorar cada factor.

2. Determinar els factors més afectats (factor, conducta o técnica). Usem el Dodecagrama.

3. Escollim de I'abast (Activitats). Aquest abast o continguts es poden trobar en les publicacions
del P.D.L del Departament. Nosaltres en aquest treball presentem una mostra.

4. Dissenyem activitats: Representem els progressos en el Dodecagrama

5. Registrem les anécdotes.
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Els nivells psico-didactics

La psicologia genética i evolutiva de PIAGET també coincideix amb l'esquema ps-dt, no és d'extranyar
Ja que aquest esquema respon a la concepcié constructiva que es fonamenta en PIAGET.

Cada conducta que la considerem significativa en el camp de I'escolaritzacié (copia, lectura, dictat,
experiencies..,, etc) i amb un pes psicohabilitatiu (implicativilitat en el curriculum escolar) a partir de
I'habilitacié de dites conductes i les seves capacitats, l'esquema PS-DT denominats: LOG,IPL iPSD.
té un desenvolupament a partir de la conducta:

— Que pot ser desenvolupada en tres nivells (L.O.G,, LP.L. i PS.D.).
— I podem observar la fluidesa de passar d'un nivell a altra del PSD. al LO.G, perd cal con-
siderar:

4) Que per poder haver més fluidesa la construccié de I'operaci6 i de l'esquema conceptual es fa
al nivell PS.D.

b) Qui té construit a nivell LO.G. l'operacié té més ficil aprendre el desenvolupament LP.L. i
més encara el P.S.D.

¢) Hi han casos que hi ha domini en el nivell LO.G. i en canvi no en el LP.L. i el PSD., cosa
que significa que I'aprenentatge no s'ha fet a nivell significatiu i conceptual, a nivell ordinari es diu
que l'infant ha aprés de memoria perd que no ha entés.

En el nostre cas d'exposar el principi dels nivells psico-didactics volem precisar que:

1. Es necessita una aplicaci6 dels periodes evolutius piagetans.
2. Cal tenir en compte I'esquema constructivista i operatori:

— Objectes.
— Simbols.

— Signes.

3. Considerar les diverses conductes basiques de I'escolaritzacié.

4. Que se'ns dongui una idea de qué podem fer davant un sintoma d'insuficiéncia en les conductes
basiques de I'escolaritzacié.

5. Es fonamenti en un plantejament estructural com I'analisi transaccional o altres propostes que
ens podem enriquir o orientar.

6. A partir de recursos i d'una relacié verbal les conductes poden ser provocades en una activacid
€s a dir, de processos i procediments perqué I'infant recurreixi a elements (codis) de nivell superior
(proposar el pas d'objectes a simbols i/0 de simbols a signes construits pel mateix infant).

7. Entre el nivell d'abstraccié reflexiva (LO.G.) i el d'abstracci6 intuitiva i/o fisica (PS.D.) hi ha
tot un procés de desenvolupament.

Les situacions ensenyanga-aprenentatge dins de I'esquema PS-DT, partiran de situacions P.S.D. fins
arribar per mitja d'activacié al LO.G. Un PS-DT seri elaborar una série de pasos dels nivells intuitius
a nivells logics mentres que denominarem una situacié d'aprenentatge comunicatiu «P-EX» al procés
de prepartar una série de conductes per aconseguir un nou aprenentatge.

Passem a veure doncs les situacions d’aprenentatge.

Les situacions d'aprenentatge les podem agrupar en tres tipus:
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Situacid

Tipus de comportament (Condicions)

PERCEPTIVA (P)

— Quan respon? Es quan ho fa dins d'una relacié formal no es rep
estimuls:
V.g. Explicacio.

Exposicio.

Seguiment d'instruccions.
— Es sap bé lo que es vol que es respongui i inclis es pot fer
operativament (per definici6). Exemple: llegir en veu alta, seguir un dictat,
repetir paraules...
— Sempre sabem el que volem que faci el nen.

EXPRESSIVA (EX)

— No hi ha cap relacié formal, és com si estessim en permis, tenint
els recursos al seu abast, respon lliurement naturalment i espontanea.

— Exemple: uns nens llegeixen en un rac6, una nena juga amb un abacus
amb una companya, una altra dibuixa, altra parla explicant en veu alta
(monoleg).

— No hi ha cap resposta predeterminada, prefixada, tota resposta €s
acceptada sense reforgar ni positivament ni negativa, l'infant cal que
aprengui a treballar sol i a preparar els continguts comunicatius.

COMUNICATIVA (P-EX)

— Perceptivo-expressiva o comunicativa és quan hi ha una relacié entre
I'infant emissor i un altra receptor que a continuacié emet un missatge,
entaulant una comunicacié o dialeg. Per aix0 cal unes estructures cog-
nitives per poder emprendre dita comunicaci6 i mantenir-la.

En les tres situacions d'aprenentatge hem de tenir en compte:

— EI GRAF-FON o conjunt d'estimuls que rep I'infant:

De natura sonora com visual i de tacte. No podem oblidar-nos de tipus flat i el gust.

Queé le donem al nen? Qué escolta la nena?

A l'infant li demanem que...

Aqui entren els inims, les ordres, els aclariments, etc, fins els materials didactics que empra

I'infant.

— En segon lloc les conductes dels alumnes o les formes basiques d'aprendre:

Per aprendre a interpretar la informacid:

— D'imitacié (C.O.P.)
— De lectura (LEC)
— De dictat (DI1C))

son de resposta immediata.

Per aprendre a expressar-se:

— D'experimentaci6 (EX.P.)
— De representaci6 grafica (D.LB.)
— De redaccié oral i escrita (RE.D.)
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Per aprendre a aplicar i recordar (CON.)
Per a decidir-se:

— Deliberaci6é (D.E.L.)
— Decisi6 (D.EC.)

— En tercer lloc la interpretacié de les conductes:

e Les anécdotes.
e La valoracid.

Si elaborem un PS-DT de saber en quin tipus de situacié d'aprenentatge i com posarem en marxa
el P-EX si sols sera P, EX o propiament P-EX, funci6 de I'educacié.

De les anécdotes com de les valoracions de les conductes només aprofitarem tot alld per ajudar
a l'infant.

Aprofundim en els nivells psico-didactics

La utilitzaci6 de nivells és molt usada en la psicologia genética evolutiva i pel constructivisme dels
aprenentatges i nosaltres hem arribat a assumir aquesta forma de veure els aprenentatges.

Qué és un nivell psico-didactic?

En la presentaci6 dels nivells psico-didactics en 1985 dins del Simposi Internacional sobre el deficient
mental, entenem com a nivell psico-didictic a una forma d'entendre l'evolucié de les conductes de
I'escolaritzaci6 amb unitats jerarquitzades que tenen en comt els recursos que empra l'infant i el grau
logic del procediment per a desenvolupar-se.

Dins del desenvolupament de l'infant en educacié és del tot necessari adequar els estimuls al receptor,
és a dir, al subjecte (I'infant) cal que rebi els estimuls d'acord a les seves possibilitats. Per aixd un nivell
de maduracié precisard un nivell de transaccié suficient entre l'infant i el seu medi (recursos, estimuls,
reforos...) que determinen els objectius i les activitats que porten a aprenentatges funcionals i significatius.
Un nivell psico-didactic en principi és dins de la representacié del desenvolupament de I'infant, un agrupat
per unes caracteristiques comuns en les activitats de conducta i les possibilitats d'aconseguir certs objectius
segons la natura de les relacions i dels recursos que hi ha dins el medi.

El nivell psico-didictic ve definit per criteris sobre el comportament de l'infant davant situacions
naturals o provocades que l'infant recurreix per necessitat a la fi de resoldre i sentir-se adaptat. En cada
nivell psico-didactic I'infant realitza unes conductes i uns processos conductuals, estratégies, actituds i
conceptes propis de la maduraci6, segons recurreixi a objectes, simbols o signes en un marc de res-
postes.

El constructivisme genétic d'TMipAE, 1987, el constructivisme interactiu Lasmvowicz, 1982, el cons-
tructivisme defectiu CamBrODI, 1987 inchis DIENES, 1970 parteixen d'etapes, nivells i passos en el procés
complexe de I'abstraccié del pensament.

DiENEs, 1970 presenta sis etapes en l'aprenentatge de les matematiques centrant-se en I'estudi de
les estructures per mitja de jocs, la descuberta de I'estructura com, la representacié de les estructures,
la reflexié en dites representacions i la composici6 d'un sistema representatiu.

El nivell psico-didactic és un element dins de I'estructura fins que arriba al domimi de suficiéncia
integradora com a conducta propia i com aplicaci6 en séries de conductes que l'infant ha de construir
en les seves transaccions ordinariables dins de I'aula. Aquesta estructura parteix de la necessitat de graduar
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el procés d'abstraccié amb factors o conductes que formen part del procés de generalitzaci6 i de
comunicaci6 entre I'infant i I'intervencié del dinamitzador o qui ajuda psico-didacticament a I'infant, com
a paper del mestre o del docent.

El desenvolupament constitueix un procés que es produeix al llarg del temps i com a conseqiiéncia
de l'acci6 estimuladora (entrenament, exercici, repeticié) adequada sobre un receptor idoni que s’ha de
convertir en autdnom, on juga un paper molt important les actituds i les decisions del mateix alumne.

Els nivells psico-didactics son:

Dinamics: PS.D., LP.L, LO.G.
Situacionals:

— Ordinari O.R.D.

— Integrador LN.T.

— Base de partida significativa B.P.S.

Els nivells psico-didactics dinamics

1. Nivell LOG. Es el nivell logico-generalitzador. Aqui es construeix el procés integrador.
Linfant pot treballar els signes, abstret de la realitat, per0 li manca:

a) Generalitzacio total.
b) Aplicacié dins del grup. Es a dir, sols rendeix individualment.

En aquest nivell és ficil retornar per accionament al nivell LP.L. é manté en LOG. mercés a
estimuls activadors.

2. Nivell IPL. Aquf radica la génesi de la dindmica integro-activadora, és a dir, radica la génesi
simbolica de tendéncies a integrar conductes en una sola passant a nous-nivells activant i accionant res-
postes.

Es el nivell dins del qual l'infant aprén per mitja i amb simbols; és a dir, son signes relacionats
amb la realitat que signifiquen, no hi ha independéncia entre la representacit i la realitat mateixa (icono-
plastic). Perd dins dels sots-nivells es prepara a poder construir els signes com a pas de més abstraccio.

3. Nivell PS.D. Consisteix en el desenvolupament natural de la transaccié de recursos. Es el nivell
de la psico-dinamica, dins del qual l'infant necessita del moviment, intervé directament amb la realitat,
usa el cos i 'agrada gitar-se per terra, correr...

Els nivells psico-didactics situacionals

A diferéncia dels anteriors aquests ens donen les referéncies i no existeix la dinimica d'accionar,
activar, integrar i analitzar. Sén nivells considerats estables i orientatius havent equilibri en el seu de-
senvolupament:

1. Nivell ORD. Consisteix en el punt terminal de la integracit. Es qualsevol infant en situaci6
ordindria com diu el mateix enunciat sense serveis ni atencions especials, I'alumne treballa en petits
grups, aixd si, respectant i desenvolupant des de la situaci6 ordinaria la individualitat de cadasci.

2. Nivell INT. Es el nivell que indica que l'infant pot comengar aplicar el que aprén a nivell
ordinari com a resultat d'un procés de preparacié perd necessita de situacions d'aprenentatge amb
condicions, serveis i atencions de suport a la integracié. Aixi l'infant segueix el curriculum en grup i
té autonomia suficient per poder estar a nivell tutorial.
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3. Nivell BPS. Es la base de partida significativa. L'infant es manifesta tal com és previ a la
intervencié integradora. Aqui es dissenya un IN.T. i es programa un O.R.D.. Es a dir, qué podem
aconseguir? Qué podem aspirar a nivell ordinari? Com més experiéncies i estudis de casos podrem tenir
pronostics, ara per ara sols obrim un camp de treball dins de la integraci6 escolar.

L'esquema PS-DT

Per a qualsevol concepte si volem la transformaci6 de l'estructura de la inteHigéncia, com ens diu
MORENO MARIMON," podem fer un procés sobre desenvolupament de dos aspectes: transaccions per un
costat i la transicionalitat a nivells més abstractes per un altre. Es a dir: primer l'aurora citada afirma
que KOYRE enuncia com a condici6 necessaria dita transformacié per passar d’unes conviccions cientifiques
a altres, si no és aixi els coneixements amb un nivell de complexitat superior seran deformats i traduits
a un sistema interpretatiu més elemental.

Segons AEBLI" parla que la meta de la interioritzacié consisteix en realitzar I'operaci6 sols amb signes,
sense que es perdi el sentit. L'alumne té que veure clarament les interrelacions quan opera en signes.
En el procés d'interioritzacié resulta vilida la regla segiient: tota exposicié nova i més simbolica de
l'operaci6 cal ser posada en una relaci el més estreta possible amb la precedent i més concreta. La
finalitat és que I'exposicié més simbolica es carregui amb la significacié que ja posseeix, l'exposici6 concreta
amb els tres grups com a mitjans:

— Objectes autentics, manipulables.
— Imatges dels objectes reals.
— Signes.

Un quart mitja d'exposicié és el llenguatge parlat i el seu avancament es realitza de la seguent
manera:

L'aprenentatge es realitza sols actuant.

L'accié és unida a la representaci6 iconica.

L'alumne es representa I'operacié a base tant sols de la imatge.
La imatge és unida al signe.

Es realitza 'operaci sols mitjancant l'exposici6 en signes.

S 00 IR i

En els cinc nivells, I'operaci6 va acompanyada del comentari verbal adquirint una importancia cada
cami més viva i clara. Al mateix temps es recolga a dos importants transicions:

— De la cosa a la imatge i de la imatge al signe.

Una vegada construida I'operacit, el llenguatge serveix com a mitjd d'expressié i de comunicacié.
Ajuda a interpretar la imatge i dona suport la representacié de I'operacié a base tant sols de la imatge.

El procés didictic té doncs dins la seqiiencialitzacié tres nivells de fonamentacié psicologica, aixi
I'esquema ps-dt psico-didactic ens indica els pasos que hem de dur a terme:

— El PSD. o la realitzacié efectiva sobre l'objecte real. Es aqui on es construeix l'operaci6 i el
concepte de les coses i de la realitat en una relacié fisica i material.

I Moreno Marmon, M., 1986. «Ciencia y construccién del pensamientos, pig. 61. Ensefianza de las ciencias, volumen
4, n» 1. Barcelona.
2. Aesu, H., 1988, «12 formas bisicas de ensefiars, pag. 206. Ed. Narcea, S. A. Madrid,
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— EILP.L. o la realitzaci6 a base de la seva exposicié iconica. S'explica, es comunica i es representa
el concepte, I'operaci6 o l'elaboracié d'un curs d'acci6.

— El LOG. o la realitzaci6 a base de la seva exposicié per signes. El signe és una representacié
independent de la realitat i arbitraria,

L'esquema PS-DT té per a nosaltres diverses funcions:

1. Analitzar els métodes d'ensenyament de la lecto-escriptura.

2. Tenir els criteris a seguir per a programar sessions didactiques.

3. I encara més lluny, poder tenir un esquema per a construir un model de seguiment dels
progressos dels alumnes amb representacio explicita de les activitats i I'abast de recursos i de I'index
de criteris.

Larbre de conductes escolars

L'éxit escolar forma un cercle de variants en el desenvolupament de les situacions ensenyanga-
aprenentatge de diversos métodes sobre tot lecto-escriptors. Denominarem FORM. a la metodologia
formal de l'aula ordindria que generalment es fonamenta en el métode lecto-escriptor i logic-matematic
junt amb altres 4rees com socio-naturals, ética i dinimica que tenen un plantejament menys sistematic
i més secundari.

Si la reforma educativa és capac de trencar aquest FO.R.M. centrada en aprenentatges especifics
(lecto-escriptura i matematica) haurem fet un pas endavant.

Amb FORM. pot haver aprenentatge o no, si n'hi ha pot haver comprensié (CO.M.), és a dir,
s'aprén amb comprensié o no comprensi6 centrat en la memoria i la mecanitzacié (N.O.COM.).

Exemples COM. seria representar el 25 com una quantitat on el nen comprén 2 desenes i 5
unitats.

N.O.C.OM. és saber la taula del 2 i en canvi no comprendre un problema on s'aplica dita taula.

Si en FORM. no hi ha aprenentatge, no arribant als minims establerts, és quan hi ha fracas de
rendiment, en aquest cas hi ha tres possibilitats:

4) No fer res en concret i I'alumne fa activitats sense cap aprenentatge significatiu i/o especific
(infimaci6 conductual).

b) Es repeteix d'una altra manera el FO.R.M. (objectius, pasos, activitats...) perd més individua-
litzada és el classic repas.

¢) Es fa una adequacié curricular individualitzada, construint un PS-DT, és a dir, un plantejament
de nivells PS.D., LP.L. i LO.G., amb la dinamica d'accionaments, activacions, analisi-accions i integracions
de conductes. El PS-DT és una forma de treballar dins de I'A.CL. i serveix per orientar metodologicament
un P.D.I Orientaci6 que es centra en valorar i avaluar els comportaments.

S p FORM. ........ O e p COM.
: S e p N.OCOM.
L~ 0 e p infimacié conductual (ic)

.......... » repetir FOR.M. (repas)
.......... » elaborar PS-DT .....
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El cercle de l'éxit escolar

Es la resposta educativa que facilita la comprensié dels aprenentatges (constructivisme) i a nivell
ordinari, considerant I'exercici, la repetici6 i el repas dels aprenentatges i considerar adaptacions curriculars
successives, amb suports i serveis convenients dissenyats per promocionar a I'alumne a situacions or-
dinaries.

Primer de tot cal que el docent sigui conscient del cercle en la seva classe, classificant els seus
alumnes per prioritats d'integraci6 i analitzant la infimacié conductual.

Segon és donar pas a actituds envers el constructivisme i apareixi la integracié escolar com una
dinamica-acci6, és a dir: Identifiquin el sindrome d'insuficiéncia escolar, és a dir, simptomes d'aprenentatge
no comprensiu i simptomes de no aprenentatge especific com significatiu. Plantegi una adaptaci6
curricular i I'apliqui avaluant els resultats a curt termini i a llarg termini. I aix{ successivament.

I darrerament el docent sentir-se invitat a millorar, perfeccionar i enriquir el seu métode tant de
cileul com lecto-escriptor.

Per mitja del cercle aplicat a l'aula descubrim el sentit de la integracié escolar com a provocadora
i invitadora de la innovaci6 educativa, en ser conscient del qual suposa un repas i una borsa del fracis
o conjunt d'alumnes amb infinitat conductual. També ens fa mirar a comprendre el sindrome d'insu-
ficiéncia escolar (S1E.) com un problema que precisa estimular conductes i facilitar el constructuvisme
dels aprenentatges d'una forma equilibrada. Ara sols cal decidir quines sén les conductes que calen
estimular i desenvolupar amb armonia i melodia i veure el que realment fa I'escola.

La capacitat d'antonomia i la necessitat d'ajuda

VyGoTsKy (1977-1979) citat per CoLL, 1986, pag. 18, ens diu que s’ha d'establir una diferéncia entre
el que 'alumne és capag de fer i d'aprendre amb ajuda i el concurs d'altres persones, observant-les, imitant-
les, seguint les seves instruccions o coHaborant-hi i el que és capag de fer i aprendre sol, fruit dels factors:
estadi de desenvolupament operatori i coneixements previs. Aquesta diferéncia I'anomena ZONA DE
DESENVOLUPAMENT PROXIM perqué se situa entre el nivell de desenvolupament efectiu i nivell
de desenvolupament potencial.

Des de la perspectiva de la integraci6 linfant haurd desenvolupat el seu propi nivell de desen-
volupament i tindrd coneixements previs adquirits a casa seva en la seva familia, en el barri, en el pati
de l'escola... i dins de I'aula ordiniria. Per aixd primer s'avalua la capacitat d'aprenentatge a nivells
ordinaris. Doncs, des de la nostra perspectiva integradora tindrem una zona de desenvolupament proxim
en l'acci6 de suport a la integracid, és a dir, entre el nivell de desenvolupament efectiu en I'aula ordinaria
i el nivell de desenvolupament d'ajuda potencial cada cami més ordiniria partint de la seva efectivitat,
cosa que dins d'una situaci6 ordinaria seria impossible dur a terme aquest procés d'integraci6, per aixd
es precisa l'educacio especial i els seus elements dins dels centres ordinaris.

Per tant és partir del que linfant és capag de fer sol (nivell conceptual, coneixements previs,
creences...) quan es dissenya els nous aprenentatges, si l'adequacié del curriculum individualitzar és
impossible en situacions ordinaries, generalment un docent per gran grup o grup classe (25-35 alumnes),
partirem en situacions especials: un professor d'educaci6 especial, per passar dins de P.DL a situacions
més ordinaries. En cada cas caldrd veure si es precisa la intervenci6 de professionals especialitzats (lo-
gopedes...).

Per a nosaltres és el B.PS. el nivell de desenvolupament efectiu (autdnom) i LN.T. el nivell de
desenvolupament operatori i de coneixements previs que l'infant necessita per estar mtegrat en l'aula
ordinaria (aprendre dins de l'aula ordiniria i amb un sol professor, aixd independentment si precisa
serveis puntuals com logopeda per a cecs, fisioterapia..., etc.), 'TOR.D. és el nivell dins del qual I'alumne
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ha arribat al seu nivell maxim de desenvolupament o bé els seus serveis especials han pogut estar
suprimits. Ara bé, per alumnes amb problemes cognitius, retard, fracds escolar... precisem un procés
d'ajuda, en cas contrari es cau en una infimaci6 conductual (és a dir, 'alumne treballa sense aprenentat-
ges significatius i especifics) com pot ser copiar per copiar, llegir sense comprendre, dibuixar per di-
buixar..., etc.

En el nostre disseny la zona de desenvolupament pre-integradora entre els nivells BPS. i LN.T.
la dividim en tres nivells psico-didactics dinamics, on I'infant exerceix davant un problema comportaments
respectius empra estratégies que s'aprenen o es projecten segons la inteHigéncia de cadascun.

Les estratégies que empra son dos:

A) Accionament:

Es l'accié de recurrir a continguts de nivells inferiors davant una resolucié de problemes, una
elaboraci6 o una aplicacio.

Per exemple: per entendre com és el problema si cal sumar o restar I'infant interpreta I'enunciat
i fa uns dibuixos (enlloc de fer-lo per niimeros u fa per simbols).

B) Activacié:

Es la decisié de l'infant a suprimir comportaments de nivells inferiors per passar a nivells pos-
teriors.

Per exemple: Un infant resol problemes comptant monedes i pren la decisié de fer ratlletes, perque
descubreix que és més comode. Un altre que compta amb puntets diu que mentalment és més rapid.

L'activacié com l'accionament pot ser una decisié del mateix infant i aix0d és el que es pretén, altres
es proposa com un joc, que a I'hora de la veritat es provoca. En general primer s’ha de provocar i
el nen o la nena arriba a un nivell de desenvolupament que és ell qui pren les decisions.

Nivell LO.G. Comptar mentalment.
Nivell LP.L. Comptar amb els dits, amb monedes. Fer dibuixos per comprendre l'operacio.

Passar d'LP.L. a LO.G. és activar i de L.O.G., recurrir a I.P.L. accionar.

C) Integracio:

Les conductes poden arribar a un cert domini (Técnica) perd cal 'accié d'integrar en seqiiéncies
o interioritzar-les, convertint-les en mitjans per aconseguir comprendre, calcular i analitzar 'operacié
o el concepte en qiiestio.

Per exemple: La lectura comprensiva és la lectura que té com a missié comprendre el missatge,
hom pot saber llegir perd no entendre el que llegeix.

Un infant per comprendre un problema primer el llegeix, segon fa uns dibuixos per entendre'l
per passar a aplicar un algoritme. Ho fa per si sol, per tant integra les conductes LE.C. i D.LB.

D) Analisi-accio:

Les conductes poden ser integrades a nivells de més interioritzaci6 i de domini mental perd també
pot existir l'accié contriria, una conducta estructurativa pot ser seqiienciada en el moment que a l'infant
I'interessi.

Per exemple: Un nen ressol restes portant, al notar I'error en una resta, recurreix a rellegir i a
dibuixar rodones, revisant el mecanisme, a continuacié se'n déna compte de l'error.
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El plantejament sobre les aptituds en els escolars

Una aptitud és tot caracter psiquic o fisic, considerat des del punt de vista del rendiment (CLAPAREDE,
1972). La noci6 d'aptitud conté tres idees essencials:

1. La idea de rendiment.
2. La idea de diferenciaci6 individual.
3. la idea de disposici6 natural.

El rendiment net o aptitud o bé disposicié natural es veu confés per altres factors com la bona
voluntat, exercici i educacid, fatigabilitat i estat afectiu formen el rendiment brut, essent, essent dificil
de dosificar I'aptitud i com eliminar els altres factors.

L'estructura de les aptituds:

A)  Aptituds naturals (innates) o de partida (aptituds adquirides) i les de devenir.
B) La complexitat té el seu grau i I'addiccié d'aptituds elementals, la fa augmentar.
C) La causa de I'especificitat de les aptituds.

HIPOTESIS:

1. Hipotesi: aptitud=A+B+C+D+q
processos elementals sén A, B, Ci D.
procés elemental especific=q

2. Hipotesi: nega un procés especific
aptind=A+B+C+D+..

3. Hipotesi: I'especificaci6 de I'aptitud prové d'una interaccié (B.IN.E.T).
x=tipus de caracter: conscient, inconscient, subjectiu, objectiu, practic, literari.
aptitud=x (A+B+C+D+..).

4. Hipotesi: I'especificacié de l'aptitud prové de la facultat de sintetitzar aquests elements diversos
en vista de I'accié a executar.

Coordinar (z)... rendiment,

A—B—C—D

z

aptitud=

Les hipotesis 1, 2 i 4 no s'exclueixen i podem pensar en la seva combinacié: un procés especific,
una addicci6 simple i una coordinacio.

D) De la relacié entre les aptituds:
Quina relaci6 tenen?
Es sostenen entre si?
Es contrarresten?
Evolucionen independent unes de les altres?

Hi han quatre métodes principals:
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1. El metode d'analisi: cercar elements comuns en certes funcions comuns.

2. El metode de les correlacions: métode matemitic que tendeix a expressar amb un nombre
la relaci6 de dependéncia entre dos fendbmens donats.

3. El métode de la transferéncia: exercir una funcié i comprovar quines funcions han resultat
millorades.

4. El merode patologic: investigar en els anormals quines aptituds han pogut desenvolupar-se
o sobreviure en abséncia d'aleres.

Teories sobre la natura de les relacions entre les aptituds

1. Teoria de les compensacions entre antagonismes (atrofiament).

2. Teoria de la independéncia general sense correlacions. Cada aptitud va pel seu compte.

3. Teoria de l'aptitud general del poder central o d'una capacitat central.

5. Teoria dels dos factors. Tota aptitud és el resultat del concurs de dos factors: un factor es-
pecial; un factor central o general en una jerarquia en els coeficients de correlacié.

6. Teoria dels tres i dels quatre factors:

— Factor actitudinal o de natura moral.
— Factor general.
— Factor de sagacitat o aptitud d'associar en semblanga.

7. Teoria de la combinaci6 fortuita dels factors.

Hi ha una estructura estatica d'elements comuns i una altra de dinamica i genética de preparaci6
d'unes aptituds a altres sense tenir elements en comt. Es una combinacié a l'atzar? Es en canvi
fortuita?

El diagnostic d'aptitud estableix una «provabilitat».

Com és de suposar el plantejament aptitudinal porta a una instrumentalitat o recursos de diagnostic
anomenada «tests qualitatius i quantitatius» que mesuren el grau d'una aptitud i els seus métodes s6n
sempre apropats, €s a dir, els procediments expressen per un nombre un procés psicologic en aproximacio.
Els tipus de procediments son:

— Psico-fisics (mesura per magnitud fisica), vg. (gr. mm.).

— Psico-cronomeétrics (mesura el temps).

— Psico-dindmics (mesura el treball realitzat, rapidesa o velocitat, perfeccié, freqiiéncia d'errors
o respostes exactes donades).

— Psico-estadistics (% que donen un tipus de resposta, reacci, n.° de vegades que un mateix
subjecte ha donat tal resposta, freqgiiéncia...).

Per adquirir una significacié del diagnostic es precisa:

a) Mesurar pels quatre procediments.
b) Referir-la a una escala que serveixi de contrast.

El test cal que sigui el veredicte, perd com graduar? Com fer escales?
Dos métodes:
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a) Métode dels nivells o de les escales (edat o desenvolupament).
b) Métode d'aptituds (dels percentils).

— Ordenacid dels subjectes.
— Coneixements de l'aptitud del nen (exemples):

e Test de rapidesa d'escriptura.

e Test del retallat.

o Test del blanc-brodat i el de les llumetes, el de la tauleta de Goddard.
o Test de pesos (signe de Demoor):

El cos més petit sembla més pesat. La manca de la iHusi6 pot ser un simptoma d'anormalitat:

1. Accepta que pesa més el major de dos pesos iguals A pesa més que B.

2. Al presentar-li dos pesos un de mateix volum a A i més present (C) al comparar-lo a B de
volum més petit, es decideix pel pes de B com a més present.

Exemple:

A= 35 gr./12X12X12 em®
B= 35 gr./ 8X 8X 8 m’
C=500 gr./12X12X12 cm’

Quin sentit tenen les aptituds en la visié constructivista?

Quina hipotesi és la més idonea i quin métode és el més (til?

Quina teoria podem considerar interessant?

Quin procediment ens pot donar una idea clara i quin tipus de test 0 métode és més idoni?

Les tres idees sobre les aptituds ens son valides (rendiment, diferenciacié individual i disposici6
natural a certs comportaments i activitats). Les hipdtesi de procés, addici6 i coordinaci6 son elementals
per comprendre les conductes subjacents. Sobre la relacié d'aprituds els métodes 1, 3 i 4 sén possibles
(funcions comuns, canvi en una funcié i resultats i valoracié d'aptituds en abséncia d'altres). Sobre la
teoria partim dels segiients principis:

4) No sabem si hi ha atrofiament d'aptituds.

b) No podem treballar correlacions de forma immediata perd si a llarg termini.

¢) En les aptituds escolars existeix una capacitat central o logica que organitza i processa les dades
de I'experiéncia.

d) Per treballar una aptitud es pot fer sobre factors d'estimul i resposta, controlant el nivell
d'estructuracio..., etc.

¢) Hi ha una probabilitat de resposta correcta després d'estructura logica assolida, existint factors
actitudinals i d'aprenentatges previs.

f) Els procediments de mesura poden ser fisics, temporals, de qualitat de resposta i valoraci6
quantitativa referencial de resposta (escala). *

g) El més practic métode és l'escalogramatic perd no cal descartar en treballs molt sofisticats
I'ts de percentils.

h) Linfant que no aprén per un métode s'ha de recercar un altra més constructivista, a partir
de l'aptitud logica i del seu desenvolupament.

i) Pot superar estudis de casos o analitzar l'aula o el centre escolar.
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10. EL DODECAGRAMA

El nostre model actual esta en una constant dinimica de construccio; essent els resultats del moment:
una hipotesi de treball que estem invitats a iniciar.

El dodecagrama esta en la primera fase del métode D.A.L (o Desenvolupament d’'Ajuda pedagogica
a qualsevol Infant), que implica dissenyar l'intervencié pedagdgica sobre l'infant. A partir dels diversos
dissenys que suposa partir de la necessitat de trobar o de rebre per part del docent de noves estratégies
didactiques a partir de la insatisfaccié de les propies, s'arriba a una sistematitzacié de representar nous
aprenentatges o exit de les estratégies, que suposa doncs parlar dels progressos dels alumnes i per mitja
del dodecagrama fer el seu seguiment.

El dodecagrama és un grafema és a dir una unitac global que representa efectivament el seguiment
dels progressos de I'alumne, composat per diversos grifics que I'alimenten. El dodecagrama és un poligon
dodecagdnic, en cada costat és la base dun triangle isdscels units pel vertex en el centre de la
circumferéncia en el qual esta inscrit.

Cada sector, en total dotze, representa una conducta significativa i suficient psicohabilitadora
considerades que es poden desenvolupar i que sén necessaries, cada conducta es pot desenvolupar i educant
la desenvolupada pot ajudar a habilitar la que ho necessita, conducta que més aviat considerarem
comportaments que qualsevol infant realitza en els seus aprenentatges significatius. Tots els sectors estan
dividits per tres parts buides que representen els nivells psico-didictics PSD, IPL i LOG de fora a dins;
hi ha na part central plena de lletres que sén les sigles dels comportaments (sectors) i significa 'INT,
el BPS esta fora del dodecagrama. Aquestes conductes o comportaments reben el nom de factors si
influeixen sobre els altres a nivell de millorar-lo o bé es sincronitzen per arribar a conductes o
comportaments complexes, conjugant aprenentatges de conceptes, estratégies i/0 valors es denominen
o esdevenen factors d'accié cognitiva en intecions actitudinals i autondmiques, en les quals l'infant prengui
decissions i es desenvolupi al maxim com a persona.

Cada sector s'agrupa en arees que sén:

— Informativa: Formada per COP, LEC. i DIC, consisteix en aprendre a connectar amb les
fons d'informacié, els comportaments sén reaccions als estimuls que aquestes produeixen i tenen molt
a veure les condicions sensorials i neurologiques del subjecte. La finalitat és aprendre a buscar i usar
la informaci6 aix{ com técniques i entrenar-se per poder accedir-hi:

— Lectura verbal.

— Lectura d'imatges.

— Representaci6 de sons.
— Imitacié.

Tradicionalment eren considerats els aprenentatges basics i elementals que calia donar I'escola,

— Expressiva: Integrada per EXP, DIB. i RED, consisteix en aprendre a expressar els
aprenentatges previs i a experimentar sobre I'entorn participant en activitats autdnomes (jocs) o seguides
d'una fase informativa. Generalment aqui s'aplica l'altra irea, la informativa, ja que el nen posa a la
seva disposicio el que sap i crea una dinamica de «construir informacié» essent més actiu, al contrari
I'area anterior era més perceptiva. Aqui es tracta de construir llenguatges no verbals i verbals orals i
escrits,

Estructurativa: Integrada per COM,, CAL i AN.A,, consisteix en aprendre a pensar, sén conductes
propiament dites, on es comprova l'estructuraci6 cognitiva i la sistematitzacié l0gico-matematica. Aquesta
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Area és més aviat interpretativa i cal assegurar-se que la informativa com l'expressiva siguin suficients
per validar aquesta interpretaci per mitja de la mateixa observacié. Aqui les conductes es valoren per
conceptes estructurants que domina I'infant, aquests sén els qui construeixen el sistema cognitiu, permeten
adquirir nous coneixements, organitzar les dades d'altra manera i transformar els coneixements ante-
riors.'

Consta de tres nivells: conceptes estructurants, capacitats logiques (V.g. conservacié de la quantitat...)
i capacitat pre-logiques. Aquestes conductes estructuratives es valoren per mitja d'escales, tests i proves
logico-matematiques.

— Coneixements: Es I'irea de sector tnic, a la vegada és el funcional, ja que l'escola sempre I'ha
donat importancia i és el qui pesa davant la demostracié de la psico-habilitaci6. Consisteix en:

— Aprendre a conservar la informacié adquirint conceptes i construint sistemes conceptuals aixi
com técniques per a recordar (mnemotécniques). S6n respostes operatives que es valoren amb examens,
proves objectives... i exercicis a la fi de valorar el canvi conceptual i els coneixements que té I'infant,
com els manté i com els aplica. A igual que I'drea estructurativa aquesta és també interpretativa, és
a dir el docent és qui dona significat a les conductes estructuratives i a les respostes.

— Actitudinal: Es l'area integrada per D.EL. i D.E.C, consisteix en aprendre a prendre decisions.
Sén actes on intervé la responsabilitat, els valors i les actituds adquirides i construides per l'infant en
la seva relaci6 amb I'ambient social, fisic i natural. Es també interpretativa, és a dir no és empirica
sind que l'observador li déna significat i és a partir d'aqui on el mestre pren decisions.

Per a escriure abreviadament les drees es posa entre paréntesi que vol dir «conjunt de, tot junt,
integrat per» les sigles:

(P.): Area d'informaci6 o perceptiva.

(EX.): Area expressiva.

(ES.): Area estructurativa (ldgico-matematica i cognitiva).
(CON.): Area de coneixements.

(A.C): Area actitudinal, d’autonomia o de decisio.

Cada conducta (C.PS.) o sector (a nivell de representacié té propiament técniques per aprendre
significats funcionals. Cada area pot organitzar-se com una didactica (especial) que té com a fi la seva
aplicacié a «ntegrar factors en processos d'accid cognitiva» tenint en compte el desenvolupament ac-
titudinal.

10.1.  Com usar el dodecagrama?

El dodecagrama serveix per a representar el desenvolupament i fer un seguiment de progressos
de I'alumne pels mateixos professors, els pares i ell mateix.

La finalitat del dodecagrama és valorar les conductes que té assimilades i les que tenen que ajudar-
se a desenvolupar, amés del dodecagrama tenim una série de grafics que es relacionen amb el grama
general i l'empleen de contingut, ja que dodecagrama ens diu el tipus d'activitats, on es troba la seva
avaluaci i els recursos sense oblidar els objectius.

En integraci6 els objectius han de ser flexibles i adequar-se a les necessitats de l'infant. En aquest

1. Gacuaroi, R. 1983 «Les conceptes estructurants en biologier. Actes de cinquiémes journées internacionales sur l'education
scientifique. Paris, pp. 545-350.
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treball donem unes idees com poder elaborar una programaci6 i un meétode psico-didactic entre els 3
a 12 anys i dels 12 als 16. Ocupant aixi tota l'escolaritat obligatoria.

Primer valorar tots els sectors i el qui presenti déficits se 'enquadre, mentres que els que no se’ls
pinta de color verd, els enquadrats se'ls pinta de color groc i es treballen, si precisen una analisi passen
a pintar-se de color vermell (els quadres), si superen per mitja del desenvolupament els nivells se'l
pinta de color groc i es manté la situacié de color verd.

Segon passem a explicar els grafics complementaris que de forma dindmica ajuden a donar significats
a les representacions del dodecagrama i a aportar significats per a qué en un cop d'ull sabem on esta
l'infant en el seu desenvolupament.

Els nivells aptitudinals
Sén tres:

ORD.: Ordinari. Linfant segueix una situacié ordindria i normalitzada estable. Es la situaci6
integrada. Es representa amb un punt.

INT.: Integradora. L'infant esta en una situacié de promocié cap a una situaci6 ordinaria perd
precisa ajuda a nivell tutorial.

BPS.: FEs el nivell de partida significativa, base des de la quals ens proposem ajudar-lo usant tots
els recursos al nostre abast. Ex. Aula E.E, etc.

Els grafics complementaris

1. Grafema: Unitat del dodecagrama

Por ser sencer (el de I'esquerra) o dividit en dos
parts (el de la dreta). Sanota les conductes guia i
les referencials, les primers interpretem que progres-
sem i la segona és la que aspirem a partir de les
estratégies. Aix0 dependra del nivell que cursa I'in-
fant 1 dels objectius que ens proposem després de
fer la base de partida significativa on es troba or-
dinariament l'infant. Cal omplir per cada cas els seus
grafemes que representen el sector al qual significa
el nivell que es troba la conducta de l'infant.

1 2 3
2. Anécdotes.
L S'anota en 1. el que es diu a l'alumne, 2. el
I_—' comportament que presenta en els seus nivells,
3. el nivell de comunicacié, 4. la categoria de
5 resposta i 5. el material inicial i final que resulta
del comportament.
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3. Programaci6. Mostra experiéncia didactica

1. es descriuen els objectius, 2. els continguts,
3. la metodologia, 4. les activitats, 5. els mate-
rials i recursos a l'abast i 6. els criteris d'ava-
luacié.

4. Indicadors de conductes referencials i de
guia

2) Es la conducta o tasca final.

b) Es la tasca subjacent que junt amb b’ sén
la base de «a».

¢) Es la tasca junt amb ¢ i ¢’ formen la
subjacénciade bib'

5. Descripcié del Graf-fon

Es el conjunt del que diem i oferim a I'abast a
I'infant en una activitat.

1. Es defineix l'emissor, 2. els codis, 3. el
missatge donat, tenint en compte el referent,
4. que té relaci6 amb 2 el codi, 5. el contacte o
manteniment o control de la comunicacié i 6. la
resposta.

6. Analisi integro-activadora

Descripcié  inicial prévia a  l'activaci:
1. Recursos emprats a I'abast, 2. Comportament
de l'infant, grau de comunicacié 3. i 4. categoria de
la resposta.

7. Recerca d'objectius adequats

A. Objectius proposats (AO). B. Obj. aconse-
guits (infant) i C. Objectius revisats (AO
infant).
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1
2
3
1 2
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a b ¢
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1 2 3
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8. Activitats possibles per sector

1. LOG,2 IPL3 PSD.
Es descriuen possibles activitats que es relacionen
dins del procés d'abstraccio.

9. Anilisi de la comunicacio
1. Qué pretenem, intencions i qui ho diu?
2. Com ho diem? missatge, codis, referent, contac-

te. 3, Com ho rep? qué fa. 4. Qué ha entés? Com
respon?

10. Construcci6 d'indicadors
a) Possible indicador definit,
b) Variacions i activitats.
¢) Determinaci6 de possibles conductes subja-

cents.

Comprovacio final.

11. Disseny d'experiéncia

On es descriu:

1. Queé diem?
2. Qué oferim?
3. Queé respon?

12. Enginy (esbossos i diagrames de causes)

S6n anotacions prévies i que després es van
comprovant sobre la marxa en jocs o activitats
lidiques dels alumnes. Es el projecte que després
esdevindra mostra d'experiéncia didactica.
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PSD

LOG

Alumne

Data
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10.2.  Qualitats del nostre model

Les qualitats del nostre model resulta que s'adapta a qualsevol metodologia, projecte educatiu i
programa de grup escolar, és compatible amb els altres models existents de seguiment dels progressos
de l'infant, capitol 5, aquests es poden integrar i complementar, és precis tenir dialeg amb el professorat
per introduir-lo a partir de les necessitats com a paradigma practic i de la seva demanda d'explicaci6
arribar al paradigma cientific teoric, é aqui quan esdevindra el meétode D.A.L

El relativisme: Qui el fa? dependri el seu contingut, més és ficil d'entendre i aplicar per professors
i pares, sobre tot dels professors de suport E.E.E.

Es flexible, construit pel propi interessat a partir de la necessitat de sistematitzar les estratégies
didactiques, explicar i predir el comportament i controlar el poder comunicatiu en la tasca pedagdgica
i desenvolupament educatiu. Es una eina per a reflexionar sobre el canvi didactic i millorar les
metodologies i les organitzacions dels centres escolars integradors. Es fonamenta en valorar el com-
portament observable i interpreta la responsabilitat, la psico-habilitaci6 i l'estructuracio logica latent
reconduir-la a la seva transparéncia. El model representa esquemes explicatius de la conducta operatius

EL DODECAGRAMA: PER AREES

DIVERSITAT D'INFANTS

Arees més afectades.

PERCEPTIVA

EXPRESSIVA

Déficies
Sensoriale- .
CECS, SORDS, i s gﬁ"ﬁes
Altres: disgrafies o

 dislexies
disertegrafia

Déficirs velitius
aft‘i‘(‘tius,
social

re .
Dificits men tals
Altres:

Discalculies

ACTITU-
DINAL

ESTRUCTURATIVA

CONEIXEMENTS
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—com mesurar i com manipular i intervenir i provocar— comprovables i generalitzables empirica-
ment.

En el model del dodecagrama i complements grifics es reflexen les dotze formes basiques d'aprendre
en un instrument de desenvolupar, deduir, induir i descobrir enginys en el material didictic, noves
formules i enriquiment de técniques i metodologies.

El nostre model obre en la intervencié pedagdgica infinites possibilitats, a l'aplicar I'analisi integro-
activador en la construccié de nous conceptes a partir de la necessitat o circumstincies de limitar els
recursos. El nostre model es proposa ser un paisatge d'ajuda, un mapa que ens descobreixi i indiqui
possibilitats «curriculums», técniques, metodologies... és a dir nous camins d'ajuda (propostes curriculars)
i alternatives.

Des de I'ajuda especial és a dir feta per especialistes d'educaci6 especial en I'escola de la integracio,
el dodecagrama esta representat com més a fora el P.SD,, després LP.L, LO.G. en LN.T. les lletres
i OR.D. el punt. Qualsevol alumne amb necessitats educatives especials tindran arees amb insuficiéncies
que I'educacié caldrd compensar, generar técniques... compreses com a continuum, en ajuts pedagogics
especifics i la seva assimilacié a recursos personals, materials i técnics provinents del marc educatiu.

El model de dodecagrama de D.A.T. és titil per:

@) Programar a l'aula ordindria (tutor-mestre suport).
b) Per a seguir una avaluacié continua.
¢) Per a recercar i descobrir noves estratégies i enriquir el métode.

103.  La representacid de la sindrome d'insuficiéncia educativa

En aquest treball plantegem la problematica escolar (Capitol 8), per arribar a plantejar la hipdtesi
varem aplicar un giiestionari a 500 mestres, dels quals 135 eren estudiants de professorat EGB. Es
valid assegurar que un model de seguiment de progressos és acceptat per una gran majoria com a prioritari
(85.92%). Hi ha una diferéncia entre els qui es manifesten sobre el que l'escola fa i el que hauria de
fer, sols un 8% coincideixen entre les dos coses, el reste assegura que l'escola ensenya coses, coneixements
i habilitats pero creuen que cal que enssenyi a pensar (60%) i a prendre decisions (25 % ).

En general no hi ha doncs una satisfaccié entre el que I'escola és i el que hauria d'ésser, per tant
necessitavem un model que tingui en compte el seguiment de progressos i a la vegada valori els
aprenentatges de coneixements, de pensament i avang logic, a prendre decisions, a comunicar-se, a
construir els aprenentatges, a cercar la realitat i a aprendre procediments d'aprendre a aprendre. Aixo
és ideal. A la vegada que respongui a un plantejament d'alternativa i compensacié entre les diferéncies
entre escola real i ideal és un repte i un deure de tota recerca pedagdgica.

El segiient pas és determinar les conductes eix que fan possible aquesta demanda i sondejar els
qui troben, per un costat, aquest buit descobrint les conductes que I'escola potencia i les que no de-
senvolupa.

Un sondeig durant tres cursos 1988-91 a uns cent professors fan possible poder representar la
sindrome d'insuficiéncia educativa en el dodecagrama (veure pag. segiient).

Invitem als lectors a fer una reflexi6 sobre la giesti6. Nosaltres ens preguntem com podrem assumir
la sindrome, sera aquesta la causa de la reforma? Es la reforma una ocasi6?

1. L'Educaci6 Especial a Catalunya. Barcelona, 1986.
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REPRESENTACIO DE LA SINDROME D'INSUFICIENCIA
EDUCATIVA EN EL DODECAGRAMA

INSUFICIENCIES

AREA EXPRESSIVA
Experiencies de
socials i de
naturals.
Dibuix, llenguatge
no verbal, iconic
Redacci6 discurs i
composicid escrita
«LA COMUNICACIO»

e Presa de decisions
Actituds, normes i
valors

e Calcul logic
e Calcul mecinic
e Analisi numeéric

r.

e Analisi verbal

e Exercici
aplicacid

Comentari de la representaci6 de la sindrome

La infimaci6 conductual és el conjunt de comportaments sense cap aprenentatge significatiu, aquesta
apareix quan no s'apren a:
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— Prendre decisions, habilitat que s'apren a partir de la practica de valorar, deliberar..., etc.
— Comunicar-se construint el llenguatge no verbal i verbal a igual que el matematic.

— Construir els aprenentatges.

— Cercar la realitat experimentant-la i cercant-la.

— Procedir d'aprendre a aprendre.

Generalment es mostra massa copia, imitacio, caligrafia, el seguiment d'instruccions, el cilcul mecinic
i la memoritzaci6 sense exercici.

Les experiéncies de socials i naturals és centra a una activitat de lectura de texts, la lectura es minsa
i I'expressio es centra a una activitat rutinaria o estereotipada.

Representaci6 del dodecagrama de I'alumne en situacié aptitudinal LN.T.

L'alumne ha promocionat i a activat cap a estats estables propis d'estar integrats dins de l'aula
ordinaria faltant un cert respecte i suport tutorial.

L'alumne que no presenta cap necessitat de suport educatiu especial té una representacié dode-
cagramatica d'un punt.

A vegades I'alumne necessita de suport educatiu: recuperacio, repas, etc. Generalment aquest suport
es centra a nivell LO.G. i de les conductes:

PERCEPTIVES Dictat

Lectura

Caligrafia

Cemprensid

Cdlcul

mecdnic
Ceneixements
"exercitar!
"memeritzur"

Perd manquen els altres aspectes.
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Les deficiéncies mentals i han camins que es tracten com a un fenomen similar al parvulari:

Seguiment d'Instruccions

Joc simbolic
Llenguatge

Imitacid

Comprensib

Calcul mecanic

Autonomia

«Habits»

Sense cap continuitat ni perspectiva. Aixd podem inchis fer ensenyaments per arees tancades i
aillades entre si.
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11. L'ABAST DE RECURSOS

L'abast de recursos és l'eix del disseny que programem en aquest informe. «El coneixement segons
PIAGET és construit pel nen mitjancant la interaccié de les seves estructures mentals amb I'ambient»
citat per LABINOWICZ, 1982 (pag. 35).

Tots sabem que per a PIAGET el desenvolupament inteHectual és un procés de reestructuracié del
coneixement: el procés comenga amb una estructura o una forma de pensar propia d'un nivell, segons
un canvi extern o intrusions en la forma ordinaria de pensar creen conflicte i desequilibri. La persona
compensa aquesta confusi6 i resol el conflicte mitjancant la seva propia activitat intelectual. De tot
aix0 resulta una nova forma de pensar i estructurar les coses, una manera que doéna una comprensio
i satisfaccié al subjecte, és a dir un nou equilibri I'«equilibracié». Altres factors que afecten el desen-
volupament inteHctual s6n la maduracio, I'experiéncia fisica i la interacci6 social.

Per poder treballar tant com l'experiéncia fisica i la interacci6 social, i més la primera necessitem
d'un abast concret, limitat, obert a generalitzacions i noves generabilitats.

La finalitat de I'abast de recursos és poder tenir el material adient perqué I'infant interactua sobre
ell per poder-lo conéixer interpretant les seves activitats i per poder activar experiéncies «reequilibra-
dores» i mantenir els seus progressos en el procés d'abstraccié integrant-los en les seves estructures
inteHectuals, actitudinals i dels coneixements.

On estant les fonts de tot 'abast de recursos?

La necessitat dels recursos és evident, sense que a la realitat educativa no hi han programes de
recerca-accié o de reals, per poder dur a terme tenint en compte el mén de I'educacié especial, de l'escola,
de la integraci6 i que siguin oberts a tota assimilacié de novetats.

Segons el marc curricular en la via d'accés pels continguts C. CoLL (pag. 28) suposa que les intencions
educatives es concreten a partir d'una analisi dels possibles continguts de 'ensenyament seleccionats els
que posseeixen un major valor formatiu. C. CoLL parteix del principi que els continguts (entenem per
tals matéries concretes, els coneixements amb que entra en contacte |'alumne (cita a PETERSSEN, 1976),
posseeixen valors intrinsecs importants per a la formaci i, per tant, és tasca de I'ensenyament seleccionar-
los i organitzar-los amb la finalitat que els alumnes puguin assimilar-los. Les activitats d'ensenyament-
aprenentatge mitjancant continguts, aixi com els resultats de I'aprenentatge, depenen i sén subsidiaris
de I'analisi de les caracteristiques i de l'estructura interna dels continguts seleccionats.

Esquema:

Les caracteristiques i l'estructura interna dels continguts seleccionats segons el seu valor formatiu
determinen:

— Les activitats d'ensenyanca-aprenentatge per realitzar.
— Els possibles resultats de I'aprenentatge.

Els recursos son importants perqué sén el component més important entre la relacié docent-discent,
els recursos s6n el mitja d'on es parteix aquesta relacié, el conjunt entre estimuls verbals i materials
els denominen GRAF-FON que rep I'alumne per respondre i estar valorat en conseqiiéncia.

Tot joc es compon de recursos, regles i intencions, tota activitat escolar es pot presentar com un
joc perd per aixo cal determinar i preparar:

ELS RECURSOS.

LES REGLES I LES ESTRUCTURES.
LES INTENCIONS I INCENTIVACIONS DE L'ACCIO.
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Quines son les fonts de I'abast de recursos?
Des de la perspectiva de tenir una font per poder acabar de dissenyar les activitats i els recursos

imprescindibles per a la seva realitzacid, els podem resumir en:

L'analisi dels jocs formals.

Els test.

O M0 b Db

Text-eix: AEBLL

Analisi dels jocs formals:

Fons bibliografiques:

CroverTy, G.: Educacidn ldgico-matemadtica, 1986.
Decrory, O.; MoNcHaMP, E.: El juego educativo, 1983.
GuITART, R. M.: 101 Jocs no competitins, 1984.

Els manuals de practiques i tractaments: VALETT, SOLER i BUSH-TAYLOR.
Els text de practica pedagogica: FURT-WacHs.
Els altres metodes: CAMBRODI, CEMEDETE, DIENES.

Els jocs son importants per estimular, reforcar i ajudar el desenvolupament en Kami, 1985 també

ens proposa jocs i situacions per ensenyar el nombre (pags. 57 i ss.).

1. Analisi dels jocs formals

Estudi d'estructures.
Determinar recursos.

Normes, possibilitats i acords.

Fons bibliografic

Diversos autors. «/zegos» Enciclopedia practica. Edicions Nueva Lente, 1983. Madrid.

Jocs dinterés:
CARTES DE JOC

® L'escombra

® El mentider

® Fem escales

@ El xinxon

@® Boston

® Jocs de cartes
® Pumba

® Lavi

® L'internacional
@ Klondike

JOCS DE DAUS

® El jackpot

® Chuck-a-luck
@ El bida

® Asos

® Vint-i-un

® Doble camerum
® Hooligan

® Risco

® Jath

® Daus 26

@ Batalla Naval
® Asalolla

® Bingo

® Dos i cinc

® Séries
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TAULER

® Dames

® La loteria

® Domino

® L'oca

® Escacs

® Els cinc en ratlla
® Tangram

® Parxis

@ Dames a la polaca
® L'arquerque

@ Chinsenspiel

® Senet

® Go-Bang
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Les cartes de joc, el tauler i els daus s6n jocs que hem exposat i per la seva aplicaci6 consisteix en:

1. Jugar amb cadascun.
2. Descobrir les normes i les possibilitats.
3. Classificar-les.

El métode d'aplicacié a l'infant és:

Joc lliure.

Proposta de regles pels alumnes.

Acord dels alumnes.

Conservaci6 de les normes.

Representar a la fi de comunicar-se.
Reflexionar envers els codis representatius.

SN e 30

L'esquema de descripci6 de cada joc:

a) Material que es necessita.

b) Pautes. Valors de les peces. Combinacions i variants.
¢) Objectius de joc. Passos.

d) Sistema de puntuaci6. Recursos i/o procediments.

2. Els test

— Iniciaci6 al calcul: MULTILINK.

— Test de pronostic académic.

— Monedes: Aptituds numeriques.

— WISC

— Proves de diagnostic de Preescolar.

— P.R.O.P.V. (Programa de Reeducacié de I'Organitzacio Perceptivo Visual).

® Relacid i aplicaci

— Test d'Aptituds Cognoscitives. Primaria.

— Escala de valoraci6 A.E.E. Construcci6 propia.
— DIES.

— FROSTIG.

— INIZAN.

— ABC

— BOEHM.

— VALETT «Avaluacié del desenvolupament de les aptituds basiques per I'aprenentage».
— VALENTINE.

— RESERVAL.

— Prediccio.

— B. G. BENDER.
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3.  Els manuals de tractament: VALETT, SOLER

® VALETT

Perfil individual d'aptituds i habilitats per 'aprenentatge (VALETT, 1983, pags. 87-88).

Exercicis: Senso-motors.
Discriminacié visual.
Rastreig visual.
Organitzacié visual.
Memoria visual.
Percepcié auditiva.
Descodificacid auditiva.
Memoria auditiva,
Sintesi auditivo-vocal.

® VALETT (1985):

Associacié simultinea.

Impressié neurologica.

Cinestésic.

Percepcié-motor de transicié per a la lectura.
Reducci6 d'ansietat.

Motivacié i reforg.

Programaci6 conductual.

Comprensio.

(VALETT, 1983, pags. 98-213)

Definicié psicopedagogica de les habilitats basiques d'aprenentatge.

Desenvolupament motor gros (P.S.D.).
Integracié senso-motriu (P.S.D.).
Habilitats perceptivo-motrius (LP.L.).
Desenvolupament del llenguatge.
Habilitats conceptuals (L.O.G.).
Habilitats socials.

Sy s AR B

@ SoLer Fierres (1987). Activitats

4. Els texts de practiques pedagogiques: FURTH-WACHS

® FurTH-WacHS (1978)
® Jocs per a pensar:

— Pensament motor general.

— Pensament motor discriminatiu.
— Pensament visual,

— Pensament auditiu,

— Pensament manual,

— Pensament grafic.

— Pensament logic.

— Pensament social.

S6n un total de 179 jocs per a pensar.
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@ Classificacio.

® Canviar de classe.

@ Atributs sobreposats.
® Ordenar i seriar,

® Classificacio creuada.
® Dibuix logico-simbolic.
® Provabilitat.

® Perspectiva visual



METODE D.AL /225

S, Els altresr métodes: CAMBRODI, CEMEDETE, DIENES.

® CAMBRODI:

Consta de cinc dimensions:

MmYOw>

Motorico-cinestésica.
Manipulativa.
Comunicativa.
Cognoscitiva.
Motivacional.

Cada dimensid consta de cinc sectors.

® CEMEDETE:

Consta de cinc aspectes:

mOoO=E

To muscular.
Resposta motora,
Percepcio.

Ritme 1 inhibicié.
Adaptacio.

Distribuits en 17 nivells i cinc etapes.

® DIENES:

Consta de sis etapes:

Joc lliure.
Joc amb regles i proposit.
Estructura comi de varis jocs.

Es representa l'estructura comi d'una manera grifica i/o esquematica.

Sestudien les propietats de la representacio.
Es descriuen totes les propietats.

6. Text-eix: ArBLI

AEBLI pretén transmetre els principis fonamentals de I'ensenyament en el seguiment de les dotze
formes basiques d'ensenyar és necessari i til. Hi ha que conéixer els complexes processos psicologics
que es produeixen en I'alumne per aconseguir una accid conjunta l'aprenentatge. AEbLI desconfia de la
contraposicié entre teoria i practica en didactica. Els capitols de I'obra s'articulen en una part psicologica
i una altra didictica, mostrant aixi les conexions entre els processos que es desenvolupen en
I'ensenyament.

El suport en la psicologia de JEAN PIAGET i el seu empenyorament de partir de l'experiéncia de
la vida didria ens mostra dotze formes basiques:
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— Narrar i referir.

— Mostrar.

— Contemplar i observar.
— Llegir amb els alumnes.
— Escriure un curs d'accié.
— Construir una operacio.
— Formar un concepte.
— Construccié solucionadora de problemes.
— Elaborar.

— Exercitar-se i repetir.
— Aplicar.

12. L'INDEX DE CRITERIS

Els criteris discerneixen i ens indiquen per mitja d'unes pautes els puntuals per prendre judicis
i decisions sobre qué? i quan? podem comprovar o observar la dinamica d'accié cognitiva integradora
que se'ns obre en aquest programa.

Els criteris principals son:

a) Classificar i agrupar activitats.

b) L'agrupacio i classificaci6 en tres nivells dins del procés dabstraccié.
¢) Els criteris en relaci6 als resultats,

d) Criteris per classificar recursos, conductes i proposits.

e) Criteris per a registrar anécdotes.

Esperem que els resultats de rals criteris siguin conductes representatives per passar d'un nivell
a altre i situacions per facilitar accions cognitives (A.CT. i A.CC.).
També representaran la realitat o el que passa realment.

A.  Classificar i agrupar les activitats

Segons C. CoLL (1983) (pag. 30). La via d'accés per les activitats d’aprenentatge en la concrecié
de les intencions educatives és una de les caracteristiques fonamentals dels curriculums oberts. La idea
basica és que hi ha determinades activitats que tenen un valor educatiu i dels posibles aprenentatges
constatables a que poden donar lloc. La planificacié de I'ensenyament ha de consistir, per tant, a identificar
les activitats amb major valor educatiu intrinsec i afavorir-hi la participaci6 dels alumnes.

Eisner distingueix entre «objectiu d'instruccié» i «objectius expressius». Els primers fixen qualsevol
procés d'ensenyament i exclouen la possibilitat d'introduir-hi variacions, no tenint en compte les
caracteristiques individuals dels alumnes, encaminant-les cap a una conducta préviament determinada.

Els objectius expressius descriuen una situacié d'aprenentatge, no especifican la conducta terminal,
identifica una activitat en la qual es trobard inmers I'alumne o un problema al que serd confrontat,
perd en cap cas no especifica que ha d'aprendre en aquesta situacio.

BRUGEIMANN anomena curriculums oberts, els dissenys d'enssenyament que no aHudeixen a la
conducta final i es limiten a proporcionar indicacions exactes sobre les situacions en que tindra lloc
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I'aprenentatge que se suposen fructifers per els alumnes perd no existeixen preocupacions per anticipar
o quantificar aquests fruits.

STENHAUSE en 1984 suggereix els principis de procediment en algunes activitats d'aprenentatge,
essent valides per si mateixes i que no justifiquen la seva existéncia als resultats d'aprenentatge a que
donen lloc.

XATHS enumera fins a 12 principis perqué el professor es guii en el disseny de les activitats d'apre-
nentatge:

1. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a una altra si duu l'alumne a prendre
decisions raonables respecte a la manera de desenvolupar-la i veure les conveniencies de la seva
eleccid.

2. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si atribueix a I'alumne un paper
actiu en la seva realitzacio.

3. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si exigeix de I'alumne una
investigaci6 d'idees processos inteHectuals, esdeveniments o fendmens d'ordre personal o social i I'estimula
a comprometre’s en aquesta activitat.

4. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si obliga a 'alumne a interactuar
amb la seva realitat.

S. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si pot ser realitzada per alumnes
de diversos nivells de capacitat i amb interessos diferents.

6. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si obliga I'alumne a examinar
en un context nou una idea, conceptes, llei, etc., que ja coneix.

7. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si obliga I'alumne a examinar
idees o esdeveniments que normalment son aceptats sense ni més ni menys, per la societat.

8. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si posa I'alumne a I'ensenyament
en una posici6 d'éxit, fracis o critica.

9. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a una altra si obliga I'alumne a reconsiderar
i a revisar els seus esforgos inicials.

10. En les mateixes condicions, una activitat, és preferible a un altra si obliga I'alumne a aplicar
i a dominar regles significatives, normes o disciplines.

11. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un altra si ofereix a l'alumne la
possibilitat de planificar-la amb d'altres, participar en el seu desenvolupament i comparar els resultats
obringuts.

12. En les mateixes condicions, una activitat és preferible a un alera si és rellevant per als proposits
i els interessos explicits dels alumnes.

Aquesta versid suposa una via d'accés per a la concreci6 de les intencions educatives només és viable,
al nostre judici en el cas d'un Disseny Curricular totalment obert que es limiti a proporcionar orientacions
i principis generals sobre el projecte educatiu essent nomeés viable si acceptem definir les intencions
educatives amb un elevat grau de generalitat renunciant a definir-nos amb un grau acceptable de concrecio.
Cosa que en aquest programa «ALCPSFAC» en principi ja que volem fer uns recursos que
independentment del contingut i del projecte del centre sigui #na eina per a reconduir-los. A I'hora
de la veritat el mateix C. CoLL troba adient la possibilitat d'una via d'accés mixta.

1. C Coll, op. cit., pag. 32.
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B.  Lagrupacid i classificacié en tres nivells dins d'un procés d'abstraccié

L'abstraccié de les conductes més representatives de I'escolaritzacié inicial i integradora tenen tres
nivells, aquesta és la decisié i el criteri de jerarquitzaci6 general que hem fet:

ler. Nivell: El menys abstracte, el denominat PS.D. o psicodinamic. Es el nivell més baix de
comportament perd que cal recurrir per estimular nivells superiors.

Els criteris de valoraci6 es centren en el rendiment, la velocitat i el moviment centrat en el propi
cos. Es important el volum, espai tridimensional, relacions corporals en direccié d'alcada, domini espaial
de superficie.

2on. Nivell: Més abstracte que I'anterior, el denominat LP.L. o iconoplastic. Es el nivell dels
simbolismes i les representacions iconiques.

Els criteris de valoracié es centren en l'aplicacié dels simbols. L'agilitat en I'is del simbol i la seva
capacitat comunicativa. Es important l'espai bidimensional i la lateralitat amb el domini grafo-
motriu.

3er. Nivell: El més abstracte de tots, el denominat LOG. o logic. Es el nivell dels signes
(representacié totalment independent de la cosa significada).

Els criteris de valoracié es centren en I'is de gests, simbols i codis cada cami més absolets de la
cosa que volem representar. Sistema representatiu i realitat sén coses independents i totalment
acondicionades a acords arbitraris i al fet convencional.

En conclusié I'agrupacié en tres graus o nivells:

LOG. Si I'is del material comporta un cert arbitrarisme o codificacié convencional.
LP.L Si I'is del material esta molt relacionat en el que representa.
PSD. Si la praxis es centra en els propis objectes i el propi cos.

Els criteris relacionats amb el material dtil pel nen esta desenvolupat en el capitol ABAST DE
RECURSOS. Aqui es tracta de valorar el pes especific que suposa I'Gs del material i les diverses capacitats
de recurrir a la comunicacié per simbols, imatges, icons... fins a arribar al domini dels signes, en un
procés d'anar superant els diversos recursos i anar-los substituint per imatges i operacions mentals.

Aixi partim d'entrenaments en verbs d'acci6 tals com:

Reproduim, repetim, copiem, imitem.

Llegim codifiquem en sons signes visuals.

Dictem complim ordres sonores, representem sons.
Experimentem.

Dibuixem representem mitjancant grafics.
Redactem expliquem oralment i escribim pensaments.
Comprenem.

Calculem.

Analitzem.

Coneixem, recitem.

Deliberem.

Decidim.

Fem #s de materials com:

Signes.

Simbols-imatges.
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Gestos, objectes, coses.
Llibres de text.

Jocs de taula,
Psicomotricitat.

Els diferents comportaments tenint present els nivells abans esmentats serien:

— Nivell alt de resposta. Referent no té res a veure amb el signe.
Activitats sobre llibreta, assegut,
Teécniques de treball i estudi.

— Nivell simbolic de resposta. Es té una relacié entre significat i significant. Us de la taula i la
pissarra.

— Nivell psico-dinamic. Es el nivell més baix. Té necessitat de moviment, el nom té sentit en
la mateixa realitat concreta, el comportament és caminar, moure's arrastrar-se per terra i tota relacid
amb les necessitats fisiologiques. Podriem citar els nivells 1, 2 i 3 de Dienes. Usarem L.O.G., LP.L,
P.S.D. per denominar cada nivell.

Cal tenir en compte la relaci6 entre nosaltres i el discent:

LA RELACIO.

Conductes informatives i expressives.

El P-EX.

Com respon naturalment I'alumne?

El nivell de resposta no té res a veure amb el nivell que es comporta vom hem vist fins ara.

Queé ens proposem?

FurTH-WACHS (1978) (pags. 34 i ss.) «El nivell d'activitat humana no es fixa i té diferents nivells
de comprensio i les paraules i frases tenen una amplia varietat d'interpretacions acceptables. Sols pot
haver i produir-se el desenvolupament inteHectual aplicant el raonament en un alt nivell».

Una conducta «correcta» pot ser de nivell alt per un nen i per rant resultar-li estimulant i al mateix
temps pot ser d'un nivell baix per un altra i resultar-li per tant rutiniria o simplement avorrida. O al
contrari pot ser massa alta, és a dir, pot estar més enlld del mecanisme de comprensié de que disposa
el propi nen (aixd produeix com a resultat una de les situacions més perjudicials per a la comprensid).

La teoria de PIAGET destaca que I'experiéncia de nivell alt és la font de tota inteHigéncia. L'abstracci6
de I'infant és una abstraccié de nivell alt relatiu segons el nivell de desenvolupament actual del nen:

Un petit «abstrau» la coordinacié dels seus moviments al caminar i al mateix temps adquireix
coneixements practics de l'espai essent aixd pel petit un nivell ale d'abstraccié que és la que es produeix
a partir de l'acci6 propia del nen sobre els objectes de 'ambient.

Esquema sobre els nivells de conducta:

— Nivell baix o rutinari, sense finalitat,
— Nivell alt, estimulant i actiu.
— Nivell molr alt o frustant.

e No respon o l'evadeix.

® Recurreix a respostes memoristiques sense cap utilitat des del punt de vista de la com-
prensio.
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C. Els ersteris en relaci6 als resultats

L'analisi dels resultats que poden ser els esperats o no de I'aprenentatge, perd en realitat el que
ens interessa és que siguin de nivell alt les respostes i que tinguin a la curta o a la llarga un canvi
en l'esquema general dels aprenentatges de les conductes més representatives i de les seves respectives
técniques de l'escolaritzaci6. Els resultats esperats seran els canvis dins d'aquestes conductes i dels
processos que generen part d'informacio, expressio, estructuraci6, coneixement i actituds.

La via d'accés pels resultats esperats suposa que les intencions educatives es concreten a partir de
la consideraci6 i de l'analisi dels aprenentatges que ha de realitzar I'alumne com a conseqiiéncia de la
seva participacié en el procés educatiu.

En conclusi6 I'analisi dels resultats esperats de I'aprenentatge dels alumnes determina:

— Les activitats d'ensenyament-aprenentatge per a realitzar.
— Els continguts per treballar.

La proposta d'objectius d'execucio, és a dir, enunciant els canvis que han d'observar-se en la conducta
dels alumnes al final del procés educatiu, en el nostre cas es tracta de les conductes el maxim
desenvolupades segons les possibilitats de comprensié i d'integraci6 fisica i social dins del procés
d’escolaritzacid. Perd nosaltres no voldriem caure amb el perill dels qui proposen aquest tipus de
plantejament de prescindir dels processos cognitius encoberts, ara bé, cal insistir en la necessitat de definir
operacionalment l'execucié conductual per poder mesurar I'aprenentatge. Ara bé, no ens plantegem la
mesura en si, sind com a criteri que el sistema d'ajuda pedagogica funciona i que els processos cognitius
siguin respectats i al mixim interpretats, per0 sense pecar en una interpretacié exclussivament conductista
de l'aprenentatge. L'altra perspectiva és la proposta d'objectius cognoscitius definits en termes d’habilitats
o destreses significatives. Es tracta d'identificar els processos cognoscitius més importants en I'aprenen-
tatge, amb la finalitat de confeccionar un repertori de detreses independents de continguts especifics
i per tant d'aplicar-se a una varietat de situacions.

En aquest plantejament coincidiem amb BRUNER (citat per CoLL, pag. 27) «els efectes desitjables
de l'educacié escolar no han de referir-se tant a l'adquisici6 d'items especifics de coneixement o a
I'adquisicié de determinades pautes de comportament, com a l'adquisici6 de destreses cognoscitives que
puguin precisar-se i aplicar-se en una amplia gamma de situacions». Es aixi com entenem la integraci6
i I'ajut pedagogic d'educacié especial. I seguint amb BRUNER, algunes d'aquestes destreses son:

— La capacitat d'identificar la informacié rellevant per a un problema determinat.

— La capacitat d'interpretar-la.

— La capacitat de classificar-la de forma qtil.

— La capacitat per buscar relacions entre la informacié nova i la informacié adquirida pre-
viament.

Els passos per BRUNER son:

Considerar la manera que els alumnes adquireixin aquestes capacitats.
Passem a elegir els continguts de 'ensenyament.

Dissenyar les activitats d'aprenentatge.

I avaluar-ne els resultats.

el oadl s M

Els objectius educatius sobre aquesta Optica son:
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1. Iniciar i desenvolupar en els nens un procés de plantejament de preguntes (el métode d'in-
vestigacio).

2. Ensenyar una metodologia d'investigacid en qué els nens puguin buscar informacié per
respondre a preguntes que han plantejat i utilitzar l'estructura desenvolupada en el curs i aplicar-la a
noves arees.

3. Ajudar els nens a desenvolupar la capacitat d'utilitzar diverses fonts de primera ma, com a
dades a partir de les quals desenvolupen hipotesi i estableixin conclusions.

4. Portar a terme discussions a classe, en qué els nens aprenguin a escoltar els altres aixi com
a expressar les seves propies opinions.

A nivell critic hem de dir que C. CoLL admeteix «les limitacions per no disposar d'una taxonomia
de destreses cognitives prou rica i precisa per ser utilitzada com a font d'objectius» (pag. 28). Al final
opta per una via mixta entre resultats esperats i continguts en la concrecié de les intencions.

D. Criteris per classificar recursos, conductes i proposits.

Tota classificacié parteix d'uns criteris que generalment es construeixen a partir dels continguts
que volem «fer en classes, tipus...».

QUIN TIPUS DE MATERIAL?

LO.G. Es material relacionat amb operacions, signes formals (lletres, nombres, indicadors...).

Aquests elements tenen unes relacions entre si i un significat allunyat del significant.

Es tendeix a ser objectivable per tot el grup d'inica resposta correcta formal centrant-se en I'estimul
tradicional a nivell d"is escolar.

La vista és la més utilitzada, el tacte treballa més les associacions mnemotécniques.

Pot ser mobible en un pla bi-dimensional.

IP.L. Relacionat amb imatges i simbols.

Els pot crear el mateix alumne individual i prendre acords en grup.
Es mobible en un pla bi-dimensional.

El material té relacié d’acord amb les atribucions que faci I'infant.

PS.D. Relacionatr amb gests, moviments i accions de desplacament. Té relaci6 directa amb el cos
i els objectes reals (coses, objectes motrius, arbres, plantes i animals).

COM RESPON L'ALUMNE?

Les possibilitats son varies ja que el nen interacciona amb el material i se’l fa seu, té un
comportament envers ell de forma ambiental o natural i proposada pel mestre, sén dos formes que
ara tractarem la primera i en els proposits tractarem la pedagogica.

LOG. S'inventa signes. Descubreix més atributs al significat que fa augmentar els significats.
Usa principalment la vista i I'oida.

Interpreta el material al seu propi nivell /og amb conductes orals, mentals i codis.
S'interacciona amb el grup 1 aplica.
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LPL. S’inventa simbols, imatges..., etc, i descubreix indicis.

Usa principalment la vista, l'oida i el tacte.

Interpreta el material al seu propi nivell ip/ o pot separar-lo del seu significat amb més abstraccid
log o precisa del moviment de les peces per descubrir les estructures psd.

La situacié és des d'assegut amb molta importincia el factor de la lateralitat.

PSD. Dependéncia total amb el seu cos en globalitat i dels objectes de I'entorn.

Interpreta el material al seu propi nivell psd o bé comenca a representar els objectes #p/ i donar-
li un valor de significant (V.g. el joc simbolic). Fins jugar amb l'objecte atribuint-li un significat que
no té res a veure amb la realitat (V.g. jugar amb una pedra com si fos un cotxe, el nen li atribueix
el soroll i la mou arrastrant-la és el log).

La situacid és la d'agilitat, caminar, arrastrant-se.

S'usa tots els sentits inclus el flat i el gust.

Observacions:

En LO.G. també es pot donar un significat al signe per exemple la S com una serpent i comenga
pel so S, hi han métodes d'ensenyament que ho fan aixi, és un LP.L. 0 bé es déna al signe un significat
totalment diferent al que té (V.g. Un nen agafa una T i la fa servir d'adestral, es pot aprofitar dient
que fa el soroll T i la fa servir com a tal, es pot també aprofitar dient que fa el soroll /t/ cada cami
que piquem i per aixd usem P.S.D). Hi han molts métodes de lectoescriptura que usen aquest sistema,

Per anotar el comportament s'escriu primer la classe de material i a continuaci6 el tipus de
resposta.

Exemple: LP.L.-P.S.D. vol dir un material simbolic que es respon amb moviment.

V.g. Per entendre un model que explica la formacié de les pluges cal moure unes gotetes d'aigua
(simbol) per un riu, mar, puja al nivol (evaporaci6), el vent, la pluja. Objectiu didactic: Enumerar els
passos que ocupa el cicle de l'aigua en la formacié de les pluges.

A nivell organitzatiu del Centre escolar, aquesta classificacié aporta I'is de l'aula (laboratori-taller)
pels tipus LO.G. 1 LP.L. a l'aula de psicomotricitat, pati, entrades i sortides pel tipus P.S.D. El video
i retroprojector poden tenir aplicacions LO.G., LP.L. i PSD tot depén de les conductes que fan els
nens: si sols escolten, dibuixen el que veuen, mouen quelcom... En general és L.O.G. i LP.L. perd pensem
que també es pot estimular a fer gimnasia per la TV.

A nivell psico-evolutiu, el nom de nivells psicodidactics es pot trobar parallelisme entre aquest i
les teories evolutives.

Exemple: Piaget

Nivells PAICPSFAC

En LasiNowicz (1982) (pags. 60 i ss.) ens resumeix els periodes i nivells proposats per PIAGET

en el pensament infantil:

P. Preparatoris i prelogics: Sensomotriu 0 a 2 anys.
Preoperatori 2 a 7 anys.
P. Logics avancats: Operacions concretes 7 a 11 anys.

Operacions formals 11 a 15 anys.

La nostra proposta contemple un cert paralelisme com es pot detectar:
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PSD. O0Oa 2anys
IPL. 2a 7anys
LO.G. 7a 1l anys sense apartar-se de la realitat a la que representa.
Relacié esquema cognitiu i experiéncia.
Amb actes de recurréncia a comportaments ja assolits.
11 a 15 anys aplicacié de les técniques i dels processos al pensament amb recurréncia de

SUpOrt.

QUE ENS PROPOSEM?

Es la que proposa el mestre amb intencions dtils per mitja el joc i I'accié lidica, és a on hem
de conduir I'alumne. Aquests proposits els podem diferenciar en tres nivells segons la construccié i la
qualitat comunicativa.

LOG. Fs la comunicacié alta, completa, dialogant, clar i total.
Joc=regles Interes, proposits, incentius Material

Es diferencien els tres elements del joc «Es una comunicaci6 i un joc formal». Capacitat de crear
codis.

LPL. Es la comunicacié simbdlica, condicionada, limitada.
Els jocs sén informals i simbolics, amb normes flexibles, inestabilitat en els acords, condicionat
amb les incentivacions i amb recursos on significant i significat tenen quelcom a veure.

Joc=regla-material interés-material

interés-rela
interés = refor¢ conducrual

no hi ha diferenciaci6 entre €ls tres elements.

PSD. Es la comunicaci6 funcional, més poc desenvolupada, pobre en vocabulari.

Els jocs son dinamics i informals.

Els recursos estan associats a l'accio.

L'interés es centra enb el moviment i les regles sén pobres, mal estructurades, centrades a estimuls-
resposta.

La categoria logica de la seva resposta

L'alumne davant un material determinat, pot respondre de diferentes maneres, aixi per exemple,
davant la lletra /M/ pot agafar-la i jugar amb ella imaginant-se-la com un objecte qualsevol de la realitat
(joc simbolic) pot dir que és un pont, que és una peca de rasclet per jugar a la platja o netejar el jardi...
En el nivell LP.L. que és on millor es veu la categoritzacié logica de les respostes, el nen dibuixa el
so (per) i presenta tres nivells:

— Associar €l so amb l'objecte perd no com si fossin independents.

— Fa signes perd condicionats al dibuix.
— Apareix el signe amb el seu gra d'abstraccid.
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O siga el so té tres nivells:

— P.SD quan és condicionat al moviment, I'infant entén que /i/ fa el tren i cérrer en fila
jugant.

— LP.L quan entén que /i/ és el so de la maquina del tren sense necessitat de correr i imitar.

— LO.G. quan /i/ és un so comii a varies coses i entén que té vida propia.

El tipus de material sera P.S.D. si li mostrem un video o diapositiva d'un tren amb el so grabat.

LP.L. si és un dibuix o un tren de juguet que fa un so similar a /i/.

L.O.G. si li diem amb un conte o escribim la paraula.

Partint de LEAL, A. en la construcci6 de la llengua escrita pel nen, aquesta autora troba sis conductes
expressives del so:

Un gargot inintelligible representant el so.
L'objecte 0 una de les seves parts representen el so que aquest procedeix.
Apareix un grafisme que representa el so, perd acompanyat de l'objecte que el procedeix.
Un grafisme aillat simbolitza el so.
5. Apareixen lletres o silabes que representen el so que produeix I'objecte, perd acompanyant
a aquests objectes.
6. Les lletres o sillabes per si soles simbolitzen aquests sons.

it o

Segons el nostre model les conductes 1 i 2 sén categories PSD,, la 3 és categoria LP.L, la 4, 5
i 6 formen uns passos dins del LO.G. per construir el signe de les lletres.
La subcategoria dels dos darrers casos seria junt amb el 4 de la segiient forma:

Grafisme signe conducta 4 Categoria LO.G.
Subcategoria P.S.D.

Lletres amb objectes conducta 5 Categoria LO.G.
Subcategoria LP.L.

Lletres soles conducta 6 Categoria LO.G.
Subcategoria L.O.G.

E. Criteris per a registrar anécdotes. Eix de la metodologia

Cal anotar tot el que sigui d'interés.

1. Definicié d'anécdotes dins del marc de la recerca-accié.

2. Recollir anécdotes per a constituir el model, omplint el disseny de contingut:

a) Relaci6 de permis: el nen juga i el docent I'observa sobre el material suministrat.

— Es recull I'informacié i observaci6 del joc lliure de contacte.

El mestre respon a totes les preguntes que li fa I'infant.

b) El mestre comenca a preguntar a l'infant sobre el que estd fent, comenca a augmentar les
possibilitats del material: mostrant i el nen imita proposant la lectura, Qué vols? Com es diu? Qué

hi posa aqui? Incitant que el nen escrigui els noms, els sons... a la fi de comunicar-ho a un altre absent
(joc de parlar per escrit).
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¢) Dominant ja el material, passem a l'experiéncia de proposar que lliurement usin jugant o
proposant unes intencions per les quals els nens o el nen apliqui la informaci6 donada en el punt 1
i 2. També s'observara. Es el joc permis.

d) De l'experiéncia es recull amb els nens limportant per ells i es proposa que ho comuniquin
per escrit a un altre absent. S'ajuda perqué representin totes les coses implicades. Perd sempre partir
de les activitats espontinees dels alumnes.

¢) Els nens expliquen verbalment i en veu alta tot el que han fet: I'experiéndia i la representacio
aixi com el que senten a I'hora de la lectura i comprovacié de I'aleri. També es pot simular per ell
mateix. Entra aqui una discussi6 entre ells i els diversos punts de vista.

f) Lexplicacié també es pot suggerir per escrit.

g) Entren ara ja a fer conductes logiques i d'estructuracio cognitiva:

__ Classifica atributs d'una sola categoria, identifica la classe logica, es pregunta ell mateix qui?
com? i quan? i busca una resposta.

— Composicié de les conservacions logiques, sintesi del rang, ordre i classe, joc de quantitats i
aplicacié del nombre.

— Anilisi de les parts d'un tot, I'is d'esquemes després d'inventar-los, l'organitzaci6 dels con-
cepres.

h) Recopilem els coneixements nous que hem fet i seleccionem els que calen recordar i com ho
farem per a que no s'oblidi.
i) Valoracié de les decisions i la conservacié en I'activitat motorica i manual.

13. EL CAMP DE TREBALL

En aquest capitol presentem una forma de construir el métode D.A.L, per un costat enrequint el
Dodecagrama, per altra recurrint a I'Abast de recursos que consten de: Analisi de jocs formals, els tests,
els manuals del tractament pedagdgic: VALETT, SOLER, BUSH-TAYLOR, els textos de practica pedagogica:
FurTH-WacHS, AEBLL els altres métodes: CAMBRODI, CEMEDETE, DIENES i els programes: PTE,.JTTAE,
PERMED, PRETACIL, PALCPSFAC. i finalment junt amb els dos anteriors un tercer I'Tndex
de criteris per: Classificar i agrupar activitats, I'agrupaci6 en tres nivells dins del procés d'abstraccio,
els criteris en relacio als resultats, agrupar i classificar recursos, conductes i proposits i finalment a registrar
anécdotes. Tot aixd ho hem vist en els capitols 10, 11 i 12.

En el camp de treball es treballen els tallers, la recerca a I'escola i les propostes metodologiques;
també la interpretacié del métode lectoescriptor, I'is de les A.CL iels P.DL., etc.

El diagrama de causes pot ser usat a la fi de les segiients mostres d'apl icacio:

a) Tenint una conducta C que depén d’'A i B. Treballant A i/0 B millorem C.
B
A \
b) Essent una conducta A=B-+C+D. Treballant B, C i/o D a un nivell canviem A.

¢) Activant evitant 'accionament. Com si fos un joc se li priva dels recursos, se li mostra noves
possibilitats si no les descubreix i es comprova si ho aplica. Es a dir, si ha aprés.
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d) Sincronitzar els factors o conductes de D.AL
e) Qué hem de dir? qué hem d'oferir? (recursos) en espines que composen el diagrama.

Els aprenentatges significatius sén dificils de delimitar per aixd com diu la paraula s6n aprenentatges
que l'infant li déna significat, té un sentit, és construit per ell mateix, evitant si és possible la seva
transmissi6 o obligada associacié, perd moltes vegades aixd no és possible i als aprenentatges construits
tenim els aprenentatges especifics, tant en un com en I'altra cal recordar i fer un treball per mantenir-
lo. Una vegada a un alumne de 8 anys no dibuixava els dos models del recipient correctament aixi

d

L
sind que al test % O responia

vaig comengar a treballar els conceptes inherents:

— Llarg-curt — Costat-sol
— Dins-fora — Buit-ple-alcada

primer l'infant construia models-exemple de cada cas (dibuixant) i després ho comprovava, L'infant en
qtiestié va aprendre a representar on de 10 activitats en va encertar 9. En canvi un nen amb un CIL
55 molt retardat verbalment per mitja de treballar l'atencié, la imitacié i la discriminacié fent.li seguir
instruccions palpant i reforgant la conducta d'aprenentatge comprovant sense premis apart, I'alumne
va escollir entre el model correcte de I'erroni 7/10.

Per mitjd del camp de treball desenvolupen el dodecagrama i els grafics complementaris composant,
recercant i representant aixi els progressos del comportament, dissenyant nous aprenentatges i generant
nous codis i grafies. L'abast de recursos del comportament té com a fi «construir i mantenir enginys
didactics», partint del fons (tests, bibliografia) i del manual, el segon a continuacio del primer. Treballant
sobre enginys i el manual passem a I'Tndex de criteris que tenen per finalitat:

L. Indicadors:' A) Conductes-guia. Donen al docent un significat estructural que significa un
criteri d'estar ben encaminat. La conducta que nosaltres valorem que l'infant conserva la superficie és
per exemple una conducta-guia.

B) Conductes-referencials. Son aquelles que tenim per referéncia per desenvolupar conductes que
domina I'infant i és a partir d'aqui que dissenyem conductes adjacents i subjacents.

2. Anécdotes: Recull puntual i concret de comportament significatiu. Es a partir de les anécdotes
on es construeixen els indicadors. Primer s'extreu la generalitzacié de la conducta i segon es comprova
la seva conservacio o estabilitat.

3. Experiéncies-mostra: Es l'experiéncia didictica en qué partim on es troben criteris per fer actes
didactics que conduiran a construir anécdotes i després indicadors. Aquf a diferéncia de I'enginy ens diu
qué tenim que dir i d'on partim mentres que a I'enginy ens diu quin material cal tenir.

L. Hi ha els indicadors-alarma que ens indiquen que cal prendre mesures davant possibles trastorns o déficits,
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Resum:
/b GRAFICS
COMPLEMENTARIS ™  —~a

DODECAGRAMA ® Unitats grafigues CROQUIS
Composicid \—.’DIAGRAMES

Recerca i creacid

MODEL REALITAT
ABAST DE RECURSOS ° P MAN UAL DE RECURSOS DE
En gz'fzz.r didactics PARTIDA
FONS INFORMATIVA
BIBLIOGRAFICA
INDEX DE CRITERIS ANECDOTES

Indicadors ‘\_//

A) Conductes-guia

B) Conductes-referencials EXPERIENCIES-
C) Conductes-alarma o alerta MOSTRA

13.1. El métode D.A.L

El métode D.A.L és una eina per a iniciar-se en el desenvolupament d'ajuda sistematica a qualsevol
infant des de la pedagogia per aconseguir la seva integraci6 al sistema educatiu ordinari.

Els passos s6n primer un disseny de necessitats que parteix de l'avaluacié i la valoracié psicope-
dagdgica, disseny juridic i formal, recursos i materials... aqui s'identifica les causes, les condicions, les
valoracions. Partim de l'infant «i» i l'aula «A», dissenyem el punt de partida i, i A, i el final ideal i
i A i es comenca a treballar. El segon pas o subcicle consisteix en analitzar la resposta, en el seu nivell
estructural, pensem que en el primer pas hem dissenyat uns pasos hipotétics, valorem i, i A,, es projecten
auni A, Aqui es prenen decisions sobre els recursos i s'analitza les estructures i, A, i, A, i A.

El tercer pas és integrar amb criteris, al final es tenen beneficis i satisfaccions, perd cal suprimir
els recursos, serveis especifics i anar cap a emplagaments menys restrictius (integro-activar) si aixd no
succeix cal tornar a revisar el cicle D.A.L o bé hem aconseguit l'objectiu final: /s integracid s’ha consumit,
0 bé hem avangat i cal desenvolupar un altra cicle D.A.L Esquema i; A;i i A;amb pasos entre ambdés.
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Resum: FORMULES

EL CICLE DE D.ALL
D Disseny de necessitats i, A,
B Tt o )i B L), ) A
A Analisi de resposta
s S L TS R )i A7
o punt de partida
i estructura ideal que s'aspira conseguir
f estructura final-real de cicle
n estructura després de valorar l'accio-programa en els dos subcicles

1. Disseny-acci6 1 2. Analisi-resposta

i" A resultats si és f «estructura aconseguida final de cicle» programa.
si €s i «ideal aconseguible a partir de "n” mitjancant cicles o subcicles» projecte.

I Integracié amb criteris

El procés de posar-lo en marxa:
1. En aplicacié del metode cal considerar:

d: el detector de la necessitat d'integracid

a: l'infant «i» que és l'afectat

D: el responsable de l'estructura que integrara
e: l'executor que ajuda a «a» a integrar-se

E: 'estructura que cal integrar a «a»

Subcicles

1. D Disseny d'integracio
E,+acords, recursos, condicions=E;
— S'informa de la situacié i de la voluntat d+compromis, negociaci6 E..=e;
— Formaci6 dels elements, després de valorar necessitats.
D assumeix responsabilitats sobre e que ajudara i conduird un procés cap a la integracio.
El disseny no és un projecte que respon el que sera ni un programa que fem perqué sigui.
Fem un procés condicionat perqué esdevingui un procés autbnom.
Ara no es tracta de saber el qué sera sind en saber el que fer, ja!
Es reparteixen els papers sobre tot el qui és el responsable del disseny: el dissenyador que no
intervé sobre «a» sind sobre «e» que executara el procés d'integracid (per exemple és el paper
dels EA.PS,, del mestre EEE...).
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2. A Anlisi d'integracio
S'ha fet els passos previs i es comenga a estructurar.
Sanalitza els processos, estratégies i les normes acordades. Anilisi de les estructures en fun-
cionament.
Valoraci6 de la informaci6, adaptabilitat, la tolerancia, les estructures, els continguts i les ac-
tituds.
Preparacié de recursos, relacions i condicions del subcicle present i anterior.
Assumir els compromissos portant i revisant a la practica els acords.
Es tracta que «a» sigui «d» i es transformi en «e» per aixd cal continuar el desenvolupament
d'ajuda,
Cal avaluar el que s’ha progressat des de la base de partida significativa i el que manca per
a una integraci6 de nivell tutorial a partir de les formules.

3. I Integracié
Consisteix en:

Seleccionar els recursos necessaris de partida.

Desenvolupar les transaccions.

Recollir i orientar les respostes de «a» en el procés cap al nivell integrat.
Anotar i representar els progressos i I'acci6 entre els factors.

Provocar i mantenir situacions d’'aprenentatge.

W R o =

Cada cicle D.AL té que tenir un calendari per subcicles que aquests a la vegada poden dividir-
se en unitats microcicliques.

El métode D.A.L és aplicable en integracié escolar perd com a generador d'estructures es pot aplicar
en eleccions politiques i sindicals, en un curs escolar, en la collita anal de pagés, en la preparaci6 i
realitzacié d'una festa de poble, en la negociacio, en la preparaci6 del graduat escolar o altra formacio,
etc, inclis en els processos de contractacié de personal qualificat. També és aplicable per entendre i
millorar mecanismes socials com també els components constituients del camp de treball de D.AL com
hem vist fa un moment.

En aquest treball no explicarem les altres aplicacions perd si la darrera: en els components
constituients del camp de treball de D.A.L (Desenvolupament d'Ajuda pedagdgica a qualsevol infant),
en integracio escolar.

Hem dit que entre el model i la realitat hi ha uns pasos en cada cicle-acci6:

MODEL REALITAT

DODECAGRANA ¢ » GRAFICSq 3 CROQUIS
Composicid COMPLEMENTARIS DIAGRAMES (de causes...)

ABAST-recursos ¢ p MANUAL ¢ p FONTS
enginy

INDEX=criteris ¢ » ANECDOTES ¢ ) EXPERIENCIES
Indicadors Mostra

1 ¢ p significa que hi ha una alimentacié mitua i en fases.
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El metode D.AL uneix i integra el model amb la realitar i viceversa. El métode consisteix en M
(model) i r (acte didictic o fet real) en els cicles:

Primer D i\ [ T e R ) M,

Quin model tenim (Dodecagrama, Abast i Index) abans de comengar M,? Quina representacié-real

(r) tenim en aquest moment r,? Disseny el Model ideal i el r (croquis, fonts, experiéncia-mostra)
ideal.

Dissenyem un procés entre necessitat i ideal.

Segon A M, gt
o

Analisi de la resposta i valoracié de les limitacions i I'ideal adaptat a la situacié actual.
Construcci6 dels passos intermitjans (Grafics Complementaris, Manual i Anécdotes).
Analitzem un procés entre l'ideal i les seves limitacions modificant i recercant alternatives.

Tercer 1 NI o i ie YM 1,

Integraci o resultats entre la dinamica ideal-limitacions. Reconeixement de «r» (croquis, fonts,
experiéncies) com a estables r; i enrequiment de «M».

13.2.  Enginys i indicadors

Un dels reptes de l'abast de recursos i l'index de criteris sén la construccié d'enginys i indicadors
respectivament, com a prototips del model.
A T'hora d'aplicar un enginy en pedagogia es realitza:

1. Descripci6 de l'enginy.

2. Previ a I'enginy es treballen unes fitxes que tenen com a finalitat poder aprendre a jugar sobre
I'enginy.

3. Després s'integra el joc a la tasca escolar i es reforga, valorant-se l'aplicaci6.

Esquema:
DISSENY ANALISI INTEGRACIO
de fitxes previes. de l'enginy. Fitxes de
Construccié de CAMP LUDIC reforg,
conceptes subjacents Construccio del joc Aplicacié

Metodologia del desenvolupament
El cas del rellotge

Primer. D. Dissenyem:
L'infant no sap 'hora quan vol veure els dibuixos a la TV.
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Per engegar la TV a I'hora que marca la publicitat o el periddic.
1. El que el nen sap X,. Construcci6 del seu model M..

2. El rellotge de paret, I'horari del periodic, el rellotge digital M.
3. Redactem el procés entre el que sap i el que cal saber.

Segon. A. Analitzem:

1. El que el nen sap i el que pot aprendre quan I'hem explicat (a nivell familiar) el funcionament
X,. Analitzem les frases que dona.

2. Analitzem les frases que suposa el domini del rellotge X.

3. El nen construeix conceptes subjacents a X

4. Construcci6 de I'«enginy» M,

5. Activitats prévies i desenvolupament de jocs.

Tercer. L Integrem:

1. Jocs i representaci6 d'aquests.

2. Resultats del coneixement. Fitxes refor¢ daplicacié i1 integraci6 a l'escola (tasques ordina-
ries) X

3. Domini dels elements naturals rellotge..., etc. M;

No es tracta de fer una programacio, sind de trobar les eines per a fer-la i actuar en conseqiiéncia.
Aquestes estris que cal dissenyar i trobar sén:

A nivell d'abast

1. Enginys.
2. Manual d'activitats que s'extreuen del fonts.

A nivell de criteris

1. Indicadors: conductes guia, referencials i d'alarma.
2. Anécdotes.

En els tallers es poden fer rellotges d'agulles amb marqueteria (molts parvularis tenen enginys
d'aquest tipus) o bé de cartolina, també es poden comprar. Es pot tenir un engranatge: sistema de rodes
dentades que engranen les unes amb les altres de manera que el moviment de I'una es transmet per
12 a l'altra. Amés dels recursos en el programa de les aules ordinaries tenim activitats segons el nivell
que es trobi l'infant i I'edat (veieu activitats: el rellotge d'agulles, en catala, com exemple). La metodologia
és partir de l'objecte real (ex. el rellotge de paret) i el mestre que és un adult i pensa com a talt, és
a dir entén les coses des d'un pensament formal fa un enginy que denominarem enginy transmissor
perqué intenta imitar logicament la realitat i s'aprén aquesta a partir de conceptes que es transmeten
o0 bé juga sol I'alumne.

En canvi en aplicacié del nostre métode el disseny es construeix pel mateix infant i segons la seva
creativitat, interesos i subjectivitat. El disseny de tres cercles, va ser creat per un infant que no sabia
I'hora perd per fer un rellotge el va idear aixi a I'observar altres dissenys-lamina:
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El disseny-lamina observat era el dels tres cercles
circumscrits i ho ha per poder fer-los correr com una
s roda. L'infant conscient que les dues no corren igual,
3 en disseny-juguet se I'explica que el rellotge que ell
ha fet el cercle petit ha de donar tot el tomb per
moure’s un el gran, a continuaci6 se li proposa que
compti els tombs del petit per mitja del gran, que
es mou sobre un altre que té les hores assenya-
lades.

A. Cercle gran que té les hores assenyalades i
es fixe.

B. Cercle mobil que es mou cada cami (hora),
un tomb es mig dia i té un dibuix o agulla... que ho
indica.

C. Cercle mobil que es mou cada cami que déna
un tomb la B avanca un.

L'infant crea i el mestre I'ajuda a completar, aquest joc de comptar els tombs de B per mitja
d'assenyalar-lo amb C sobre lindicador A, és preparatori i constructor del concepte del funcionament
del rellotge d'agulles el qual en realitat és més complexe que el disseny mostra o exemple descrit. Es

poden fer tants dissenys com possibilitats i el seu domini poden ser anécdotes i esdevenir indicadors
de criteris.
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Activitats: El rellotge. El rellotge d'agulles (catald)

Un quart
. Dos quarts Tres quarts
e Contar del 1 fins al 60.
@ Fer-ho de cinc en cinc.
e De cinc en cinc i sumar un nimero inferior
a cinc.
e Llegir I'agulla curta primer i la llarga després.
Es a dir les hores i els minuts.

Una hora: agulla llarga
Dotze hores: agulla curta Agulla llarga i agulla curta.

Dificil és precisar la praxis, una cosa és el que diu I'infant Ialtra el que l'adult interpreta; inclis
el punt dels nombres es pot construir per part de l'infant i ell s'inventa els simbols, per aprendre la
técnica d'aplicar el métode i de I'analisi integro-activador es precisa la praxis i 'experiéncia de practiques,
si el constructivisme interactivista de PIAGET es precisa un any LaBINowicz, 1982, per aprendre el D.A.L
cal unes prictiques seriament dissenyades, per poder presentar aquest informe a estat precis nou anys
i treballar sobre un centenar d'alumnes i consultar la meitat d'un miler de professors o estudiants de
professorat d'E.G.B.

L'enginy es construeix des d'un esbos que I'infant construeix per a comunicar-se, aquest genera
I'enginy que s'extrau del treball realitzat. Es un dibuix referencial o joguina des de’on I'infant el completa,
l'ornamenta, 'ompla de simbols, de signes... amb valor lidic (perd amb altres infants) o comunicatiu.
El tauler és un enginy fixe i estable en el qual es mouen unes peces (LP.L) desenvolupant un joc que
té unes regles proposades per I'infant i que els seus acords s’han de mantenir.

El cas rellotge de l'infant GU, 7 anys, no sap I'hora, dissenya l'enginy per CO.P, composa un tauler
(pagina segiient), es necessita un duro que es mou pels punts rosa que ell ha pintat, la pesseta que
ho fa pels carabassa, denomina ell sortida el punt de partida, després el denomina «les dotze», el duro
salta quan la pesseta passa per les dotze. Si la pesseta estd al 12, el duro estd en la rodona carabassa,
si la pesseta és fora de les dotze, el duro esta entre «hora i hora». Poc a poc s'assimilen els nous con-
ceptes.

Es potencia un didleg iniciat amb diligéncia del mateix infant (D.LB,, RED.) en model o explicaci6
de la realitat i la relacié adulta amb la realitat o del domini i adaptacié sobre ella.

MODEL REALITAT
E. enginy rellotge R. realitat
e. esbos de casa LEC. lectura
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Primer. D
Que sap? Com respon? Que dibuixa?... e,
Quin enginy és el millor? a partir de e, E,
Quin procés hi ha entre E, i la realitat ideal R,
i quina lectura LE.C. fa possible llegir la realitat R;

Segon. A

«L'infant crea i I'adult li ofereix.»

E, enginy i esbos e en primera fase de resposta i construccié per part de linfant, ara cal que el
docent (adult) li ofereixi ajuda:

Tercer. 1

Ee.....) RILEC,

e, Queé fa l'infant sobre el seu esbds i qué pot fer sobre 'enginy E,?

Arribem a una situaci de desenvolupament mixim tant a nivell denginy E; i d'esbés e que cal
valorar i provocar uns nivells ideals (avaluacio) R, LEC. (el que fa i el que es pot ajudar).

Per mitja dels dissenys l'infant construeix normes i regles, que amb l'ajuda del mestre s'anirant
acostant a la realitat, sense que els primers pasos no coincideixin ni a vegades s'assemblin a la realitat
s’han de respectar les respostes de l'infant i les seves propostes.

Poc a poc s'introdueixen els conceptes, el vocabulari, les regles... més facils que s'aniran complicant,
s6n eines d'un joc constant. Apropant I'enginy actual cap a posicions ideals.

Enginy, ... Enginy,

Amb I'enginy 'alumne té una multitud de possibilitats.

Sempre es parteix de la necessitat (en el cas nostre de conéixer el rellotge per poder veure els
dibuixos animats), l'infant fa esbossos (copia el rellotge de paret fent un dibuix, el de la cuina... o composa
unes frases.., etc.). A partir dels indicadors podem oferir dissenys com a continuaci6 exposem en

folis.
Amés de treballar sobre la limina 'infant pot copiar o calcar-la, es pot posar .
sobre 0 bé sobre E * E

Sempre qualsevol disseny invita l'infant a crear.
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En resum no s'ensenya directament per transmissi6 del coneixement, és a partir de la necessitat
i la motivaci6: Quina hora és? l'infant fa un esbés o disseny. Pots fer un dibuix que digui a un altra
infant absent quina hora és?

L'infant fa un dibuix CO.P, del rellotge o
D.LB. d'expressi6 en afany comunicativa.

— % disseny

Es treballen uns conceptes, es creen unes regles,
mostrant...

Es construeixen jocs o activitats lidiques.

Es redacten anécdotes.

b
Es defineixen indicadors (hipotétics) que per di-
verses comprovacions shan de reconéixer i ge-
neralitzar.
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Amb una moneda a la ma se li demana que la
posi a la meitat del recorregut,

DISSENY
2 "¢‘ Tauler del rellotge d'agulles amb
12 413 lectura digital.
4
s
3
16
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Els infants acorden posar un sol al costat del nimero 13 perqué és de dia i sortim de l'escola i
una lluna al costat del nimero 1 perqué és a la nit i som a dormir.

Amb una moneda de duro i una altra de pesseta, un escuradents complet i un partit... representem
les agulles llarga i curta i les posem en el punt O, amb un dau movem les peces a igual que fa el
rellotge, al dau o daus indiquen quantes posicions a d'adavantar el representant de I'agulla llarga (moneda
de duro, escuradent complet...), quan passa per O el representant de l'agulla curta (moneda de pesseta)
escuradent partit... corre entre nombre i nombre dins del cercle (entre 112, 2 i 3, etc.). En cada jugada
l'infant ha de llegir I'hora: V.g. S6n les 14.40.

La construccio del joc de les tortugues Ninja

Es parteix de la RE.D. Redacci6 de la historia de les tortugues Ninja que I'infant ha vist a la TV,
al cinema, feta per ell. Sexplica que farem un joc sobre les tortugues Ninja, I'infant ja ha jugat a l'oca,
al parxis, al joc del civisme i entre altres, ell construeix les regles, de les quals son originals les
segiients:

De la casella sis. Si caus en un monstre (la casella sis) si no has caigut a la casella tres «Leonardo»
tornes, és a dir, arrecules la fitxa que es mou per un dau es tira successivament a la tres.

A la casella 16 et salves si caus a la 13, en canvi si caus a la 16 sense caure previament a la 13
tornes a aques[a.

Preguntem el perqué a l'infant i concluim que:

«El Donatelo i Leonardo et donen un arma al caure a la casella i si et trobes amb un monstre
o fantasma has d'arrecular a buscar I'armay.

Si caus a la 22 sense caure a la 19 et passa el mateix.

La meta és la casella 55.

El tauler de les tortugues Ninja és un disseny per tant que a partir d'ell podem introduir incentius
com conéixer I'hora (casella 20), els daus de les caselles 42 i 50, etc.

El tauler original esta pintat i ornamentat a gust de l'infant.

En la resta del joc s'apliquen normes del mateix joc del civisme. El fet de passar de la casella 53
a la 2, l'infant diu que es fa perqué aixd ho fan les tortugues van cap a baix (adult o LO.G.: Cauen
a les clavegueres).

f3n Jerugts

HUMMM Pt 23 Aglon sayLinp
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Indicadors

La combusti6, la radiactivitat, les fraccions son conceptes formals. En el darrer concepte les fraccions
cal partir de la conducta-guia «conservacié de la superficie», ens preguntem conserva la superficie i la
longitud l'infant?

A continuacié podem fer el joc d'emmosaicar el pis o si s’ha aprés el joc i es fa sense cap problema
podem entrar en activitats de firxes escolars. Per exemple:

Una renglera de fitxes de joc quadrades (blocs logics). Exemple 4.

Representar-ho en un rectangle (veure el de sota) i pintar-lo. Sempre s'ha de fer des d'una perspectiva
de comunicar la situacié lidica suprimint recursos i fent I'operacié cada cami més interioritzada i més
mental.

Els indicadors poden ser guia si son des de quan partim: conserva la superficie per tant entrem
en el concepte de fracci6; o de referéncia si el que busquem és que un infant no conserva le fem unes
activitats per a qué reforci la conservacié o la faci aparéixer: exemple jocs amb plastilina motivem la
conservacio de la quantitat de matéria.

13.3.  Situacid del camp de treball

La finalitat de I'enginy és facilitar situacions ens es poguin realitzar aprenentatges constructivistes
i especifics. Dos tipus d'aprenentatges que calen coexistir.

Els tallers, la recerca a l'escola de noves propostes metodoldgiques enrequint el nostre model
organizant I'abast de recursos, recullint I'index de criteris i omplint el dodecagrama, son els punts clau
que ens trobem desembocats pels propers anys.

El nostre métode reclama també la participaci6 activa dels pares i de la familia, ja que aquesta
és la primera escola. A I'hora d'establir jocs amb les seves normes i regles, materials i continguts I'ambit
familiar és qtil pel seu reforg, malgrat l'escola i d'aquesta el mestre dissenyador que és principalment
el mestre tutor i el d’Educaci6 Especial cal que elabori i proposi:

— Les estrategies per desenvolupar al maxim les regles.

— Els incentius han d'estar sincronitzats i adequats a l'interés de l'infant.

— Les actituds i les satisfaccions de les necessitats de I'infant: normes i regles.
— Els continguts: conceptes i sistemes conceptuals i la seva constructivitat.

L'elaboraci6 de l'estratégia d'ajuda al tutor cal partir:

1. Que elabori ell amb ajuda del mestre EEE. i/o EAPS. una prova, un sistema d'avaluacié
continua o bé instruments com examens que valoren els aprenentatges especifics i proves que facin
un analisi conceptual i de construccid dels aprenentatges constructivistes. Es fa una contrastacié de
resultats i si aquests no son els minims proposats apareix una insatisfaccio.

2. A continuaci6 es busquen i s'apliquen estratégies didactiques propies del docent. Si en la primera
part és el diagnostic ara apareix l'aplicacié recercant nous recursos i noves metodologies a I'abast del
mestre.

Butlleti de la Societar Caralana de Pedagogia, Monogrific Nium. 2, 1989



METODE D.AL /253

3. Demanda de noves estratégies:

a) Dissenyem l'estratégia a partir del qué fa I'infant.

b) Analitzem el seu progrés i proposem una estratégia pedagogica estable.

¢) Integrem l'alumne a nivells de més domini i apareix la necessitat de sistematitzar i seguir els
progressos, representant i anotant com estratégies generalitzables.

4. Cal canalitzar I'organitzaci6 del centre i dels recursos que ha nascut de l'organitzacié de la classe
i dels seus recursos, instituint fallers, els quals han de facilitar les activitats i les metodologies dels
docents.

Per mitja del camp de treball podem aplicar la recerca-accié en la construccié del model com ara
acabem de veure en quatre pasos, poden fer servir els models existents de seguiment dels progressos
de l'alumne, trobar activitats i experiéncies de les dotze formes basiques d'aprendre que s'inspiren en
Aepll «Les dotze formes basiques d'ensenyar» i I'Analisi transaccional que aporta les variables socials
i la motodologia per defensar el nostre model per irees: informativa o perceptiva, expressiva, estruc-
turativa, de coneixements i actitudinal, definint la Sindrome d'Insuficiéncia Educativa com un problema
basic de la institucié escolar que precisa unes alternatives desenvolupades que el redueixin avangant les
arees.

El nostre model s'enrequeix i s'ompla per mitja del dodecagrama, l'abast de recursos i l'index de
criteris. Té com a eix l'analisi integro-activadora que desenvolupa l'estructura cognitiva i dinamitza la
vida inteHectual educant les decisions sobre recursos concrets els quals I'infant acciona i que per produir
més abstraccié se I'ha de provocar contrastant els esquemes logics (conflicte cognitiu) la bisqueda de
recursos independents del propi significat (signes, algoritmes...). Es a dir privant-lo de l'accionament
construeix ['activacié a nivells més abstractes. A poc a poc s'arriba a l'abstraccionament que és que l'infant
recurreix a esquemes mentals i signes de forma natural (accionament mental). Per exemple per resoldre
un problema entre bombones de butd i camions l'infant t¢ que dibuixar els camions i les bombones
de forma quasi real a formes esteriotipades (croquis, rodones, ralletes...). Se li demana que busqui altres
formes que no segui amb llapis i paper, dibuixos, tot seguit usa escuradents i monedes (accionament
més intuitiu) o bé usa mimeros (accionament racional). Si ho fa aplicant les taules de multiplicar de
forma mental, de forma espontinea fa un accionament mental o esta en fase de I'abstraccionament,
propi i en caracteristiques coincidents a les operacions formals de PIAGET.

14.  CONCLUSIONS

El Desenvolupament d'Ajuda pedagogica a qualsevol Infant no estd acabat, al contrari sén uns
esquemes de treball que caldra desplegar durant els propers anys el qual:

1. Pot ser qtil en Centres Escolars d'Educaci6 Especial amb alumnes que poden promocionar cap
a Centres Escolars Ordinaris amb el suport d'especialistes en educacié especial.

Els altres models sén més dificultosos ja que es precisa una eina que serveixi a l'aula ordinaria,
a l'aula d'educaci especial i que es pugui iniciar en centres d'Educacié Especial, lleugerant poc a poc
aixi que progressa l'infant la mateixa tasca de seguiment.

2. Pot representar els aprenentatges especifics com constructivistes. Es contrari a la rutina,
promociona programes significatius i respecta el constructivisme pedagogic, inclis I'estimula, Promociona
als centres publics a que facin seguiments metodologics i de recerca.
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3. Es un model motivador a millorar qualitativament l'educaci6 i facil d’entendre pels integrants
de la comunitat escolar.

4. Doéna una funcionalitat a la tasca del pedagog en un métode de treball d'intervencié pedagogica
que a continuaci6 fem una sinopsi.

14.1.  Sinopsi

El Métode D.AL («Desenvolupament d’Ajuda pedagogica a qualsevol Infant), és un métode
estructurador, es tracta de generar estructures estables integradores, partint de la necessitat es dissenyen
unes activitats en una dindmica de recerca-accié projectant-se subcicles d'un cicle global. Acabat el cicle
es valoren els beneficis, els guanys i les satisfaccions. El metode parteix de la part més desenvolupada
i estable de l'estructura i de 'ambient ordinari (Ex. Tallers, organitzacié flexible de grups..) BPS. i
a partir d'aqui es desenvolupa un procés significatin de desenvolupament transaccional que per mitja
del desenvolupament de l'anilisi integro-activador provoquem la progressié cap a més abstraccid
(analitzant els accionaments en la transaccid, les decisions i els recursos que determinen les intervencions
del mestre o del pedagog), estructurat el comportament I'infant arriba a poder estar integrat comple-
tament a |'aula i després d'un periode es suprimeixen tots els serveis i recursos especifics. Aquest sindrome
el presenten gran nombre d'alumnes que precisament no son definits d'educacié especial, tenint un
enfocament cap a ajudar als alumnes necessitats educatives especials. Fonamentalment crea processos,
els conserva i els millora d'aprenentatges.

La Sindrome d'Insuficiéncia Educativa (SLE.) que té la institucié escolar entre comportaments que
cal educar i les posicions del que es fa i la demanda del ciutada del dema: principis del segle xx1. Ara
és l'ocasié en la reforma educativa ja ha plantejar la problemarica del sistema i tenim l'oportunitat
d'assumir el disseny curricular base el qual demana creativitat i funcionalitat en els objectius del sistema
educatiu i de l'escola. Centrem-nos en els punts clau del metode que proposem:

A) La comunicacid

El métode DAL i el desenvolupament de l'analisi integro-activadora es fonamenta en una técnica
de la comunicacié i inspira a millorar-la. Educar és acte de comunicaci6 i el seu fi és fer ciutadans capages
de comunicar-se, a la vegada seguin conscients del poder de la comunicaci6 i de la informacié, aprenent
a usar-la i a detectar i discernir el que és positiu i el que pot ser perjudicial i negatiu per l'individu
tant a nivell de la seva llibertat, autonomia com formacié de la persona. Per mitja de la comunicaci6
es prenen acords, es plantegen problemes, es recerquen solucions individuals i collectives.

La seva aplicacié és condicié indispensable: k comunicacié entre dos o més persomes per poder
iniciar el métode i l'analisi.

El dialeg i la comunicacié és aclamat com a imprescindible en la nostra societat:

— No es pot aprendre sense comunicacid, que és la qui dona sentir als aprenentatges.
— No té sentit la tasca d'ensenyanca sense servei a la comunicacid, és escoltar i parlar, expressar
i sentir-se comprés, és buscar en esséncia I'accié en comt (comu-acci6).

Per aixo cal tenir cura en analitzar I'acte comunicatiu en els sis elements: emissor, contacto, missatge,
codificaci6 o codis, referent i receptor. On funcionalment es desenvolupen tots els comportaments, avui
per avui a l'escola els infants no comproven i s'ha perdut I'esma comunicativa, factor generador del
sindrome d'insuficiéncia educativa, vulgarment dit fracis escolar brut, és a dir, sense estudiar-lo i des-
controlat.
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B) EIl comportament

Tot ser humd, més encara l'infant té una constant activitat, el cerbell t¢ indubtablement una
permanent vitalitat. Sempre hi ha un comportament: dormir, menjar, inclis quan estem quiets la ment
no s'atura.

El comportament pot ser controlable o observable o tot al contrarti no observable, només podem
coneixer el primer i el segon si el subjecte ens ho vol comunicar o hi estar disposat. El comportament
observable o conducta pot ser:

— Observable objectivament, és exterior.
Conductisme, condicionament operant.

— Observable perd que precisa una interpretacio.
Constructivisme, interactivisme, operatoria,

Aprendre és «canviar» i enssenyar és en esséncia facilitar aquests canvis, és en definitiva canviar
els comportaments.

El fi de I'educaci6 és fer un comportament integral, complet, total, global, qualitativament ple, madur,
que decideixi sobre el que hom fa, ésser conscient, definint per mitja d'un anilisi els comportaments
més importants per l'educacié. Els comportaments tenen un aspectre segons la seva funcionalitat:
perceptiva (reaccions), expressiva (activitats), estructurativa (conductes ldgiques), cognitiva o de conei-
xements (respostes) i actitudinal o d'autonomia (actes). Quan un comportament estd definit le direm
conducta. Les conductes poden ser en série, composar un concepte, aprendre una técnica, desenvolupar
una estrategia, plantejar un valor, reformar una actitud o obeir una norma. El fet d'aprendre a ser autbnom
dels propis comportaments en una situaci6 normalitzada i ordinaria és la missié de I'educaci6 i de la
integraci6 al sistema. En el nostre métode presentem 12 conductes psico-habilitadores significatives en
busca de la sincronia del desenvolupament.

C) Nivells del comportament

PIAGET ens proposa el constructivisme interactiu i on el camp de la psicologia genética defineix
en l'evolucié de la inteHigéncia tres etapes: el sensorie-motriu, el simbolic o pre-logic i el logic o
operacional concret i el formal.

La nostra observacié reculleix que hi han persones inclis adultes recurreixen a comportaments que
es fan recordar antics temps: ds d'escura-dents per explicar quelcom, monedes, maquetes... La personalitat
de la comunicacié actua sobre tres nivells de recursos, en el comportament serveix per transmetre
quelcom, és a dir, fer una transaccié que pot ser tant enviar un missatge com expressar uns sentiments...
L'infant aprén percebent i associant (transmissi6 del coneixement) i construint tant si sén codis, com
si €s missatge, etc.

El comportament és accié sobre la realitat (referent-context) a nivell real (P.S.D.), simbolic (LP.L.)
juguets, icons, imatges... i mental (LO.G.) signes amb comportaments de tipus logic (L.O.G.), simbolic
(LP.L) i gestual (P.S.D.): mimetic, desplacament, etc. Per exemple al mostrar la lletra «a» (LO.G.)
I'infant ens diu la contenta i la segueix amb el dit (P.S.D.) o bé altra al mostrar la «i» (nivell LO.G.)
ens contesta «iii la del tren» (nivell LP.L)),

El ser huma recurreix al que té al seu abast per poder respondre (acte de comunicacié) sense que
necessariament tingui significat el seu comportament (resposta condicionada o per reflexe) i és proposit
de I'educacio fer els comportaments significatius i funcionals i que I'alumne recerqui recursos cada cami
més abstractes o mentals, fent de la comunicacié com una capacitat i una habilitat estable i consistent.
La categoria de la resposta ens indica que es troba I'infant dins d'aquest cami.
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D) Educaci6 del comportament

L'educaci6 té un doble objectiu: aconseguir que I'infant pugui esdevenir una persona al més autonoma
i responsable possible, i facilitar-li alld que és essencial per poder desenvolupar un paper actiu dins
la societat i organitzar i dirigir la seva propia vida; aixi I'objectiu de l'educacié és augmentar els
coneixements de l'infant i fer créixer la seva comprensi6 del mon on viu, al mateix temps que I'ha
d'ajudar a conéixer les possibilitats que aquest li ofereix i les responsabilitats que té enfront d'ell.’

La educacié parteix del comportament i dels propis coneixements de l'infant per ajudar-lo, per
facilitar-li el seu desenvolupament armonic i sincronic, esdevenint actiu, lliure i responsable. Els
plantejaments pedagogics s'han de centrar en analitzar dits comportaments, després d'indentificar-los
i en tercer lloc transformar-los. El mostre métode i la nostra andlisi son eines de treball que no serviran
per a tot-hom, que a la millor tenen una poblaci6 concreta substancial, ara bé s’ha de demostrar, s'ha
de poder desenvolupar, per aixd examinem d'acord a la nostra perspectiva els punts claus de l'educacié
del comportament son:

a) Partir de factors o conductes psico-habilitadoras significatives, és a dir, comportaments que
desenvolupats habiliten a I'infant i l'integren al sistema educatiu i a la societat.

b) Proposar l'aprenentatge constructivista i per transmissio.

¢) Tractant les disfuncions del comportament que segons el métode i l'analisi que presentem i
9 anys d'experiéncia sén:

1. Habits fixes d’acondicionament o accionament fixe: Exemple: J. F. sols soluciona i de forma
lenta un problema amb cubets.

2. Centrismes: Exemple: G. F. creu amb les tortugues Ninja. El simbol es pres com a realitat
per entendre i solucionar problemes, I'accionament fixe és que usa i recurreix el nivell icono-plastic per
resoldre problemes, aqui en canvi I'infant necessita jugar amb el simbol i necessita creure amb ell.

3. Alienacions: Exemple: es demana a l'alumne una resposta i ho fa alié a la seva realitat. V.g.
El meu pare té un tanc.

4. Alienacions: S6n imitacions rigides, apreses de forma gravada. V.g. El nen plora. La casa es
vermella. | que no té res a veure en la realitat ni en la voluntat de I'infant.

Les mesures sén I'andlisi integro-activadora confrontant I'alumne amb la realitat que ell entén i
que cal anar construint revelant les seves creences, habits, recursos aliens a la propia realitat infantil
i transmesos i que no tenen cap significat per a ell.

E) Metodologia

La Recerca-Accid, RODRIGUEZ, 1987 té una perspectiva d'interés envers l'escola, per a nosaltres és
un procés de construccié del disseny d'ajuda pedagogica, dins del qual la Recerca-Acci6 té un paper
orientatiu i elemental. Construida la metodologia com en els principis de la R-A, primer considerem
els models existents de seguiment dels progressos de l'alumne i el repte de les formes bisiques
d'aprenentatge inspirades en AEpLl, 1988, suggestionat en I'Analisi Tansaccional com un model refe-
rencial.

La introduccié al métode es fa per mitja d'un model interpretatiu de la realitat el qual introduim
i donem unes pinzellades, l'estudi i consciéncia sobre el Sindrome d'Insuficiéncia Educativa, la construcci6

1. Departament DENsenyaMment. «L'Educacid Especial a Catalunyar, Barcelona, 1986, pag. 5.
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de l'analisi integro-activadora, I'enrequiment del dodecagrama d'ajuda puntual pedagogico-integradora,
I'abast de recursos i I'index de criteris és una tasca a dur a terme en els propers anys.

També la metodologia s'exten a l'organitzacié i gestié de centres i l'organitzacié i funcionament
de I'Aula d'Educacié Especial.

La metodologia és practica, sobre la realitat escolar, amb cicles definits i subcicles determinats, amb
el calendari d'actuacions i motor del métode i vigoritzador de continguts de I'analisi, per tant el interessa
ara ¢s veure quines implicacions té en el camp de treball tot el plantejament exposat com una qiestid
de comunicacid, una opcié programatica en la visié del comportament i els seus nivells en una previsio
educativa i metodologica en la seva construccid, estructuracio, funcionament i innovacié

F) Implicacions en el «camp de treball»

Les implicacions de la metodologia en el propi camp de treball per avancar en la recerca de la
intervenci6 pedagdgica en el conductisme i la transmissié del coneixement pot ser 1til perd sense oblidar
i sobre tot disculpant els casos concrets, €l construtivisme és una alternativa important i reconeguda
en el marc curricular de 'ensenyament obligatori, el canvi conceptual, 'aprenentatge significatiu i les
programacions del tercer nivell de concrecié sén arguments vitals per adequar les A.CL i els PDL
en el camp de la integracio

La integracié escolar demana aprenentatges i canvis conceptuals significatius. Aprendre és canviar,
¢és un intercanvi d'energia que estructura d'acord a un enginy genétic, els canvis d'energia en recursos
mentals d'informaci6 i decisio. L'intercanvi, la interioritzacié i l'estructuracié sén peces elementals
d'aquesta dinamica.

La comunicaci6 i les seves limitacions de l'escola i de les tasques escolars fan plantejar I'analisi
i la construccié del disseny integrador com un cicle sencer amb tres subcicles d’accié:

— Primer subcicle: Dissenyador:

Tracta d'informar, prendre acords i compromisos, negociar i assumir els drets i deures.
— Segons subcicle: Analista:

Estudia el procés d'integracio.

Valora el sistema d'informacid, I'adaptabilidad, la tolerancia, les estructures, els continguts i

les actituds.

Preparar recursos, relacions i condicions especifics.
— Tercer subcicle: integro-activador:

Seleciona recursos.

Introdueix tallers.

Recollir, orientar i canalitzar les activitats i els criteris d’avaluacio.

Anotar i representar els progressos.

Provocar i mantenir situacions d'aprenentatges.

Tractar els recursos i renovar els objectius.

Els subcicles formen cicles dinamics, productius, autdbnoms i integradors, en diverses seqiiéncies
millora i ompla el disseny i dels continguts d'analisi.

La historia dels diners per exemple, tenen historicament un procés significatiu de desenvolupament
transaccional en es fa un seguiment dinamic partint d'una situacié d’aprenentatge (irees perceptiva i
expressiva P-EX.) amb intencié activadora, és a dir, acceptant tota resposta i examinant les condicions
de la resposta o comportament limitant els recursos i obligant a l'infant a buscar una solucié efectiva
al problema. El diners en un principi no existien i les transaccions es feien d'objecte, després entre
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els objectes uns tingueren un valor especial (per la durabilitat i manteniment) com la sal fins arribar
alor i l'argent, aquests darrers donaren pas a la moneda i després al billet que és un paper que substitueix
a la moneda fins arribar al xec i avui per avui estem en el diner electronic (targeta 6000, VISA..).
El pas d'un a altra en un nivell de nenys a més progrés és deu a la supressié dels recursos del nivell
i recercar formes més atils, facils, comodes i econdmiques. Tot sistema més avangat pot recurrir a un
menys atracat 0 més, perd és la situacié d'estabilitat i de simplificacié fan que un sistema es mantingui
podent veure el procés de la inteHigéncia semblant al progrés de la cultura ara bé es fa reflexionar
que quan fem un sistema de transaccions tot 'ambit social ha de fer el mateix siné el que hom té
per intercanviar sols té utilitat en cercles tancats,

Interessa les condicions, el recursos, les formes dactivitat i els aprenentatges que siguin funcional
és a dir, aplicables i ttils en transaccions generalitzables; I'edat cronologica i I'edat mental no determinen
que poguen fer estratégies d'ajuda pedagogica sin6 que podem: fer significativament per ajudar-le?

La capacitat d'autonomia i la necessitat d'ajuda s’ha d'establir diferenciat entre el que I'alumne és
capag de fer i aprendre sol i el que és capag de fer i aprendre amb ajuda i el concurs d'altres persones,
observant-les, imitant-les, seguint les seves instruccions o coHaborant-hi. La distincia entre aquest dos
punt que VYGOTSKY anomena Zona de Desenvolupament Proxim perqué se situa entre el nivell de
desenvolupament efectiu i el nivell de desenvolupament potencial, delimita el marge d'incidéncia de I'accié
aducativa.” Dins del nostre model tenim B.P.S. la base estable del comportament i LN.T. en podem
o tenim que arribar a nivell general, cal representar, determinar els recursos a l'abast i els criteris per
prendre decisions per ajudar a progressar i una forma és suprimir recursos de nivell inferior, mantenint
la comunicacié i la seva finalitat, perqué recurreixi o demani altres recursos de nivell superior, aleshores
cal veure si manté el comportament i el generalitza, arribant a compensar i desenvolupar conductes
significatives per habilitar integrament i socialment a l'individu. Quan l'infant recurreix (accionament
mental) als signes de forma ordinaria cognitivament esta integrat i si s'estd buscant desenvolupar-lo
des d'on esta direm que estem en un procés d'integracio.

De les propostes que es treuen d'aquest treball tenint en compta el marc curricular, el concepte
integrador de l'educacié especial, 'accié estimuladora escolar i I'analisi de tasques subjacents, la psico-
didactica i la recerca-accié podem asegurar que del métode i I'analisi ens porta neus plantejaments i
ens suggereix la comunicacié inter-subjecte, la construccié d'un missatge, la comparacié de missatges
amb nens de diverses edats, el grau d'independéncia del signe i el nivell d’abstracci6, la comparacié de
l'estructura del missatge i l'estructura logica, etc.

Per acabar aquest treball intentem que sigui una eina per treballar I'actitud cientifica, les estratégies
constructivistes i conductivistes segons la situacié i les necessitats, la sistematitzacié pedagogica prevalgui
I'esperir critic sobre la fidelitat, la iHusié i les aspiracions de millorar l'escola per part del docent i dels
pares (sense oblidar-se dels altres sectors de la comunitat escolar). Doncs, aquest métode no esta dedicat
als indeferents, a la rutina o als qui tenen un model segur de si mateixos, indiscutibles, en tots aquests,
segurament, no els interessara. No podem buscar en aquest informe la darrera paraula sobre el seu
desti, ara per ara suposa la base i la malla necessaria per iHuminar la praxis, els dissenys psicodidactics,
els aspectes pedagogics i metodologics i fer pensar sobre noves formes per a omplir, completar i
expansionar una forma d'educar com una suma de recursos-acci6, la comunicaci6 i la representacié dels
progresos, en una dinamica ciclica amb arguments per a prendre decisions valides.

Tarragona, desembre de 1990.

1. Cou, Cesar «Marc Curricular per a l'ensenyament obligatoris. Departament d'Ensenyament. Barcelona, 1986, pag. 18,
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