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Babelartquimia.cat

Teresa Forcada
teresaforcada3@yahoo.es
INS Salvador Dali del Prat de Llobregat

Resum. Babelartquimia.cat és una experiéncia sobre “El dol migratori” realitzada en una aula
d’acollida de secundaria. Es tracta d’acompanyar I'alumnat nouvingut en el seu procés de dol
migratori, a través d’una activitat creativa (la construccié d’un titella), posant molt d’émfasi en
I'univers de les emocions i en especial de I'afectivitat. El resultat final sdn 24 titelles -un per
cada alumne nouvingut- acompanyats de 24 “biografies imaginaries” que es van presentar a
tota la comunitat educativa en una exposicié el Sant Jordi de 2008. Es un plaer comprovar,
a través de les biografies d’aquests 24 “alter ego”, la possibilitat que “UN ALTRE MON ES
POSSIBLE”. En llegir les seves biografies podem deduir que el mén del futur es caracteritzara
per I'existéncia de persones poliglotes, amants de la diversitat i imaginatives que caminen de
bracet amb les seves emocions i les comparteixen amb I’altre.

Objectius

0 Atendre I'alumnat nouvingut en un context d’atencié a la diversitat i d’escola inclu-
siva.

O Facilitar el procés de dol migratori amb el recurs del titella per explorar tot allo que
ens passa per dins.

O Contribuir a la millora de la salut mental, emocional i fisica de I'alumnat nouvingut,
sovint afectada pel seu procés migratori.

0 Potenciar I'Gs de la llengua oral i escrita per expressar sentiments i emocions. Im-
plicar I'alumnat de I'aula ordinaria en el projecte d’acollida .

O Fomentar els valors del respecte, la tolerancia, la riquesa cultural i linglistica dins
de la comunitat educativa per aconseguir una veritable educacid intercultural.

O Afavorir el coneixement i el contacte entre persones immigrades de diferents ge-
neracions i cultures ( Trobada de I'aula d’acollida amb I'escola d’adult).

Desenvolupament

Contextualitzacio

Babelartquimia.cat neix en la tercera etapa d’un viatge comu (2005-2009) realitzat
amb I"alumnat nouvingut de I'aula d’acollida a I'INS Estany de la Ricarda del Prat de
Llobregat. L'objectiu fonamental del viatge va ser acompanyar-los en el seu procés de
dol migratori, a través d’activitats creatives, on donavem la benvinguda a 'univers de
les emocions dins d’un clima d’afectivitat.



Tot plegat va configurar una dinamica d’aula molt activa, que interactuava amb el cen-
tre i I'entorn, duent a terme treballs col-laboratius i per projectes, emmarcats sempre
dins d’un context vivencial i significatiu. Participavem en projectes establerts (“De Na-
dor a Vic”, “Contes per la radio”) alhora que en creavem de propis. Cada curs donavem
a coneixer el nostre projecte propi a través d’una exposicio que inauguravem per Sant
Jordi.
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Viure conjuntament

és una aventura on I’estimar, 'amistat, és una bella trobada
amb allo que és sempre diferent de tu i que t’enriqueix.
(Tahar Ben Jelloun)

Temporitzacio i recursos

El projecte Babelartquimia.cat el varem dur a terme el 2n i 3r trimestre del curs 2007-
2008 (dues hores setmanals) i vam comptar, durant dos mesos, amb el recurs d’un ti-
tellaire professional, gracies a un ajut de La Caixa.

També varem tenir tot el suport huma i material de la nostra assessora LIC (Nuria Sa-
nahuja) i del Centre de Recursos Pedagogics del Prat (Jordi Domingo).

Els titelles, una finestra a linfinit. (Elena Santa Cruz)

Vaig triar aquest art mil-lenari present a totes les cultures del mén, perquée és una pas-
sié personal i alhora perque el titella és un recurs excel-lent per al creixement tant in-
dividual com grupal. A diferents llocs del mon trobem exemples sobre I'Us del titella
com a recurs terapéutic amb resultats molt satisfactoris. Crear vida amb les mans, ac-
tivar la imaginacid i I'emocid pot ser un bon antidot per superar les vivencies i les ab-
sencies de I'alumnat nouvingut en el seu procés de dol migratori.

El gener de 2008 un grup de 24 alumnes nouvinguts d'11 llocs diferents (Argentina,
Brasil, Bolivia, Cuba, llles Canaries, Colombia, Madrid, el Marroc, Perd, Romania i Xile) i
la tutora de l'aula d’acollida comencem la nostra aventura titellaire en la qual ens
acompanyara un titellaire professional.

Fases de I’experiéncia
a) Familiaritzar els alumnes amb el madn dels titelles

Arriben a I'aula d’acollida uns nouvinguts singulars: Un titellaire vingut d’ultramar i dos
titelles fets amb material de reciclatge( el Sr Paper i la Sra Llauna).

b) Construccioé d’un titella (primera aproximacio)



Imitant al titellaire, cada alumne construeix un titella amb material de reciclatge. Es sa-
tisfactori viure en primera persona com d’aquell material inservible en neixen tot tipus
de personatges.

c) Petits jocs de dramatitzacié amb els titelles construits

El titellaire ens ensenya a fer una petita historia amb el minim de recursos linglistics.
Per parelles, els alumnes preparen la seva petita dramatitzacié per mostrar-la davant
dels seus companys d’aula.

d) Introduccié als diferents tipus de titelles

El titellaire i la tutora de I'aula mostrem a I’'alumnat diferents possibilitats de titella: de
fil, de guant, d’aigua, ombres xineses, etc. i una exposicio virtual de titelles de diferents
indrets del mon i dels seus paisos d’origen respectius.

e) Viatge imaginari a la casa on vivien durant la seva infantesa

Aquesta activitat és l'inici del cami que els porta a construir el seu titella definitiu. Cada
alumne dibuixa la casa on vivia de petit, ens explica com era i també ens parla de les
persones —reals o imaginaries— que alli hi vivien.

f) Inici del procés de construccio del titella definitiu

Després d’explicar-nos les persones que tenien relacié amb la casa, cada alumne tria
un personatge, en fa un esbés i tot seguit comenca la construccio del seu titella defini-
tiu.

g) Treball emocional i de llengua oral i escrita

Paral-lelament a la construccid, fem un treball emocional a partir de I'aspecte del tite-
lla i el que I"'alumne vol expressar, les seves emocions i els seus projectes personals, ai-
xi com també, un treball de llengua oral i escrita que facilita I'expressié de cada
alumne i el que vol comunicar als altres. El fruit d’aquest procés és una biografia ima-
ginaria per a cada titella. Els alumnes de 2n cicle, per la seva maduresa, afegeixen a les
biografies la pregunta: Quée simbolitza el meu titella? En llegir les seves respostes es
veu clarament com el recurs del titella ha servit de “microtelescopi interior” a la recer-
ca de les sensibilitats més amagades . Els titelles esdevenen projeccions d’ells mateixos
o bé el record d’algu molt estimat per a ells. Comproveu-ho amb aquest exemple:

«El meu titella simbolitza a tres persones: A la Nadia Menia, a la meva amiga Mariam del Mar-

roc i a una persona que viu amb mi, en el meu fons, com si fos la meva consciéncia. S’assembla

a mi perqueé jo també tinc el somni de viatjar pel mon. Comparteix amb la meva amiga Mariam

el gust per la musica rap i el voler sempre anar vestida de noi. La resta de coses son de la per-

sona que viu dins meu, en el meu interior, i que a mi m’agrada molt. Espero que en un futur

pugui trobar una persona que s’assembli forca a aquesta que viu en el meu interior i que jo
m’estimo molt.» Nadia Menia, 15 anys (El Marroc)
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h) Preparacio de I’exposicié de Sant Jordi

Un cop finalitzada la construccio i la biografia imaginaria de cada titella, preparem la ja
tradicional exposicié que sempre feia I'aula d’acollida per Sant Jordi, adrecada a tota la
comunitat educativa. Pensem com exposem el treball fet, elaborem el programa de ma
i assagem la presentacié que farem a la inauguracio de I'exposicio. En aquesta fase
neix el nom del projecte: BABELARTQUIMIA.CAT i aquesta frase:

Hi ha fils invisibles que mouen el mén i veus calides que arrelen dins I'aire.

i) Interaccio aula d’acollida-aula ordinaria

Després de Sant Jordi, I'exposicid és visitada pels alumnes de I'aula ordinaria i els
alumnes de I'aula d’acollida tenen I'oportunitat de presentar tota la feina feta davant
dels seus companys. Els alumnes de I'aula ordinariatambé treballen I’exposicié a partir
d’un guié que hem elaborat amb el grup d’alumnes de 2n cicle de I'aula d’acollida.

j) Interaccié entre aules d’acollida de primaria i secundaria

Aprofitem la visita al centre d’una aula d’acollida de primaria, per un projecte conjunt
que fem totes les aules d’acollida del Prat, i els mostrem |’exposicio.

k) Cloenda de I'experiéncia (Interaccié de I’aula d’acollida amb I’escola d’adults)

Presentem els titelles a un grup d’alumnes de I'escola d’adults Terra Baixa a través
d’una petita “performance” que bategem amb el nom de MIGRAVEUS. Es una trobada
intergeneracional molt interessant, de persones immigrades d’origens i edats ben dife-
rents, perd molt proximes en sentiments, emocions i vivéncies.

Conclusions

Com una font, a voltes, la paraula
diu els secrets del mon
(Joan Vinyoli)

Com us podeu imaginar, I'aventura titellaire i la posterior posada en comu de la feina
feta ha estat una experiencia molt enriquidora tant a nivell individual com col-lectiu.
Per a la majoria d’alumnes, el seu titella ha estat una mena de porta oberta per conei-
xer i expressar el seu moén interior als altres, aixo fa que estableixin uns vincles emoci-
onals molt forts amb el titella. I, com ja he esmentat, si llegiu les “biografies
imaginaries” la incertesa del mdén actual s’eclipsa d’optimisme i de la possibilitat que
UN ALTRE MON ES POSSIBLE.

Les paraules de les biografies ens diuen un secret molt bonic. Ens dibuixen un futur
amb persones poliglotes, amants de la diversitat, imaginatives, que caminen de bra-
cet amb les seves emocions i les comparteixen amb I’altre.
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D’altra banda, el treball d’aula amb activitats creatives que després es mostren a
I’entorn reforga I'autoestima, tan individual com grupal, sovint vulnerable pel propi
procés migratori. També la interaccio amb |'entorn (aula ordinaria, institut, barri) a
través del treball fet, contribueix a conéixer el fet migratori des de la proximitat i I'a-
profundiment afavorint la cohesié social.

| continuant amb les paraules, si hagués de sintetitzar les vivencies del projecte ho re-
sumiria aixi: Moltes complicitats i reciprocitats que manifesten ALEGRIA DE VIURE.
Comproveu aquesta sensacié llegint les primeres linies del programa de ma de
I’exposicio de Sant Jordi.

Hola a tothom!

Avui us volem presentar una paraula: BABELARTQUIMIA.CAT

Babelartquimia.cat és una paraula nouvinguda com ho som I’'alumnat de I'aula d’acollida,
com ho sou tots vosaltres. Cada dia i cada moment estrenem VIDA, arribem de nou al fet vi-
tal i no s’hi val escatimar-ne ni un sol instant de bellesa...

A nivell general, aquesta experiéncia sobre el dol migratori a I’aula d’acollida, ha propi-
ciat millores dins de la comunitat educativa de graus i intensitats diferents, com per
exemple:

a) Aconseguir que I'alumnat nouvingut visqui millor totes les vivencies i absencies del
seu procés de dol migratori.

b) Mostrar I'eficacia del treball col-laboratiu i per projectes, perque crea forts vincles
de cohesié social.

c) Constatar que amb imaginacid, qualsevol disciplina del curriculum pot ser treballa-
da a partir d’un element artistic.

d) Canviar a poc a poc la mirada sobre el fet migratori. A principis del segle XXI, cada
cop existeixen més exemples “d’apartheid” subtil, tan dins com fora de I'escola. De
I'aula d'acollida al centre acollidor i la societat acollidora és encara un cami en
constant construccié. Experiéncies com aquesta serveixen per crear contextos on
I’empatia i la reciprocitat amb els altres son possibles i tangibles.

Necessitem una escola que valori més les preguntes que les respostes, la cre-
ativitat i la imaginacio més que la retencio mecanica dels fets, la
individualitat més que la uniformitat

(Sebastia Serrano)

Quan respectem als altres, estem fent un homenatge a la vida, en tot el que
té de bonic i meravellds, de diferent i d’imprevisible. Quan tractem a I’altre
amb dignitat, ens respectem a nosaltres mateixos.

(Tahar Ben Jelloun)
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Qiiestions i/o consideracions per al debat

La qliestié que jo plantejaria és la necessitat de formar als educadors i educadores en
educacio tan emocional com intercultural.
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dio/radio0708/crida-02-IES_Estany_ricarda-La_clau_de_la_felicitat.rm>

De Nador a VIC (en linia) http://blocs.xtec.cat/denadoravic/
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Valors per afrontar una situacié diferent. Proposta d’educacié en valors. Esco-
la Virolai: Resiliéncia, Empatia i Confianga en el futur, tres valors per reforgar

Cristina Carré Montull i Coral Regi Rodriguez
mcarre@virolai.com, coralregi@virolai.com
Escola Virolai

Resum. A la nostra escola, I'Escola Virolai de Barcelona, treballem cada curs a I’entorn d’un
eix tematic, al qual vinculem, prioritariament, les activitats del curs i el treball del Pla d’Accio
Tutorial. Atenent a la condicié socioeconomica actual, a I'Escola ens hem plantejat la necessi-
tat d’afrontar també, a nivell educatiu, la situacié economica i social en que ens trobem. Cal
educar les noves generacions per saber afrontar reptes, per ser capacos de donar resposta a
situacions dificils amb coratge, creativitat i d'una manera positiva. Hem volgut emmarcar-los
en una realitat quotidiana, propera, allunyada de dramatismes, perque és en del dia a dia on
podem formar persones amb recursos, obertes al canvi, fins i tot amb sentit de I'humor per a
encaixar les adversitats d'una manera resilient, per saber entendre als altres amb empatia i per
comprometre’s per treballar per un futur diferent. Hem establert dinamiques que arriben a to-
ta la Comunitat Educativa (alumnes, pares i families) des d'una perspectiva vivencial propera
que ha prioritzat I'exemplaritat i I'educacié socioafectiva: dues estrategies imprescindibles en
I'educacié en valors. Tots creixem com a persones i com a comunitat al llarg d'un procés que
no ha fet més que comencar.

Objectius

Mostrar un futur ple de reptes perdo amb moltes possibilitats.

Formar persones integres amb eines per enfrontar-se al seu futur amb seguretat.
Créixer tots plegats com a persones que aprenen les unes de les altres.

Fer els alumnes protagonistes del seu propi aprenentatge.

Coneixer els nostre entorn i veure les possibilitats que ens ofereix.

Valorar i respectar les formes de fer de totes les persones.

Incorporar aquest valors en els eixos tranversals d I'Escola.

Treballar els valors a I'Escola des de totes les arees.

Potenciar les activitats d'aprenentatge-servei en els alumnes.

Fomentar la dedicacid d'alumnes grans a companys més petits.

A R I

Incrementar la participacio de les families en la vida de I'Escola.

Exposicio del treball

Al juny del 2010 en el procés de reflexié del curs, ens varem plantejar com Escola la
necessitat d’afrontar a nivell educatiu, la situacié economica i social en que ens tro-
bem. Varem valorar que ens calia educar els nostres alumnes, homes i dones de dema,
per saber enfrontar-se a un nou paradigma social menys equilibrat, més global, amb
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nous reptes i noves oportunitats, en el qual, de ben segur, els nostres alumnes hauran
de ser capagos de donar resposta a situacions dificils amb coratge i creativitat i d’una
manera positiva. D’aqui ens va sorgir el primer valor a treballar: RESILIENCIA. En el curs
2011-2012 davant la situacié de crispacié social en la que ens trobem, vam proposar
centrar-nos en el valor de I'EMPATIA, per saber entendre la posicio de l'altre i "caminar
una estona amb les sabates de I'altre". | per aquest curs, ja al llarg de I'any passat vam
valorar que a I'Escola, estem ajudant a educar-se als homes i dones del dema. D’un
dema que els adults sempre I'estem plantejant amb una perspectiva negativa i vam
creure que calia donar-li la volta i ser tots conscients del fet que el futur, en moltes pe-
tites accions, depén del nostre compromis i de la nostra esperanca perqueé:

NOSALTREM SOM EL FUTUR!

Marc de treball del valor

Primerament vam haver de centrar el treball del valor triat en un marc quotidia, abas-
table, ja que, moltes de les persones amb les que parlavem sobre la resiliencia,
I’empatia o el futur es referien de seguida a situacions extremes,... i és molt clar que
en aquestes situacions es requereix una actitud resilient pero també, i en aixo voliem
incidir a I'Escola, hem de ser capacos d’afrontar moltes situacions dificils del dia a dia
d’una manera positiva i amb coratge, d’'una manera resilient.

Un cop definit el marc del valor, ens calia anar concretant com treballar-ho a cada eta-
paien els actes i activitats del curs.

En comencar el curs, varem iniciar el procés d'implementar aquesta idea:

O Com explicar-ho a les families ?
0 Com treballar-ho des de totes les arees i des de totes les etapes educatives ?
0 Com transformar I'educacid d’un valor en I'eix transversal del curs ?

Perd, quan vam comencar la feina, varem anar descobrint les mil i una possibilitats
educatives que ens oferia treballar els valors plantejats i, tot i que estem immersos en
el procés educatiu i encara no hem valorat i avaluat tota la tasca feta, el que hem dut a
terme fins ara ens ha convencut del fet que I'educacid d’aquests valors, resiliéncia,
empatia o confianga en el futur, va més enlla de la situacié actual i s’incorporaran als
valors transversals de la nostra Escola.
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Treball per Etapes

Infantil

Als Infantils el treball dels valors s’ha fet mitjangant els missatges que ens fan arribar
els contes: "Patufet"”, "Cigronet", "Petit Polzet", "Hansel i Gretel" i....tants d’altres que
ens mostren personatges afrontant situacions dificils amb actitud de coratge, de tena-
citat, amb creativitat... Les mostres d’expressid de I|'Escola també es preparen a
I’entorn dels valors. S’ha fet molta feina al llarg del segon trimestre i s’ha treballat con-
juntament amb les families a les Jornades d’Escola Oberta.

Primaria

A Primaria s’ha treballat mitjancant els Projectes Interdisciplinaris del segon trimestre
gue, en els tres cicles, giren a I'entorn del valor escollit. Aixi, en el curs 2010-2011 les
propostes d’activitats van prioritzar el tractament de la Resiliencia en allo que ens és
més proper, en la quotidianitat, incorporant reflexions i activitats en les que els alum-
nes han de comencar valorant exemples de persones resilients per aplicar-ho després
a reflexions sobre la seva actitud d’esforg i tenacitat davant de les seves dificultats dia-
ries. En tots els casos, hem volgut també aprofundir en el mon dels sentiments i de les
emocions quan ens trobem davant de d'obstacles i entrebancs.

Hem aprofitat també per considerar els problemes econdmics que poden tenir les fa-
milies i com buscar solucions d’una manera resilient: en el menjar, en el lleure, en el
reaprofitament de materials,... reeducant en el valor que es ddna als diners i en fo-
mentar actituds d’austeritat.

Els lemes dels projectes de cada cicle del curs 2010-2011 van ser:

O Cicle Inicial: Tots Podem
0 Cicle Mitja: Les dificultats ens fan més forts
O Cicle Superior: Soc Resilient!!

En el curs passat:

O Cicle Inicial: El pastis de 'empatia.

0 Cicle Mitja: Posa’t en les sabates de I'altre.

O Cicle Superior: Challenge for Kids. Cal destacar que aquest projecte es va fer amb
Infonomia i els alumnes, seguint la metodologia proposada per aquest agent ex-
tern, van plantejar solucions viables a problemes de la nostra societat.

| per aquest any tenim plantejats:

O Cicle Inicial: Nosaltres som el futur
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O Cicle Mitja: Tivo creativo, com resoldre creativament els reptes que ens trobarem
en la vida.
O Cicle Superior: Quin futur volem.

El dia d’Escola Oberta- veure punt 3- els alumnes comparteixen alld que han treballat.
Secundaria i Batxillerat

Els alumnes de Secundaria aprofundeixen en diferents aspectes dels valors anuals a les
classes d’Etica, Tutoria, Educacié Fisica, MUsica i Plastica i finalitzen el treball amb la
preparacié d'activitats d’aprenentatge i servei dirigides als seus companys més petits.
Tots els alumnes de 4t d’ESO i Batxillerat preparen i condueixen directament activitats
per als diferents grups- classe de Primaria. -Veure punt 3-

En el curs 2010-2011, la resiliéncia va esdevenir, també, I’eix central del treball de sin-
tesi de 3r d’ESO “Som periodistes” amb la filmacié d’'un documental urba que plasma
diferents expressions d’aquest valor.

Els alumnes de Secundaria, des de fa tres cursos, realitzen una activitat intergeneraci-
onal amb avis i avies del barri. Tots plegats han compartit vivencies, records i experién-
cies que han fet créixer els nostres alumnes com a persones.

Treball en activitats de I’Escola

Tot i que el treball del valor ha estat present en practicament tots els actes i activitats
de I'Escola, destacarem les més significatives:

Escola Oberta

Anualment celebrem una jornada anomenada "Escola Oberta" que gira al voltant del
valor o eix tematic del curs. Es una activitat que convidem families i amics perqué ens
expliquin la seva experiéncia. Es tracta d’aprendre junts, d’obrir I'Escola per aprendre
del nostre entorn i veure de manera receptiva el que es fa en el nostre mén. Durant
aquesta jornada, es realitzen moltes activitats i preparades, des de les diferents arees
pels propis alumnes.

Programes

O Curs 2010-2011: "Tots Podem".
0 Curs2011-2012: "L’empatia".
O Curs 2012-2013: "Nosaltres som el futur".

Entre les activitats que han estat conduides per alumnes grans, destacariem:

O Curs 2010-2011: "Em conec i confio amb mi", "Som capacos de..?", "Recerca del
treball huma", "Ser refugiat", "Resilients i protagonistes", "Emocions musicals",
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"Com afrontar I'errada o la derrota", "Asterix i les 12 proves", "El Titanic", "Joc de
prova/error"...

Curs 2011-2012: “El conte de la Caputxeta vermella vist des de la perspectiva del
llop”, "Amb qui vols viatjar?”, “La historia d’una noia anomenada Abigail”, “Si jo

4

fos...seria...”, "Jo t'ajudo”, "Jocs d’empatia”, "Expressar-se amb I'art", "Empatia |
Art", "Amb qui et vols salvar?", "Arbitrar no és facil" , "Com t’has sentit?"...

Curs 2012-2013: "Be an entrepreneur", "La ciutat del futur"”, "Com vull que siguin
els parcs", "Estem preparats per a conviure amb...?", "Professions que comencen,
professions que acaben", "Després de la publicitat que?", "Que vull saber del que

vindra?", "La tecnorevolucid", "La gastronomia que ve"...

Cal destacar el nivell d’implicacié i compromis dels alumnes grans al transmetre als

seus companys més petits tot alld que han aprés.

0

També fem tallers conduits per les families, pares i mares que ens han exposat el
seu exemple i les seves reflexions sobre la crisi economica, dones resilients, coa-
ching, control emocional, com fer cuina sostenible,...

Aixi mateix, contactem amb persones properes a I'Escola que tenen experiencies
per compartir perqué han respost a dificultats amb resiliéncia, saben entendre els
altres o fan petites accions que milloren el nostre futur.

Dones del barri de Carmel, que han respost a les dificultats de la immigracio i un
entorn dificil com era el barri ara fa entre 30 i 40 anys.

Amics d'organitzacions amb les que treballem i ens han explicat les seves vivencies:
ONCE, que ens dona suport a alumnes de I'Escola; Teral- associacié d'alcoholics re-
cuperats -; Arrels, que treballa amb persones sense llar; Babel, punto de encu-
entro, ONG que treballa al Senegal; Amics de I’Amical Mauthausen, Marius Serra
explicant la seva experiéncia amb el seu fill; Antics esportistes que han respost a
una lesié o a una derrota; persones immigrants que viuen a Barcelona; Aves, trac-
tant el tema de la mort amb nens; la Guardia Urbana de Barcelona...

De totes elles hem apres pero, ens volem quedar amb la frase de Josefina Piquet, la

nena del 36, que ens va dir: “ser resilient es agafar les llimones que ens déna la vida,

obrir- les, fer suc, posar-hi aigua, sucre i beure-te-les!

'”

Festa de I’Arbre

Es una festa que celebrem cada any. Triem un arbre que simbolitzi el tema transversal

del curs i desenvolupen diferents activitats amb aquest motiu.

0

En I'any 2010-2011 I'arbre va ser l'olivera, és un arbre resilient, ja que sobreviu en
situacions extremes.
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O El curs 2011-2012, el roure perque és un exemple de fortalesa: "fort com un rou-
re!l", diem. Quan a la primavera surten les fulles noves, tenen un color verd tendre
i lluminds que et fan sentir en pau i tranquil-litat.

O Aguest any estem treballant el pollancre, que brota amb facilitat i ens déna confi-
anca en el futur.

Es treballa amb un recull d'informacié sobre I'arbre i diferents recursos didactics que
van des de descripcions botaniques fins a poemes i dibuixos... Els alumnes llegeixen,
escriuen, dibuixen...Tot plegat conclou en el "Dia de I'Arbre", amb una mostra
d’expressid i la plantada d’un exemplar al jardi de I'Escola.

Jocs Florals

En la primera part de I'acte de Iliurament de premis literaris, els alumnes fan una re-
presentacio teatral amb la lectura de poemes sobre els valors anuals.

Festa de I’Esport

Cada any hem volgut incidir especialment en |'esperit de superacio per afrontar les di-
ficultats i, a més de les activitats habituals, s’han fet tallers de I’Associacié de Paralisi
Cerebral: "Pintura i boxing", organitzats per '’AMPA de I'Escola.

Escola de pares

La participacié ha estat habitual, tal com acostuma a ser a la nostra escola. AMPA i
moltes families han participat en diverses activitats i tallers d’Escola Oberta. Hem dedi-
cat, també, una xerrada de I'Escola de pares a com educar la resiliéncia des de la fami-
lia. Per preparar el debat s’han adquirit alguns exemplars de llibres sobre Resiliencia de
la psicologa Anna Forés, que s’han repartit entre les families per poder participar en la
reflexio posterior.

Un Projecte de Recerca i Creativitat: com expressar els valors mitjancant dife-
rents mostres plastiques.

Volem destacar el repte que ha representat per als nostres alumnes expressar plasti-
cament els sentiments i les emocions que els transmeten els valors treballats.

La Resiliencia

O Imatges resilients. El poder comunicatiu de la imatge: imatges representatives i
imatges simboliques trobades en diferents mitjans.

O L'Olivera. Interpretacio lliure amb procediments variats d'un "arbre resilient".

O Muntatge plastic en el que petites figures de paper i filferro cooperen i s'adapten
per superar barreres i obstacles..
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O Personatges creats amb cartrd, un per cada alumne de I'Escola, que tots junts fan
una pinya: la confianga en un mateix i en els altres és el pilar de la resiliencia. Amb
tots ells hem confeccionat un mural col-lectiu: "Tots Podem" on mil i un personat-
ges que s’ajunten i s’apilen per resoldre situacions adverses.

O Hem creat diferents productes audiovisuals. Capsules informatives sobre un perso-
natge historic resilient: power points, espots publicitaris, mini reportatges, audici-
ons musicals,...

O Cartells d’Escola Oberta, Festa de Primavera i Jocs Florals: del gris a les flors de co-
lor. Sortir-se'n és la consigna.

L’Empatia

O La imatge simbol de la Jornada van ser dibuixos de peus que s'intercanviaven les
sabates.

0 L’Escola es va emplenar de fotografies de tots els alumnes amb les mans obertes
oferint un desig al altres.

O Esvan fer dibuixos del Roure representatius de les caracteristiques d'aquest arbre.

La confianga en el futur

O Els nens i nenes han fet dibuixos de molts nens i nenes exclamant el missatge:
"Nosaltres som el futur".

O Elsalumnes de 3r d'ESO han realitzat maquetes de com sera la ciutat el futur.

O Aguesta activitat ha estat conduida per CISCO.

O Dibuixos del pollancre amb diferents técniques grafiques.

O Personatges de cartré dissenyats a partir de la recerca d'informacié que, sota el
lema

O "jodegranvullser...", representen a cada alumne d'aqui uns anys.

O Creacio de campanyes publicitaries que promocionin la ciutat que volem en un fu-
tur pel que fa a mobilitat i convivéncia o transport sostenible.

Resultats, conclusions i prospectiva

Hem incorporat en el nostre treball quotidia I’educacié de valors per afrontar la situa-
cid actual i, tot i que no és pas nou, aixo ens ha fet créixer, ens ha fet madurar com a
Comunitat Educativa, ja que hem entomat un tema dificil per reflexionar-hi tots junts.
Hem descobert entre nosaltres persones discretes, senzilles, perd molt fortes que ens
han explicat la seva realitat de cada dia. Hem reconegut el sentiment d'admiracié cap
als altres. La sinceritat d’alguns companys al fer-nos saber les seves dificultats, la seva
situacid familiar, ens ha donat exemple. Ara ens coneixem tots una mica millor i sabem
que la resiliencia ha de ser un factor de transformacié personal pero també col-lectiva i
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que tenim l'oportunitat de canviar actituds en nosaltres mateixos i també en altres
persones.

Molts pares ens manifesten haver entes que cal perdre la por d'explicar la veritat als
fills o que no els han de resoldre tots els entrebancs quotidians. El proteccionisme en
el que els fan viure no els prepara per a les contrarietats de la vida, no els ajuda a bus-
car alternatives per sortir- se’n. Reconeixem un canvi en 'actitud de les families.

El Projecte ha tingut repercussié als mitjans amb un article a La Vanguardia de la Sra.
Carme Alcoverro i al suplement ES explicant la nostra experiencia. També la Revista de
I'ICE de la UB ha publicat un article sobre la nostra experiéencia.

Des d’un bon comengament, al treballar el valor de la Resiliencia, hem tingut clar que
ha de ser un valor nuclear i transversal del nostre Pla de Formacio.

Tenim, com a societat i com a escola, el repte ineludible d’educar els nostres joves per
al moén en quée hauran de viure i en aquest mén ens cal i ens caldra saber encarar les
dificultats i els reptes amb una actitud positiva, creativa, de superacio i tenacitat: ens
caldra ser homes i dones resilients!!

Questions i/o consideracions per al debat

0 L'escola ha de mantenir-se al marge de la crisi?

|

L'escola ha de prendre partit en els plantejaments socials? Sobre la immigracio, so-
bre el futur del catala a les escoles, sobre el medi ambient, per exemple?

Com s'han de tractar aquets tema a les aules? Des de quina perspectiva?

La participacié de les families en la vida escolar, fins a quin punt? En quins ambits?
Quina resposta ha de donar I'escola a les families amb dificultats?

Treballar els eixos tranversals és treballar interdisciplinariament?

Com abordem el futur de les tecnologies en la tasca académica?

Quins valors haurem d'enfortir en els nostres alumnes per al seu futur?

O 0Ooo0oo0oooOoo

Com fem conviure aquesta formacié en valors amb la docéncia de continguts?
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Las colonias musicales: Un espacio educativo en valores a través del desarrollo
de las competencias sociales

Diego Calderén Garrido, Josep Gustems Carnicer y Caterina Calderon Garrido
dcalderon@ub.edu, jgustems@ub.edu, ccalderon@ub.edu
Universitat de Barcelona

Resumen. Las colonias musicales se nos presentan como un espacio educativo dentro de las
propuestas de tiempo libre para jévenes. En dichas colonias, el trabajo en valores que se reali-
za parte de la convivencia entre todos los agentes educativos, destacando el papel de profeso-
res, monitores y alumnos. Desde dicha convivencia, y a través de un desarrollo de las
competencias sociales, se desarrollan los valores de una forma vivencial. Al concretar los prin-
cipales valores que se trabajan, tanto a través de la musica como de la educacién en el ocio en
las colonias, podremos sefialar los beneficios que se obtienen en dichas colonias musicales.

En definitiva, tanto la empatia como las habilidades sociales son la base para esta educacién
en valores que venimos comentando, lo que hace de las colonias musicales un espacio de tra-
bajo y desarrollo Unico respecto a cualquier otro ambito educativo.

Objetivos

1. Analizar los principales valores que se desarrollan en las colonias.
Analizar los principales valores que se desarrollan a través de la educaciéon musical.
Analizar los valores y las competencias sociales presentes en unas colonias musica-
les.

4. Reconocer en las colonias musicales un espacio educativo propicio en la educacién
en valores a través de las competencias sociales.

Exposicion del trabajo

La educacion en valores es algo que siempre ha inquietado a los pedagogos debido a
su subjetividad (Escamez, Garcia, Pérez y Llopis, 2007), ya que dichos valores se expre-
san mediante sensaciones internas que nos indican que es lo que esta bien y lo que no,
a la vez que dan coherencia entre lo que hacemos y lo que pensamos (Gustems y Cal-
derdn, 2007).

En este sentido, y a pesar de que cada cultura tenga sus propios valores, encontramos
en los valores morales, el minimo necesario para la relacion entre las personas vy los
pueblos, entendiéndose, por tanto, como universales valores como la Libertad, la Jus-
ticia y la Paz, los cuales se convierten en elementos constitutivos de la sociedad mun-
dial.
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Ademas de estos valores universales, que podriamos llamar de primer orden, existe
toda otra serie de valores, organizados, que constituyen la idiosincrasia de una socie-
dad y de cada persona en concreto. Para que dicha persona pueda convivir y desarro-
llarse en dicha sociedad, sea esta del caracter o que sea, sus valores deben ser
similares o al menos, compatibles con los de los demas. De esta forma, desde los habi-
tantes de una ciudad hasta los alumnos asistentes a un mismo centro escolar o unas
colonias escolares, deben tener unos valores que armonicen con los de los individuos
que les rodean (Terricabras, 2002). Por tanto, a través de la educacién y la interaccién
social, cada sujeto va conformando y desarrollando su propio sistema de valores, con-
dicionado siempre por el contexto en que dicho desarrollo se produzca. Ademas de es-
to, debemos de tener claro que la forma de educar en valores, es educar mediante
valores, mostrandolos, viviéndolos y creando condiciones que permitan su experimen-
tacién (Cardus, 2000).

En esta linea, encontramos en el tiempo libre y la educacion en el ocio un espacio edu-
cativo en el cual, al estar libre de constricciones curriculares y de contenidos preesta-
blecidos, permite una readaptacidén constante que se adapte a las necesidades de cada
individuo, concretando e insistiendo en sus necesidades (Galceran, 2002).

En este espacio educativo, la denominada Carta Internacional WLRA (Organizacion
Mundial del Ocio) elaborada en 1993, reclama una unidad entre la politica y la socie-
dad, considerando que la educacién en el ocio debe adaptarse a las necesidades y las
demandas locales, al igual que considera que el objetivo basico de la educacién es
desarrollar en cada persona valores y actitudes, para después dotarla de conocimien-
tos y habilidades.

El contexto de actuacion sobre el que tiene su accion la educacidn del ocio, es amplio,
llegando a todas las edades, sectores sociales y ambitos culturales, como es el caso de
las colonias escolares (Vazquez, 1998). Dichas colonias, hoy en dia, tienen unas carac-
teristicas intrinsecas que la diferencian de cualquier otra actividad que podamos en-
contrar en el tiempo libre, siendo las mas relevantes:

[0 Estan centradas en sus asistentes, siendo los participantes los Unicos protagonistas.

O Suponen una separacion de los padres, de su espacio fisico y su ritmo habitual.

O Son una actividad muy intensa, ya que no hay descanso, todo el dia se carga de ac-
tividades de ocio o clases, y el poco tiempo libre del que disfrutan los asistentes, es
un continuo intercambio de experiencias entre ellos, hablando de sus inquietudes y
necesidades.

O Se crea una comunidad y un espacio que requiere de la participacién de todos sus
integrantes y una convivencia constante.

O En la mayoria de los casos, la participacion es una eleccion libre.
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En base a estas caracteristicas, podemos hablar de los objetivos pedagdgicos de las co-
lonias desde dos aspectos diferenciados, por un lado el aspecto grupal, en el cual se
procura una buena convivencia entre las personas que asistan a la colonia, y por otro
lado, el aspecto individual, potenciando el desarrollo y el bienestar de todos los asis-
tentes.

Como acabamos de comentar, la convivencia es constante entre sus diferentes partici-
pantes, lo que provoca el desarrollo de una serie de valores que se desprenden de di-
cho factor y del medio en el que se desarrolla, siendo los principales:

O Creatividad: no sélo en aspectos como las manualidades, sino en que el “colono”
se encuentra con una sociedad sin construir ni organizar que necesita de toda su
creatividad.

0 Adaptacion: salir de su medio social y fisico necesita por parte del asistente a la co-
lonia un esfuerzo de adaptacién a su nuevo contexto.

O Sociabilidad: En pocos dias va a conocer a numerosa gente con la que va a convivir,
siendo su socializaciéon un elemento clave en este sentido.

O Pensamiento critico: ante sus actitudes y las de sus compafieros, siendo consciente
tanto de sus acierto como errores en el funcionamiento de la colonia.

[0 Respeto y tolerancia en la aceptacién a la diversidad: la convivencia con los otros
participantes, requerira de cada uno de ellos un respeto hacia la diversidad, tanto
social como cultura o fisica.

O Autonomia e independencia: especialmente en los mas jovenes, ya que en muchos
casos, es la primera vez que salen de casa alejdndose de sus familias durante varios
dias.

O Racionalidad: las colonias, al ser una continua toma de decisiones, requieren de la
racionalizacién de cada acto que haga el alumno.

O Espiritu solidario, compafierismo y cooperacién: valores que se desprenden de la
convivencia.

0 Esfuerzo fisico y mental, ya que una colonia es una actividad continua en ambos
aspectos.

O Respeto por el medio ambiente: sélo hay que observar el espacio fisico donde se
desarrolla la colonia para entender este valor (Sorando y Gdmez Palacios, 1975).

La oferta de colonias centrada en una tematica concreta es creciente, encontrando en-
tre dicha oferta la propuesta de las colonias musicales, las cuales se definen como una
actividad que se desarrolla durante el periodo estival, en un albergue o similar, donde
un grupo de alumnos reciben clases de musica de profesores cualificados, y son guia-
dos en sus actividades de ocio, por monitores de tiempo libre, conviviendo todos ellos,
durante dicha colonia. En cualquier caso, todas las clases y actividades se desarrollan
desde el dmbito colectivo. En dichas colonias observamos, ademas, podemos observar
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como se mezclan diferentes estilos musicales, por lo que aspectos y caracteristicas de
los instrumentistas de un estilo se contagian rapidamente en otro. Por ejemplo es facil
ver como la jovialidad caracteristica de un combo de musica moderna, se transmite al
cuarteto de cdmara del aula de al lado (Calderdn, 2011).

Al tratarse de una propuesta educativa en las que se mezclan la educacién en el ocio
con la pedagogia musical, los beneficios que obtenemos proceden de ambos espacios,
con la particularidad, ya comentada, de la convivencia entre todos sus agentes educa-
tivos, destacando profesorado, monitores y alumnado. Dicha convivencia convierte la
educacion informal y la interaccién entre sus protagonistas el eje sobre el que versa la
transmisién de valores que venimos describiendo.

Si nos centramos ahora en la clases de musica, podemos afirmar que de la misma for-
ma que el grupo se nutre de las individualidades de cada alumno, la clase colectiva de
musica se basa en cada uno de sus miembros, por lo que los valores que se aprendeny
desarrollan con las actividades musicales en el ambito individual suponen la base de
los valores que se desarrollan en el dmbito colectivo. Asi pues, y teniendo en cuenta
gue las actividades musicales individuales son aquellas que pueden y deben desarro-
llarse sin la participacion directa de otras personas, en estas se desarrollarian en gene-
ral los siguientes valores:

O Constancia, esfuerzo y concentracion: basicos en el estudio progresivo de cualquier
instrumento musical, ya que la disciplina es rasgo elemental en la personalidad de
cualquier musico, la cual conllevara una tenacidad a la hora de cumplir los horarios
de estudio. El estudio del instrumento, enfrenta al estudiante consigo mismo, favo-
reciendo su autoconocimiento. La capacidad de concentracion y superaciéon que
muestran los estudiantes veteranos de musica es algo exportable a otros ambitos.

O Audicion atenta, precision y memoria: probablemente sean las herramientas de
trabajo esenciales para cualquier musico.

0 Curiosidad, respeto e interés: el estudio de la musica a largo plazo sélo es sosteni-
ble si se contemplan estos elementos como la motivacion intrinseca.

(1) Recordamos que la educacion informal es la que recibimos en nuestra vida diaria motivada por
nuestro propio contacto con el medio en el que nos movemos, existente en cualquier contexto,
cuya caracteristica principal de carecer de intencionalidad la hace presente en cualquier ambito
educativo (Tourifian, 1987), pues surge de las relaciones de cualquier individuo con su entorno,
ya sea social, cultural, ecolégico... (Trilla, 1986)
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0 Sensibilidad: la percepcién sonora, tanto hacia la musica como hacia el habla, crece
en sensibilidad a medida que la musica nos educa.

O Creatividad, espontaneidad y espiritu ludico: debemos entender el origen de la ac-
tividad musical como un acto de creacidn sonora con un objetivo ludico.

A estos valores, se les anaden los obtenidos con las actividades musicales colectivas,
entendiendo estas como las que pueden y deben llevarse a cabo con la participacién
directa de otras personas. En estas se desarrollarian en general los siguientes valores:

0 Compromiso, responsabilidad y puntualidad: tres elementos esenciales a la hora de
vincularse a cualquier grupo musical, ya que la eficacia del trabajo colectivo queda-
ra supeditada a ellos.

O Atencion y silencio: adaptarse al trabajo colectivo, requiere entender qué es priori-
tario en cada situacién de ensayo. Para ello, hay que estar atentos al resultado ob-
tenido, asi como a las indicaciones del director o lider del grupo.

O Flexibilidad y paciencia: para conseguir un rendimiento dptimo del colectivo es ne-
cesario tener un criterio flexible y adaptarse al ritmo de dicho grupo.

O Participacion, expresion, actitud critica y humildad: el trabajo colectivo requiere de
la participacion de todos los miembros del grupo, asi como el abandono de las acti-
tudes soberbias y prepotentes.

O Entusiasmo: la practica colectiva se ve reforzada por el entusiasmo debido a la per-
sonalidad del director, las relaciones con los compafieros, o la motivacién que su-
pone ejecutar obras de gran formato.

Teniendo en cuenta todo lo descrito hasta ahora, los objetivos pedagégicos que se
persiguen en unas colonias musicales los podemos dividir en, por un lado, el desarrollo
de competencias técnico-profesionales, y por otro lado un desarrollo personal, basado
en el desarrollo de los valores descritos y de las competencias emocionales. En nuestro
caso, y por el interés que tienen de cara a esta comunicacidn, nos centraremos en las
competencias emocionales, considerando estas como una variedad de procesos con
diversas consecuencias, entre ellas el desarrollo de la inteligencia emocional (Bisquerra
y Pérez, 2007).

Relaciones interpersonales En este sentido, y con el objetivo de realizar
un primer analisis de dichas habilidades so-
ciales que se desarrollan en unas colonias
musicales, hemos realizado, validado y apli-
cado unos cuestionarios donde quedan re-
flejadas las relaciones interpersonales que
los alumnos mantienen con el resto de

26v  componentes de la colonia. Dichos cuestio-

2.8%
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narios fueron distribuidos entre 50 alumnos con edades comprendidas entre los 11 y
los 17 afios, asistentes a las “Estadesde musica L’Estiu és teu” (Catalufia), y la “Colonia
musical de Solérzano” (Cantabria). Si hacemos un cémputo global de las respuestas,
observamos cémo, en su mayoria, los alumnos califican de muy buenas las relaciones
respecto a sus propios compafieros, profesores y monitores. De estas conexiones so-
ciales, podemos presuponer toda una serie de emociones positivas (Fredrickson,
2001).

De estos datos se desprenden, ademas, la realidad observable del desarrollo de las ha-
bilidades sociales basicas, ya que las buenas relaciones interpersonales favorece la
comunicacion expresiva y receptiva, el respeto, la cooperacion, la asertividad, la pre-
vencién y solucion de conflictos, etc. derivado todo esto del sentimiento de integra-
cion que tienen los alumnos en estas colonias.

Por otro lado, las habilidades relacionadas con la empatia favoreceran una mayor cali-
dad del trabajo colectivo (Goleman, 1995), factor que se retroalimenta si desarrolla-
mos el trabajo grupal con un objetivo de favorecer la empatia. En el contexto colectivo
en el que se desarrollan las colonias musicales, tanto en las actividades de musica co-
mo en las de ocio, el conocimiento del resto de personas implicadas en la colonia favo-
recen la disposicién prosocialz, situada por Eisenberg (2002), como papel central de la
empatia, cuando define ésta como “una respuesta emocional surgida de la compren-
sién del estado o situacion de otra persona y es similar a lo que la otra persona esta
sintiendo”.

En este sentido, realizamos un estudio de campo

utilizando el Test de Empatia Cognitiva y Afectiva TECA
(TECA) disenado por Lopez-Pérez, Fernandez-Pinto y Test de Empatia
Abad (2008). En dicho estudio participaron 182 Cognitiva y Afectiva

alumnos, 68 hombres y 114 mujeres, asistentes a

dos colonias musicales diferentes, una en Catalufiay  100%
80%

60%
flejamos exclusivamente el relativo a la compren- 0% 56,73%
20%
0%

otra en Cantabria. De todos los datos obtenidos, re-

sidbn empatica, el cual implica la capacidad para
reconocer y comprender los estados emocionales

Comprensién empdtica

(2) Vinculada estrechamente con las relaciones interpersonales, se define como “los actos realiza-
dos en beneficio de otras personas”
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de los otros, asi como sus intenciones e impresiones. La puntuacion global obtenida es
de 56’73, lo que muestra que los alumnos se autodefinen como personas con una
buena compresiéon empatica.

En estas colonias musicales, ademas, es especialmente importante la relacion que se
produce entre los profesores y los alumnos, ya que esta no se da en ningun otro con-
texto educativo. En dicha relacidn, es donde lo comentado anteriormente de que edu-
car “en valores” es educar “con valores”, toma todo su sentido, siendo lo descrito por
Dalia (2008) en este contexto, realmente significativo cuando dice que el profesor “no
solo ensefia musica a sus alumnos, les transmite su vision del arte, de la musica, la filo-
sofia de la vida del musico, el amor por el instrumento, y algunas cuestiones mas de las
que a veces se es consciente y otras muchas pasan desapercibidas tanto para el profe-
sor como para el alumno”.

Conclusion

Como hemos observado a lo largo de todo este trabajo, en las colonias musicales,
ademas de un desarrollo de un aprendizaje musical, la educacién y desarrollo de valo-
res pasa por una convivencia basada en unas “muy buenas” relaciones interpersona-
les, como as manifiestan los propios alumnos. Estas relaciones interpersonales
propician a su vez un desarrollo de las competencias sociales, tanto de la empatia co-
mo de las habilidades sociales, lo que facilita el desarrollo de los valores presentes en
estas colonias desde una dimensién emocional.

Preguntas para la reflexion
éSon extrapolable los beneficios en la educacion en valores que se desarrolla en unas
colonias a otros ambitos educativos?

éSon extrapolables los beneficios en la educacidn en valores que se obtienen en unas
colonias musicales a un aula de musica “normal”?

¢Consideramos necesaria la participacion en colonias para desarrollar en los menores
una serie de valores y competencias sociales?

¢Consideramos necesaria la participacion en unas colonias musicales para que los es-
tudiantes de musica desarrollen una serie de valores y competencias que no obtienen
ensudiaadia”?
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Les assemblees de classe com a espai per expressar emocions i treballar
valors. Estudi de cas

Marian Cafnas Cotarelo
marian.canas@uvic.cat
Universitat de Vic

Resum. Educar les emocions i educar en valors sén eixos fonamentals en I'educacié dels in-
fants. Pero, com podem fer aquest treball des de I'escola? Les assemblees de classe poden re-
sultar activitats molt atils per treballar en aquesta direccié des de la plena participacié en el
grup classe.

En aquesta comunicacid es presenta un estudi de cas al voltant de I'assemblea de classe com a
practica educativa on els infants parlen de diferents aspectes que els interessen. Concreta-
ment s’analitzen les assemblees que realitza una mestra i el seu alumnat de primer curs
d’educacié primaria durant les sessions de tutoria.

Els resultats de I'estudi aporten elements per reflexionar sobre I'assemblea de classe com a
moment on els infants parlen de temes que els motiven, que els preocupen i que els emocio-
nen com ara els sentiments. A més, van aprenent valors de forma vivencial a partir de situaci-
ons reals viscudes dins i fora de I'escola. Aquest treball d’emocions i de valors es fa a través de
I’Gs de diferents formes de participacié.

Paraules clau: educacié primaria, assemblees de classe, emocions, valors, participacio

Abstract. Educate the emotions and educate based on values are basic axis in children educa-
tion. But, how can we do this within school? Class assemblies can be very useful activities to
work on this direction, with the full participation in the class group.

In this communication we present a case study around the class assembly as an educational
practice where children talk about different aspects they are interested in. We will analyze,
specifically, assemblies made by a teacher and her students of the first class of primary educa-
tion during tutoring sessions.

Results from this study contribute with elements to reflect on the class assembly, as a moment
in which children talk about things that motivate, worry and move them, such as feelings.
Moreover, they learn values in an existential way through real situations lived in and out of the
school. This emotional and values work is done through the use of different types of participa-
tion.

Key words: primary education, class assemblies, emotions, values, participations
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Objectius

1. Descobrir i definir els temes de que parlen els i les alumnes d’'un grup de 1r
d’educacioé primaria durant les assemblees de classe, com ara els que fan referen-
cia als sentiments.

2. Trobar els valors als quals fan referéncia aquests infants durant les assemblees de
classe i descriure’ls.

3. Detectar i definir les formes de participacié dels i les alumnes de 1r durant les as-
semblees de classe.

Exposicio del treball

Durant el curs 2011-2012, en el marc dels estudis de Master d’Educacio Inclusiva de la
Universitat de Vic, vaig realitzar el treball de recerca a I'entorn de la meva practica
educativa com a mestra d’educacié primaria al CEIP Andersen de Vic. En concret el te-
ma d’investigacid el vaig centrar en les assemblees que realitzava juntament amb els
infants de primer curs d’educacid primaria durant les sessions de tutoria.

Com a punt de partida em plantejava les seglients preguntes de recerca:

O De quins temes parlen els i les alumnes durant I'assemblea de classe?
O Quins valors expressen els i les alumnes durant I'assemblea de classe?
[0 De quines formes participen els i les alumnes durant I'assemblea de classe?

El metode emprat és I'estudi de cas, on s’analitzen les assemblees al llarg de 8 sessi-
ons. L'observacio participant, en la que tinc un doble rol com a investigadora i mestra-
tutora que gestiona conjuntament amb I'alumnat les sessions d’assemblea, i el diari de
camp, on he anat enregistrant els comentaris i esdeveniments, els he interpretat i he
arribat a categories, han estat els instruments de recerca utilitzats per recollir la infor-
macié. A més he fet un registre audiovisual de dues de les sessions d’assemblea. La
mostra emprada és un grup de 1r d’educacié primaria format per 25 alumnes, 12 ne-
nes i 13 nens. D’aquests 25 infants, 5 tenen pares i mares procedents d’altres paisos (4
del Marroc i 1 Mozambic). Hi ha 1 infant amb dificultats generals d’aprenentatge i de
relacio social i 5 alumnes amb dificultats en les arees instrumentals. Tots i totes parti-
cipen, no obstant, en les assemblees de classe de manera activa.

Les assemblees estudiades son reunions d’una durada de 30-40 minuts que
s’insereixen dins les sessions de tutoria, on a més d’aquesta activitat es realitzen altres
tasques per organitzar la vida a l'aula i a I'escola. Una de les caracteristiques
d’aquestes assemblees és que son els mateixos infants els que s’encarreguen de gesti-
onar-les. Dos alumnes, diferents a cada sessid, sén els i les mestres de I'assemblea i
demanen als companys i a les companyes que seguin en semicercle, reparteixen nu-
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meros a |'atzar corresponents als torns de paraula i organitzen els comentaris dels in-
fants. Els i les alumnes que volen parlar surten davant dels altres nens i nenes seguint
I’ordre dels numeros repartits. La resta d’alumnes van escoltant, van buscant solucions
i van afegint punts de vista als comentaris expressats. La mestra-tutora té un paper se-
cundari i només intervé quan és necessari reconduir la situacid, donant tot el protago-
nisme als i les mestres d’assemblea i a la resta d’alumnes. Un cop han parlat tots els
infants, els i les mestres de I'assemblea demanen als companys i a les companyes que
col-loquin les cadires a les taules corresponents i donen per tancada la sessié. Aques-
tes assemblees permeten als infants mostrar emocions, parlar sobre accions quotidia-
nes que afavoreixen o empitjoren la convivéncia i, sobretot, permeten als nens i a les
nenes expressar-se de forma oberta davant dels companys i companyes que escolten
amb atencid. Aquesta escolta activa i respectuosa afavoreix que els infants expressin
els seus sentiments.

Resultats, conclusions i prospectiva

Per donar resposta a les preguntes d’investigacioé he anat llegint cada comentari de ca-
da infant, comentaris realitzats durant les assemblees, i he elaborat categories dels
temes que contenia, dels valors i de les formes de participacié. Aquesta delimitacid
ofereix, a més, informacio respecte els sentiments dels infants ja que verbalitzen qué
senten davant situacions concretes que els emocionen. Per exemple, del comentari
“En B. quan jugavem a futbol em va donar una cossa” he extret les categories temati-
gues de “Joc” i “Relacions de convivencia”, ja que es tracta d’un conflicte de relacié en-
tre iguals durant el joc. Pel que fa als valors he destriat la categoria “Pau: no pau o
violencia”, perque fa referéncia a una petita agressio fisica. A més, I'infant que fa
aquest comentari esta fent us de la forma participativa “Expressid”, ja que expressa un
conflicte de relacio entre iguals. Aquest comentari ens fa entreveure que el conflicte
expressat li fa sentir malestar i preocupacio a I'infant que el verbalitza. Aquesta analisi
m’ha permes, doncs, establir un conjunt de categories respecte els temes, els valors i
les formes de participacid, donant resposta a les tres preguntes d’investigacid, i alhora
analitzar de forma transversal el sentir dels infants.

[0 De quins temes parlen els i les alumnes durant I'assemblea de classe?
Els infants durant I'assemblea de classe parlen, entre d’altres temes, de les seves rela-
cions de conviveéncia i de com les viuen emocionalment. L’assemblea de classe tracta,

doncs, la dimensié més humanitzadora de I'educacié ja que fa emergir temes perso-
nals que motiven i emocionen als infants.

Pel que fa als sentiments, els més presents sén I'alegria, la tristesa, I'enuig i el neguit.
Poder expressar-los ajuda a I'estabilitat emocional dels nens i de les nenes i aix0 té be-
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neficis a nivell personal i academic, ja que els infants emocionalment estables estan
més predisposats a relacionar-se i cooperar amb els altres i a aprendre.

Entre els temes personals, el més parlat és el de les relacions de convivencia. Aquestes
relacions fan referéncia tant a interaccions entre iguals com amb els adults, i poden ser
tant positives com negatives. També s’inclou en aquesta categoria tots els comentaris
en relacié a la resolucid de conflictes. L'assemblea possibilita, doncs, la millora de les
relacions entre els infants perquée esdevé un espai pel creixement en positiu
d’aquestes interaccions. Tot plegat fa millorar la cohesio de grup i aixo té conseqiien-
cies positives en l'autoestima dels nens i de les nenes. Alhora, la millora de
I'autoestima fa que els infants se sentin bé a I'aula i a I'escola, a gust amb el mestre o
la mestra i amb els companys i companyes, amb qui s’estableixen relacions d’amistat i
d’afectivitat.

0 Quins valors expressen els i les alumnes durant 'assemblea de classe?

Durant les sessions d’assemblea els infants fan referencia als seglients valors: la pau, la
convivéncia, la democracia, el compartir, el respecte, el civisme, la cooperacio,
I’'amistat, la sostenibilitat, la diversid, la igualtat, la diferencia, el dialeg, la justicia, el
compromis, I'ajuda i la sensibilitat.

L'expressid de valors facilita la formacié de capacitats morals, i aquest treball es fa de
forma vivencial a partir de situacions reals viscudes pels infants. Es per aixd que
I'assemblea de classe és en si mateixa una eina etica. El desenvolupament moral dels
infants és cabdal pel seu creixement personal, afectiu i social, afavorint la seva inclusio
a la societat.

Entre tots els valors el més freqlient és el de la convivéncia, present en aquells comen-
taris que fan referencia al fet d’estar bé junts, confirmant que I'assemblea serveix per
la millora de les interaccions i per la construccid de sentiments que expressen el res-
pecte, el reconeixement i la valoracid del jo i dels altres. L'assemblea ajuda a establir
relacions més equilibrades possibilitant un bon clima d’aula i un sentiment d’identitat
grupal i individual positiu.

El valor de compartir, que queda palés en comentaris relacionats amb fer participar
dels sentiments i opinions personals, i de justicia, valor present en els comentaris que
tenen per objecte establir 'equitat entre les persones, sén els altres valors més ex-
pressat durant les assemblees. Compartir vivencies, anecdotes o idees, i buscar
I’equilibri entre les persones anirien en la mateixa direccid que la convivencia, ja que
busquen que I'estada a I'escola esdevingui una experiéncia positiva, un espai per viure
multiples emocions que es generen en diferents moments i a través de diverses expe-
riencies educatives.

O De quines formes participen els i les alumnes durant I'assemblea de classe?
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L’alumnat fa Us de diferents formes de participacié com ara expressar sentiments, in-
teressar-se pels companys i companyes, escoltar-los i ajudar-los. A més la metodologia
emprada durant les assemblees, en la que son els mateixos alumnes els que gestionen
la sessio, fa que despleguin capacitats organitzatives.

L'assemblea de classe possibilita la participacié de tots els infants i, com hem vist, de
multiples formes. Per aquest motiu I'assemblea esdevé una eina democratica. Partici-
par i sentir-se part d’un grup ajuda a construir els significats de la democracia i alhora
millora el desenvolupament global dels nens i de les nenes.

Es fa Us sobretot de la forma participativa d’expressar, ja sigui manifestant opinions
verbalment com rient o plorant, fruit de les emocions que es despleguen durant els
comentaris. Per aixo I'assemblea permet la visibilitat dels infants i la seva inclusié en el
grup-classe ja que cap alumne queda apartat d’aquest procés de participacio.
L'assemblea és un espai no només per estar, siné per ser, existir.

Organitzar, present en els comentaris en relacié a posar ordre durant I'assemblea, i
proposar, fent suggeriments o plantejant idees, sén formes participatives molt empra-
des durant les assemblees que ajuden a desenvolupar la capacitat de gestid i la inicia-
tiva personal dels nens i de les nenes. Tot plegat fomenta I'autonomia dels infants,
necessaria pel seu creixement i estabilitat emocional.

Els resultats del treball de recerca confirmen la significativitat educativa de les assem-
blees i orienten la seva practica com a moment experiencial que facilita I'expressid
d’emocions i 'aprenentatge de valors, aixi com la cohesid del grup i 'autonomia per-
sonal.

Aquest treball ha estat una primera aproximacid al tema, un estudi de cas centrat en la
propia realitat escolar i la practica com a mestra. La investigacidé-accié acompanyen,
per tant, els resultats i obren I'espai a noves vies de recerca com ara la de la millora de
les propies assemblees en benefici del treball d’emocions i de valors.

La importancia d’aquesta practica i els beneficis que s’obtenen fa que transmetre-la a
la comunitat educativa sigui un objectiu a assolir. Aquesta recerca sera significativa en
la mesura que les assemblees de classe i la seva metodologia s’estenguin entre els i les
mestres d’educacié primaria, i que es faci 'adaptacié adient a I’educacio infantil i se-
cundaria.

Qiiestions i/o consideracions per al debat

Sén les assemblees activitats adequades pel treball d’emocions i de valors?

Qualsevol metodologia en I'assemblea comporta un treball d’emocions i de valors, o és
la manera de dur-la a terme la que porta als resultats obtinguts?
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Es podria substituir aquesta activitat per una altra amb resultats semblants?
Que dificulta i que afavoreix la realitzacié d’assemblees a la majoria d’escoles?
Com es realitzen les assemblees a I’educacid infantil i secundaria?

S’hauria d’incloure aquesta practica com a indispensable dins el curriculum d’educacio
infantil, primaria i secundaria?

Seria necessari formar als futurs i futures mestres en el domini d’aquesta practica?
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Art

Resum. Art pretén treballar de forma transversal I'art, I’ética i les noves tecnologies de la
informacid i la comunicacid, en la seva aplicacié concreta en la segona etapa de secundaria.
Aguesta proposta educativa s’emmarca en el treball que porta a terme I'associacié Educacid
Universal, que promou un projecte educatiu per aprendre a viure amb sentit i plenitud. El seu
objectiu és desenvolupar el potencial de plenitud de la persona, per aconseguir la felicitat i
I'excel-lencia personal, i contribuir d’aquesta manera al benestar dels altres, promovent una
societat millor i un mén més harmonic. Per aconseguir-ho, EU valora i potencia aspectes com
I'etica, la saviesa, la responsabilitat i I'altruisme, uns valors que, al ser universals, sén compar-
tits per persones de totes les edats, cultures, origens i religions.

Es una educacié que valora aprendre a viure en totes les etapes i situacions de la vida, i que
pretén actuar en tots els ambits —fisic, mental, emocional, social i existencial- de la persona,
amb la finalitat que es desenvolupin de manera integrada i harmonica totes les capacitats i in-
tel-ligencies humanes. Oberta a les aportacions de totes les tradicions i cultures, la seva finali-
tat és ajudar a satisfer I'aspiracio a la felicitat i plenitud que tots compartim.

Objectius

1. Fer un treball introspectiu i de reflexid mitjancant I'expressid plastica per ser més
conscients dels pensaments habituals i de com un s’interrelaciona amb I'entorn.

2. Afavorir comportaments més reflexius i positius que contribueixin al propi benes-
tarial dels altres.

3. Contribuir a prendre consciéncia de la necessitat d’incorporar noves actituds al
comportament habitual i de reeducar-se per minimitzar les emocions conflictives.

4. Aplicar I'analisi i la creativitat del fet artistic sobre la propia persona com una eina
d’introspeccié guiada i de reflexid, que faci connectar I'individu amb la seva part
més intuitiva, sovint amagada o ignorada.

Exposicio del Treball

Art és alhora una recerca, una experiencia i una bona practica. Aquest projecte va
néixer fa cinc anys com una assignatura optativa a 4t d’ESO a I'Institut Premia de Mar.
El curs 2010-2011, gracies a una llicencia d’estudis atorgada per la Generalitat de Cata-
lunya, es va dur a terme un projecte de recerca aplicada que es va concretar en la cre-
acié d’'uns materials i una guia didactica adrecats al professorat de secundaria i
disponibles a la pagina web: www.art-etic.educacionuniversal.org.
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Al projecte Art es treballen de forma transversal totes les competéncies. La meto-
dologia per assolir les competéncies esmentades es basa en la creenca que al desenvo-
lupar un coneixement més profund sobre nosaltres mateixos, i amb una observacié
atenta del que ens fa estar bé, aprenem a ser i a actuar de manera intel-ligent i aixi mi-
llorem directament totes les competencies, i en especial les que fan referéncia a con-
viure i habitar el mén.

A banda del plantejament competencial, val la pena esmentar la relacié que planteja el
projecte amb la teoria de les intel-ligencies multiples desenvolupades per Howard
Gardner ja fa més de 25 anys, en que tracta el tema de la intel-ligéncia d’'una manera
forca diferent de la tradicional. Distingeix originalment 8 intel-ligéncies, i es comenca a
plantejar la possibilitat d’una novena intel-ligéncia, que seria 'espiritual. Hi ha dos ti-
pus d’intel-ligencia que tenen molt a veure amb les persones: son les intel-ligéncies in-
terpersonal i intrapersonal. Aquestes dues intel-ligencies constitueixen els eixos
vertebradors del projecte Art , ja que ens serveixen per entendre tant els altres
com a nosaltres mateixos, i ens ajuden a saber qui som i on anem a través de I'analisi
dels nostres actes i de les seves conseqiiéncies.

Continguts

Es combinen dos tipus de continguts que es presenten als alumnes de manera interre-
lacionada. D'una banda, hi ha els continguts clarament vinculats al mon de l'art, i per
una altra, els continguts filosofics propis de la proposta educativa d’Educacié Univer-
sal.

L’assignatura s’estructura en cinc blocs tematics (connectar, pensar, actuar, relacio-
nar-se i trobar sentit), i dins de cadascun (amb I'excepcié del primer) es treballen qua-
tre actituds concretes, més un tema transversal que aporta els coneixements
fonamentals per entendre el perqué de les actituds proposades. La idea és que els
blocs formen un cercle que comenca amb una connexié o presa de contacte amb el
gue som. Segueix una reflexié sobre com pensem i com aix0 influeix en la percepcié
que tenim de la realitat, que al mateix temps repercuteix en com actuem i en com ens
relacionem amb el nostre entorn. | a partir d'aquestes reflexions, es busca donar un
sentit a la vida perque pugui resultar satisfactoria.

El primer, el bloc 0. CONNECTAR, serveix per comencar a plantejar-se que som alguna
cosa més que un cos i que de la mateixa manera que tots sabem com es cuida el cos,
també cal cuidar la ment. Els seglients blocs intenten donar resposta a la pregunta:
Com podem cuidar la ment?

El bloc 1, PENSAR, investiga com a tema transversal la nostra manera de pensar, la
tendéncia o els habits que donen suport als nostres pensaments, que son la base que
sustenta el que diem, les nostres paraules, i també les nostres accions. Per a qualsevol
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decisid que prenguem existeix previament un pensament. Reconeixer el poder de la
ment és per tant un dels aspectes més importants de la nostra vida. En aquest bloc es
treballen quatre actituds basiques que afecten de forma positiva la manera de pensar:
la humilitat, la paciéncia, la satisfaccio i I'alegria. Potser val la pena explicar aquestes
guatre actituds, ja que sovint s'interpreten de forma diferent de com es plantegen
aqui. La humilitat és la capacitat d'aprendre de totes les situacions i de totes les perso-
nes, i per tant es complementa amb una autoestima sana i seria I'oposat de la prepo-
teéncia. La paciencia no s'entén en absolut com a resignacid, sind com la capacitat de
mantenir la calma davant situacions incomodes o dificils. La satisfaccid es refereix a ser
capac de valorar el que és té, no en el sentit de no ambicionar res més, sind de ser ca-
pa¢ de gaudir del que tenim i sentir-se satisfet. Finalment, I'alegria es presenta com el
contrari de I'enveja; és la capacitat de gaudir de les coses bones que ens passen i tam-
bé de les que passen als altres.

El segon bloc, ACTUAR, investiga com a tema transversal d’on vénen les nostres acci-
ons, la importancia de les emocions i de la motivacié. Planteja el fet que les nostres ac-
cions ens defineixen. Es tractaria, per tant, de prendre consciéncia i analitzar aquestes
accions, que estan dirigides per determinats habits de conducta, i veure si ens satisfan,
ja que repercuteixen tant en nosaltres mateixos com en la relacié amb els altres. Les
actituds que es treballen en aquest bloc sén la bondat, I'honestedat, la generositat i la
parla positiva. La bondat i I’'honestedat es treballen conjuntament i van dirigides en
aquest context cap a la propia persona, ja que pensem que és a partir de la mirada ca-
lida i honesta cap a un mateix que es pot avangar. La generositat es planteja com la
manera de contrarestar la sensacio de carencia i valorar el que es té. La parla positiva
es treballa a partir d’adonar-nos del poder de les paraules i de I'efecte que tenen en
els altres i en nosaltres.

El tercer bloc, RELACIONAR-SE, treballa sobre com ens relacionem. Cadascu de nosal-
tres esta connectat amb la resta de persones que habiten el planeta terra, ja sigui del
passat, del present o fins i tot del futur. Tot i que necessitem dels esforgos dels altres
per sobreviure, la nostra tendéncia, malgrat aix0, és obviar totes aquestes connexions
interminables. Ens hem acostumat a veure'ns com a individus separats, autosuficients,
centrats en nosaltres mateixos, perd si som capacgos de transcendir aquestes idees po-
dem estar millor i al mateix temps contribuir a la felicitat de I'entorn. Les actituds que
es treballen en aquest apartat sén el respecte, el perdd, la responsabilitat i I'agraiment.
L’agraiment s’entén com la consequencia logica d’observar la llarga cadena
d’interdependencia; el perdd es treballa com una manera de recuperar |'estabilitat
perduda, quan el donem, i d’exercir la responsabilitat quan el demanem; i les altres
dues actituds es treballen emfatitzant la for¢ca que ens donen i la importancia de culti-
var una coresponsabilitat
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El quart bloc, TROBAR SENTIT, investiga sobre com donem sentit a la nostra vida. Els
éssers vius estem atrapats en un constant i infinit canvi transformador. Els nostres
pensaments i emocions canvien a una velocitat gairebé imperceptible. Qualsevol cosa
creada té un cicle vital. | si tot canvia, tot és possible. Adonar-se d'aquest canvi ens in-
dueix a veure que podem crear una vida amb sentit. Aquest bloc s'ha concretat en
quatre actituds basiques que contribueixen a donar sentit a la vida. Es tracta de I'altru-
isme, tenir principis, tenir aspiracions i la valentia. Els principis s’entenen com una
bruixola interior, com un referent del que som i del que voldriem fer a les nostres vi-
des. Les aspiracions, la valentia i I'altruisme es treballen fent emfasi en el potencial
gue com a éssers humans tenim de crear bellesa, de resoldre qiiestions, de sentir
compassié i d’adquirir saviesa.

Metodologia

Educacié Universal proposa un metode d’aprenentatge propi diferent d’altres models.
Totes les activitats d'EU comencen amb una fase de preparacio, a la qual anomenem
Connectar, que permet a I'educand i a I'educador treure el maxim profit de la segilient
fase, que és el procés de treball propiament dit, al qual anomenem Aprendre, i en que
es combinen diferents tipus d'activitats que porten I'educand a entendre, analitzar,
elaborar i integrar els continguts i competéncies que es treballen. Finalment, s'inclou
una fase a la qual anomenem Concloure, que pretén avaluar el que s’ha apres, expan-
dir-ho i compartir-ho amb els altres.

L’estructura de les unitats formatives de les activitats d’EU és la seglient:
1. Connectar:

a. Centrar-se

b. Motivar-se
2. Aprendre:

a. Coneixer

b. Analitzar

c. Experimentar

d. Elaborar i integrar
3. Concloure:

a. Avaluar

b. Dedicar

La primera etapa, Connectar, té com a finalitat “preparar el recipient”, és a dir, la
ment, per a l'activitat d'aprenentatge que ve després. Aquesta etapa sempre és la pri-
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mera que es porta a terme en qualsevol sessid de les activitats d'EU i té com a objectiu
preparar la ment perque estigui en calma, lliure de prejudicis, atenta al que passara, i
oberta a escoltar i viure coses noves. En aquesta etapa de Connectar es realitzen dos
tipus d'activitats diferents. En primer lloc, les que tenen com a objectiu centrar-se. Es
tracta d'exercicis per connectar amb un mateix, que posen en practica competéencies
com la capacitat d'atencié, de concentracid i de calmar la ment a través de la practica
de la respiracid conscient i I'atencid plena. En segon lloc, hi ha una altra serie d'activi-
tats la finalitat de les quals és motivar-se per generar l'interés necessari en I'educand i
cultivar un estat mental positiu que el connecti amb el seu potencial.

Una vegada acabada |'etapa de preparacidé (Connectar), tant I'educand com I'educador
estan preparats per passar a la seglient etapa (Aprendre). A través dels diferents exer-
cicis que es van triant i combinant segons la situacié educativa concreta, aixi com les
caracteristiques de I'educand, es pretén que aquest entengui els continguts i experi-
menti les competéncies que es treballen, analitzant-los, reflexionant sobre ells, elimi-
nant els dubtes que pugui tenir. En una paraula, que els visqui internament, és a dir,
gue tingui algun tipus de sensacié o percepcid que li permeti “sentir-los” i fer-los pro-
pis, reelaborant-los, comprenent les implicacions que tenen en la seva vida quotidiana
i integrant-los en les seves actituds i habits. En aquesta etapa, cal destacar la utilitzacid
de mitjans audiovisuals que mostren les activitats realitzades i a ells mateixos en el
procés d’aprenentatge, cosa que afavoreix la reflexié sobre el que s’ha apreés. El fet de
veure sistematitzat en una presentacié carregada d’imatges el procés de treball, I'obra
que han fet i el que han compartit amb els companys, els ajuda a integrar millor els
conceptes, a fer-los seus, i els motiva a continuar endavant.

Una vegada acabada l'etapa d'aprendre, arriba I'Ultima: Concloure. Aquesta etapa final
inclou I'avaluacié formativa, és a dir, una recapitulacio en la qual I'educand s'adona del
gue ha apres. En aquesta etapa es pretén que I'educand arribi a les seves propies con-
clusions, vegi les implicacions del que ha apres en la vida quotidiana i elabori pautes
per poder aplicar-les. També inclou un altre tipus d'activitats que pretenen generar en
I'educand un desig d'expandir el coneixement adquirit i compartir-lo amb els altres.
Aquest pas fa que el procés no es quedi tancat en l'individu, siné que el relacioni amb
la resta del mén del qual forma part, de manera que s’afavoreix el desenvolupament
de l'altruisme, la responsabilitat universal i la nocié que el canvi personal contribueix a
la transformacié social i a crear un mén més harmonic.

Resultats, conclusions i prospectiva

El principal resultat de I'experiéncia presentada és la creacid de la propia pagina web
Art i dels materials que s’hi inclouen.
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Per altra banda, si parlem de resultats en termes de canvis observables en els alumnes
participants en l'assignatura, es valora tant la seva propia opinié respecte al tema (au-
toavaluacid) com la valoracio del professorat a carrec de la materia. En aquest sentit,
la valoracié d’aquesta materia durant els 5 cursos lectius que s’ha impartit a I'Institut
Premia de Mars s’ha realitzat a partir d’'uns gliestionaris de seguiment dissenyats tant
per als estudiants com per als docents que han treballat Art a les seves aules. Els
glestionaris s’han passat tres vegades al llarg del curs per poder fer comparacions i ex-
treure’n conclusions i propostes de millora. Podem apuntar que un 80% dels alumnes
pensen que aquesta mateéria els ha servit per saber més clarament qué volen a la vida,
i un 93% han valorat que tenien interés en aquesta mateéria, i les raons que donaven
eren basicament que els agradava perque els ajudava a reflexionar sobre qué pensa-
ven i que sentien. El professorat que ha impartit la materia també valora que és una
metodologia molt encertada, ja que motiva molt els estudiants i es mostren davant
d’aquestes activitats molt actius i participatius.

Pel que fa a la prospectiva de futur, I'objectiu és continuar difonent aquests materials
per fer- los accessibles i que els docents els puguin utilitzar a I'aula. En aquest sentit, es
proposa la possibilitat al col-lectiu docent interessat de participar en un curs de forma-
cio per poder aprofundir en la filosofia i el metode pedagogic que sustenten aquests
materials.

Per altra banda, els materials i la web han estat traduits al castella gracies al recolza-
ment de I'associacié sense afany de lucre Universal Wisdom Education, que té base al
Regne Unit i amb la qual Educacié Universal col-labora de forma estreta en el marc
d’una xarxa de projectes internacionals. L'objectiu de la traduccié al castella és poder
ampliar la seva utilitzacié a la resta de |’estat espanyol i especialment als paisos de par-
la hispana, alguns dels quals ja ens han fet arribar el seu interés pel projecte. En un fu-
tur, també es preveu la traduccio a I'anglés.

Qiiestions per al debat

Quin és el paper del docent en el procés educatiu? Per dotar de coherencia el procés
educatiu, I'educador com a model de referéncia a I'aula ha d'encarnar els seus valors i
qualitats, i aixo implica, inevitablement, estar immers en un procés constant d'evolucié
personal i d'autoconeixement, ser humil per reconeixer les propies capacitats i limita-
cions, estar disposat a compartir la incertesa, acceptar |'error i obtenir coneixement
d’un mateix.

La integracié de totes les dimensions de la persona (social, cognitiva, emocional, fisica i
existencial). ¢Es concep el procés educatiu avui en dia a les aules com un procés d'in-
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tegracié holistica de totes les dimensions de l'individu, o es treballa des d'una perspec-
tiva fragmentada i compartimentada de la realitat?
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L’educaciéo emocional a I’escola Guinardd: eix transversal i materia

Diana i Sheila Vilaseca
dianav@escolaguinardo.cat, sheila@escolaguinardo.cat
Escola Guinardé

Resum. El curs 2005-06 iniciavem un programa de gestio de conflictes a la nostra escola que
ja tenia la gestio de les emocions com a un dels seus cinc eixos de treball.

Amb els alts i baixos que ha tingut el desenvolupament d’aquest programa, el curs 2012-13
hem volgut donar un salt i implantar la matéria d’educacié emocional a tots els nivells educa-
tius, sense renunciar a la transversalitat del programa.

La present comunicacio recull el procés d’'implantacid del treball de I’'Educacié Emocional que
hem seguit a I'Escola Guinardo al llarg d’aquests set anys de cami. També tenim la voluntat de
compartir éxits i dubtes que se’ns han anat generant en aquesta trajectoria.

Objectius

1. Incorporar I'Educacié Emocional a I'horari escolar, per tal de donar-li un espai que
la faci visible.

2. Accelerar el procés d’interioritzacio i implantacié del programa d'Educacié Emocio-
nal a la nostra escola.

3. Mostrar, des de la practica, la millora de funcionament del grup i les tutories a par-
tir del treball d'Educacié emocional.

Exposicio del Treball

El curs 2005-2006 iniciavem el nostre programa de gestio dialogada de conflictes i va-
rem tenir clar que calia pensar en termes de canvis estructurals. Per aixo, el nostre
primer pas va ser documentar-nos i observar. Buscavem els elements, les condicions
basiques que podien facilitar la convivencia pacifica i varem identificar les seglients:

0 La pertinenga, entesa com la necessitat dels éssers humans i, en particular, del nos-
tre alumnat, de sentir-se membre d’un grup que li és propi.

O La legitimacio, entesa com la necessitat de sentir-se reconegut i valuds.

O L'establiment de normes clares i ben formulades, com a mitja per fer que el nostre
alumnat se senti contingut, segur.

0 La comunicacié adequada.

O La gestié adequada de les emocions.
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Un cop identificades aquestes necessitats, que oObviament no sén exclusives de
I’entorn escolar, varem tenir clar que I'escola és un mecanisme de socialitzacié (no
I"Gnic, pero si molt important) i que, per tant, calia contextualitzar i dimensionar el
programa.

En aquest punt varem tenir clar que calia aprofitar el marc de la gestid dialogada de
conflictes per millorar la nostra tasca integral com a educadors/es i que caldria, doncs,
comengar per nosaltres mateixos. Varem optar per anar a poc a poc i fent bona lletra
perque els canvis necessaris i importants no es fan de la nit al dia i perque aquest tipus
de transformacio, que té tant a veure amb la personalitat de cada un dels professio-
nals de I'’ensenyament, posa en joc també I'actual rol de poder i d’autoritat.

La nostra linia de sortida fou, doncs, entendre que de res no ens serviria dissenyar les
millors activitats si I'actitud dels mestres no era coherent amb alld que defensa el pro-
grama. | és que quan diem que, tot sovint, els nens reaccionen davant els conflictes
amb passivitat (evasid) o amb violencia, perqué no tenen ni coneixen altres recursos,
oblidem que alguns adults tampoc no disposem de gaires més eines per afrontar-los.
Després de tot, tampoc nosaltres som fruit d’'un sistema educatiu que ens hagi facilitat
la gestio positiva de les nostres emocions.

Varem fer nostre un terme que prové del camp de la conflictologia i que ens aporta J.
Burton (1990): la prevencié que és el procés d’intervencié abans de la crisi que ens
porta a:

O Una explicacié adequada del conflicte.

O Un coneixement dels canvis estructurals necessaris per a eliminar-ne les causes.

0 Una promocid de condicions que crein un clima adequat i afavoreixin unes relaci-
ons cooperatives que disminueixin el risc de nous esclats, aprenent a tractar i solu-
cionar les contradiccions abans que arribin a convertir-se en antagonismes.

Aix0 explica per que varem dedicar el primer curs del programa al treball amb els mes-
tres (formacid i diagnostic de les necessitats del centre) i iniciavem el segon treballant
de manera més sistematica amb I'alumnat. Tot plegat, mirant d’abordar les causes que
faciliten la convivencia pacifica i que, en el nostre cas, varem dividir en cinc eixos de
treball: Treball cooperatiu, habilitats comunicatives, gestio de la diferencia, gestié eco-
logica de les emocions i gestid de conflictes.

(3) Burton, J. (1990). Conflict: Resolution and Prevention. New York: St. Martin’s Press, Inc.
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Des de l'inici hem comptat amb una coordinadora que ha estat encarregada de:

0

0

Elaborar un llibre del programa de gestid de conflictes amb més de 200 activitats i
dinamiques per a poder treballar les habilitats relacionades amb els cinc eixos de
treball del programa, classificades per edats i per materies.

Realitzar mediacions (en un primer moment) i, a partir del curs 2007-08, formar a
I'alumnat de 1r d’ESO en mediacio i gestid dialogada de conflictes per a crear un
equip de mediadors/es.

Elaborar un protocol de Gestié dialogada de conflictes que s’aplica a tot el personal
de 'escola: monitors/es de menjador, personal de neteja, personal docent,
d’administracio, etc.

Assessorar els cicles en aspectes relacionats amb la gestio dialogada de conflictes i
I’educacié emocional i fer-ne el seguiment (recull i avaluacié de les activitats).
Coordinar I’elaboracio participativa del Pla de convivencia del centre.

El curs 2006-07 es va ampliar aquesta tasca i varem:

0

Incorporar el Programa de gestio de conflictes a la Programacio General de Centre,
al Projecte educatiu, al RRI i a altres documents del centre.

Establir a Primaria el sistema d’elaboracié de normes efectives.

Dissenyar codis d’observacié (indicadors) a Educacio Infantil i Primaria que incor-
poressin I'avaluacié dels aspectes que contempla el programa.

Des del curs 2007-08:

0

S’informa de I'existéncia i funcionament del programa a totes les reunions de pares
(des de P5 fins a 4t d’ESO), demanant la complicitat de les families.

Organitzem cada 2 anys un curs de formacié en gestié de conflictes gratuit, adrecat
a tot el personal de I'escola i també a les families.

Es crea el Departament Ubuntu que dividit en 3 subcomissions, recull els eixos
transversals de I'escola: Gestié dialogada de conflictes i educacié emocional, soli-
daritat i medi ambient.

Dediquem una materia optativa a 1r d’ESO a la formacié de mediadors/es.
Disposem d’un equip de mediadors/es que lidera el Servei de mediacié de I’escola
format per alumnes a partir de 2n d’ESO i per les families préviament formades.
Fem formacio continua, per un costat, amb I'alumnat mediador i per I'altra amb les
families i els mestres mediadors/es.

No obstant, el desenvolupament d’aquest programa ens ha deixat un cert gust agre-

dol¢. S6n molts els moments on hem cregut que estavem en el bon cami. Han estat

molts els moments on s’ha produit la “magia” pero també hi ha hagut indicadors que

ens han fet replantejar-nos el programa. Aixi:
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O Valorem la resposta positiva de les families respecte al programa d’Educacié Emo-
cional i, molt especialment que assisteixen a la formacié que adrecem a pares i ma-
res per a que siguin particips també des de casa d’aquesta manera d’entendre
I’educacio.

0 Constatem l'interes de I'alumnat per formar-se i per fer de mediadors/es pero el
nombre de sol-licituds de mediacio és baix.

O Apreciem la constancia i la dedicacié del grup de mediacié de pares, mares i mes-
tres que es reuneixen periodicament des de fa tres cursos, malgrat no haver hagut
tingut cap sol-licitud.

0 Constatem canvis en alguns docents per incorporar el programa al dia a dia pero

[0 seguim sentint algunes vegades la frase “no tenim temps per treballar aquestes co-
ses”.

[0 Des de 2006 recollim i valorem les activitats que es treballen a cada curs relaciona-
des amb I'existencia del programa i els seus 5 eixos de treball perd no observem un
augment destacat ni de les activitats ni de les actituds que han d’acompanyar i faci-
litar aguestes activitats.

Aquests factors i el fet que, de manera natural, des del primer moment a 'escola ha-
guem parlat del programa de gestid dialogada de conflictes i educacié emocional ens
ha portat a reorientar el projecte.

El “nou” programa d’educacié emocional

L’extensio de la present comunicacié no permet explicar el programa d’educaciéo emo-
cional en la seva magnitud ni apuntar els objectius de treball amb I'alumnat. En aquest
punt volem explicar allo que és més innovador i que resumim en 3 idees claus:

O L'educacido emocional des de P3 fins a 4t d’ESO és, a la nostra escola, una materia
amb dotacid horaria especifica. Aixo respon a I'adequacio del projecte curricular al
nostre projecte educatiu.

0 Aquesta materia esta a carrec de cada tutoria.

0 Disposem de la figura d’'una persona que coordina i treballa per donar la coherén-
cia al desenvolupament del programa.

Des del curs 2012-13, I'educacido emocional, sense renunciar a la seva imprescindible
transversalitat, té la consideracié de matéria propia i té una dotacié horaria determi-
nada (i diferenciada de I’'hora de tutoria, que en el nostre centre té el nom
d’assemblea).

Aixi a Educacié Infantil, Primaria i 1r d’ESO I'educacié emocional disposa d’una hora
setmanal i té la consideracid curricular d’alternativa a la religid. Des de 2n a 4t d’ESO
(per disponibilitat horaria) I’'educacié emocional és quinzenal (conviu a 2n d’ESO amb
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tecniques d’estudi, a 3r d’ESO amb orientacio professional i a 4t d’ESO amb informati-
ca). En tots els casos, és la tutoria I'encarregada de portar-la endavant.

El fet d’haver donat aquest impuls tan important des de I'’equip pedagogic (al menys
guantitativament) sera un dels aspectes on centrarem més I'avaluacié. Volem saber si
I'estrategia d’haver “precipitat” els canvis ha funcionat.

Per aix0, durant aquest primer any els resultats esperats que ens plantegem a nivell de
centre tenen més a veure amb el disseny del programa que amb la seva eficacia. Per
aixo ens fixem com a reptes:

O Que el claustre conegui els objectius del programa referits a I'alumnat.

0 Que els docents entenguin que estan permanentment sent un model de persona
emocionalment intel-ligent o no (tant si en sén conscients com si no).

0 Que les tutories programin la materia d’educacié emocional, adaptant la metodo-
logia i les activitats al seu grup classe per a assolir els objectius del programa.

O Que els docents mantinguin (i intensifiquin) les activitats especialment adrecades a
desenvolupar la intel-ligéncia emocional de I'alumnat més enlla de la dotacid hora-
ria especifica de la materia (en el seu dia a dia, a altres classes, en I'accio tutorial,
etc).

O Que el major nombre possible de docents senti la necessitat d’alfabetitzar-se emo-
cionalment. Tenim com a punt fort que la majoria del claustre esta format en ges-
ti6 dialogada de conflictes.

O Que les tutories comencin a aplicar técniques de relaxacio i concentracié de mane-
ra més sistematica a l'aula.

0 Que els docents validin la plantilla en la que es recolliran les activitats relacionades
amb I'educacid emocional (les que desenvolupin les tutories a I’'hora de “classe” i
les que facin altres mestres a les seves mateéries i que hauran d’enviar a fi de curs a
les tutories per tal que ho recullin).

La coordinadora del programa fara el seguiment i I'assessorament de les programaci-
ons i sera la principal encarregada d’avaluar el programa. Per assolir aquests resultats
algunes de les activitats previstes seran:

O Assistir a una reunio trimestral per cicle per tal de fer el seguiment del programa.

O Assistir com a observadora a, com a minim, una sessié d’educacié emocional per
cada nivell educatiu.

O Celebrar 3 claustres monografics (un per trimestre): una petita formacié sobre
educacié emocional, un altre al voltant de les dimensions del programa d’educacio
emocional i un tercer sobre técniques de relaxacié i concentracio.

O Posar a disposicid de tots els/les docents llibres, experiéncies i materials adrecats
al treball d’educacié emocional (per cicles).
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O Ajudar a les tutories (sobretot a I'ESO, on hi ha més dificultats) a programar la ma-
teria.

O Enregistrar en audio diferents técniques (relacionades amb el ioga, el braingym, la
respiracio conscient, la respiracido muscular progressiva, etc.) per tal de facilitar que
els docents I'incorporin en el seu dia a dia.

O Elaborar els diferents d’instruments d’avaluacié: consulta col-laborativa, gliestiona-
ris, entrevistes a docents, alumnes i equip pedagogic, guié d’observacid partici-
pant, plantilla d’objectius, activitats i indicadors.

Conclusions

Sense perdre de vista els alt i baixos del programa, que ens semblen necessaris per a
continuar

caminant, la valoracié d’aquest tram de trajecte és positiva. Considerem un salt quali-
tatiu la implantacié de I'Educacié Emocional a la nostra escola: ha estat la manera de
fer visible una part de la nostra manera de treballar i un fet diferencial del nostre pro-
jecte pedagogic.

La finalitat del nostre programa és intervenir en la millora de I'educacié emocional dels
i les alumnes entre P3 i 4t d’ESO, amb la intencié d’augmentar el seu benestar perso-
nal i social. Per aix0, ens estem centrant molt especialment a avaluar I'input (recursos
humans, estratégies d’intervencid, possibles obstacles, coheréncia interna) i a avaluar
el procés (en especial, la recollida de dades, 'adaptacid i planificacié de les activitats i
I'aplicacio que ens ha de permetre fer els canvis que siguin necessaris el curs vinent).

De moment pero, el fet de percebre la reaccié positiva de I'alumnat quan es sent es-
coltat des de I'ambit més emocional i el fet que el 95% del Claustre consideri que
I’Educacié Emocional ha de tenir caracter transversal fan que encarem el futur del pro-
grama amb optimisme. A més comptem amb un 73% dels i les mestres que s’han for-
mat en aquest ambit i el 80% vol seguir-ho fent durant aquest curs i el proper®.

Tot i no poder parlar ni de resultats ni de conclusions molt concretes, sabem que el
programa d’Educacié Emocional i gestidé dialogada de conflictes a la nostra escola té
vocacié de permanencia: ha vingut per “quedar-se”. Si des del curs 2005 varem iniciar

(4) Dades recollides en una enquesta anonima a tot el claustre de mestres feta el mes de gener de
2013.
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aquesta tasca, el nostre proposit és consolidar-la, generalitzar-la i avaluar la seva efica-
cia.

Qiiestions o consideracions per al debat

El canvi de programa té com a punt destacat I'haver dotat a I’educaciéo emocional d’un
horari especific i de la consideracié de materia. Aixo comporta que totes les tutories
hagin de programar aquesta mateéria i s’"hagin de capacitar per impartir-la. Amb aquest
“plus”, hem pogut “salvar” I'escull de la manca de temps per a treballar-la i hem volgut
precipitar la necessitat d’incorporar-la en el dia a dia. L’objectiu era donar-li visibilitat i
aixi ha estat. Ara ja hi ha un 87% dels i les mestres de la nostra escola que consideren

prioritari el treball de I'Educacié Emocional®.

Sabem que el procés educatiu entés també com aquell del que som subjectes els do-
cents, requereix temps. | sovint no és facil saber si cal ser prudent (donant als docents
el temps per incorporar els canvis) o, “la prudéncia ens fa traidors”. Es a dir, a vegades
hem de frenar I'impuls d’aquells que “tiren” més per a que s’incorpori més docents
pero, a vegades, cal prémer I'accelerador i esperar que pugin al carro els que encara
s’ho estan pensant. | si des del 2005 fins ara estavem sent prudents, aquest curs hem
decidit prémer I'accelerador. Tot i aixi, aquest impuls de la direccié pedagogica de
I’escola ens planteja alguns dubtes. ¢Es millor esperar a que la majoria del claustre es
formi en educacié emocional per aplicar el programa amb I"'alumnat? ¢éLa formacié dels
docents garanteix que serem un bon model de persones emocionalment intel-ligents?
¢Qui formara millor en Educacié emocional, qui més en “sap” o la tutoria?

Per tant, a finals d’aquest curs ens caldra veure com responen les tutories a la deman-
da de treballar sistematicament les habilitats emocionals. Sera doncs I’hora d’avaluar
si la manca de temps era una justificacié per no haver de moure’ns de la nostra “zona
de confort” o una gran part del claustre creu efectivament allo que ja fa anys que figu-
ra en el nostre projecte educatiu.

Fins i tot si la resposta fos afirmativa i la majoria de docents sentissin la necessitat
(com ja ens han fet saber) de formar-se en habilitats emocionals, haurem de saber si
amb aixo ja n’hi ha prou. Com millor que ningu sabem els docents, formacio i capacita-

(5) Dades recollides en una enquesta anonima a tot el claustre de mestres feta el mes de gener de
2013
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cid no és el mateix i un dels riscos que corre aquesta fase del programa és que els en-
carregats/des de liderar-la ho puguin fer oblidant inércies docents poc intel-ligents
emocionalment parlant. Per resoldre aquests dubtes, aquest primer any dedicarem
part dels nostres esforcos a reforcar el propi disseny del programa més que no pas a
avaluar la seva eficacia.

En tot cas, la nostra aposta és clara: seguirem treballant per tal de fer-ho possible.
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La creativitat com a valor a desenvolupar en els mestres del s.XXI

Josep Gustems Carnicer i Caterina Calderén Garrido
jgustems@ub.edu
Universitat de Barcelona

Resum. La creativitat és un estudi transversal relacionat amb la produccié i el potencial de
pensament i accio divergent de les persones. Els models explicatius han emfasitzat els aspectes
genetics, ambientals, combinats, de personalitat o cognitius per a donar explicacié d’un recurs
que forma part de les competéncies necessaries per a qualsevol mestre. Com a valor és espe-
cialment necessari en ambits educatius i de recerca perqueé fa avancgar el coneixement. Les arts
son un espai valuds per a desenvolupar la creativitat de les persones i dels grups humans. Es
presenten un seguit de técniques per desenvolupar la creativitat aixi com eines i instruments
de mesura de la mateixa.

Abstract. Creativity is a cross-sectional study related to the production and the potential for
divergent thought and action of the people. Explanatory models have emphasized the genetic,
environmental, combined personality and cognitive explanation given for a resource that is
part of the requirements for any teacher. As value, is particularly important in educational and
research because it advances knowledge. The arts are a valuable space to develop the creativi-
ty of individuals and human groups. We present a series of techniques to develop creativity as
well as tools and instruments for measuring it.

Objectius

Aquest treball pretén examinar el valor de la creativitat en la formacio dels mestres, a
partir d’un seguit d’evidencies teoriques, analisi documental i de models basats en re-
cergues aplicades en aquest tema, especialment en I'ambit educatiu i psicopedagogic.

Exposicié (Bona practica)

La creativitat és un ambit de coneixement teoric practic de caire transversal, i amb ca-
racter sistémic, dedicat a I'estudi del potencial creatiu de les persones, els processos i
productes creatius, els llocs i contextos que propicien la creativitat, o bé I'aplicacié de
determinades técniques per desenvolupar-la (Runco, 2010).

Si busquem I'etimologia i el sentit de “creativitat” aquesta ens remet a la capacitat per
fer una activitat creadora de forma significativa i amb una certa regularitat, en definit
va “criar”, donar vida i mantenir-la (Ortiz, 2009). Per tant, hem de considerar dues
conseqliencies d’aquest fet: 'una és el caracter transformador i d’aprenentatge que
representa l'activitat creativa; I'altre, el caracter étic de les seves aportacions a I'esfera
humana (Moya i Bravo, 2009).
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Quan intentem qualificar la creativitat, hi ha un ampli consens en que és una activitat
innovadora, original, rara, que proposa noves solucions a problemes preexistents, en
definitiva, allo que ha estat anomenat com a pensament divergent, en contraposicid
amb el convergent, més orientat a la utilitat, acceptacidé i aplicabilitat de qualsevol
idea. La creativitat sera efectiva només quan aconsegueixi una sintesi entre ambdods
tipus, convergent i divergent, allo nou i allo convencional, tradicid i progrés. Només
llavors la creativitat s’instal-la en el futur (Yamila, Donolo i Ferrandiz, 2010).

Els bidografs de famosos creadors, sovint han constatat que les capacitats creatives
d’'una persona no eren transferibles a qualsevol de les activitats humanes o in-
tel-lectuals que aquestes persones practicaven; sovint eren molt creatius en un o dos
camps especifics, i molt normals, o fins i tot deficients en d’altres terrenys (Gardner,
1994). Aquest fet ha incentivat encara més la recerca de I'abast dels mecanismes crea-
tius, i ha portat als investigadors a proposar diferents models teorics explicatius del
fenomen. A continuacid detallarem els més arrelats.

Al llarg de I'dltim segle s’han plantejat cinc grans models explicatius per a I'activitat
creativa: el biologic, I'ambientalista, el combinat, el de personalitat i el cognitiu. Cap
d’ells ha aportat una explicacié definitiva, perd els seus posicionaments, comple-
mentaris, ens han ajudat en una millor comprensié del fenomen.

El model biologic és hereu de la tradicié romantica, en que el creador és algu qui té un
do innat, un talent especial, misterios, Unic, que I'infon una inspiracié propera al geni
(Gil, 2009). Aguest plantejament ha propiciat estudis genetics, neurologics i biografics
que intenten trobar causes hereditaries per a la creativitat, mitjangant proves
neurologiques (com els TAC). Gracies a aquesta Ultima técnica, podem afirmar que la
creativitat té un component combinatori entre arees cognitives, semantiques (fluidesa
verbal) i visuals (imaginacid) del cervell (Kounios et al, 2006). En aquesta mateixa linia,
s’han estudiat les diferéncies en la creativitat segons generes, obtenint resultats molt
similars (Limifiana et al, 2010), tot i que assenyalen que els homes son més creatius
gracies al raonament i la flexibilitat, mentre que les dones ho sén en relacié amb Ila flu-
idesa verbal, la elaboracié i la velocitat de resposta (Hennessey i Amabile, 2010). Res-
pecte a I'edat, des de Piaget (1975) s’havia defensat la idea que la infancia era el
moment de maxima creativitat, degut sobretot a la gran utilitzacié del joc com a ele-
ment de treball i de desenvolupament. Avui dia, i gracies a les eines de mesura, podem
afirmar que I'evolucid de la creativitat adopta una forma de U, essent els majors ren-
diments en I'etapa preescolar, baixant molt cap als 9 anys (etapa de “literalitat”) i tor-
nant a créixer a I'’edat adulta, adoptant un maxim entre els 35 i 39 anys (Simonton,
1984). En els adults, creativitat és sinonim de productivitat creativa i d’esfor¢ continu
(teoria de les 10.000 hores, de Hayes, 1981).
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El model ambientalista planteja que son I'educacié i el context social els responsables
del desenvolupament de la creativitat. En aquest sentit els contactes biografics i edu-
catius esdevindrien la pedra angular del procés de desenvolupament del potencial cre-
ador. Els estudis ambientalistes solen descriure i analitzar detalladament les
condicions biografiques, coincidint en els aspectes de soledat, recolzament personal
intens, i recolzament comunitari o religids, necessaris per a una produccié en quanti-
tat, pero no necessariament en qualitat d’idees (Vosburg, 1998). Els estudis sobre resi-
liencia, sovint associen aquesta al potencial creatiu d’una persona en moments dificils
(Urra, 2010).

El model mixt o combinat és el més proper als posicionaments de I'escola actual, on
s’atorga un pes rellevant als aspectes innats de la creativitat perdo sempre modulats i
condicionats al seu desenvolupament contextual. No obstant aquest sentir col-lectiu,
autors com Gardner (1994) plantegen que una combinacié de talent innat, pedagogia
apropiada i capacitacié formarien un artesa competent, perdo no un artista. Per a
aquest nivell, aquest autor planteja la necessitat de recérrer a explicacions derivades
dels trets de personalitat, cosa que representaria un nou abordatge.

El model de personalitat defensa que determinats trets de personalitat estarien rela-
cionats amb determinades conductes creatives, i sobretot, en el manteniment
d’aquestes conductes. En aquest sentit, la majoria de relats i biografies de creadors re-
velen una infantesa peculiar, plena d’experiéncies sorprenents que els va menar a una
actitud davant la vida un xic desinhibida, poc convencional, arriscada, amb trets
d’originalitat i d’inconformisme, sovint amb actituds desafiants i provocant conflictes
escolars i problemes de socialitzacié (Maslow, 1994). Malgrat aix0, la visié del creador
és la de algu auto-confiat, assertiu, obert de ment, imaginatiu, extravertit, curios, amb
una gran motivacio intrinseca (Latorre i Fortes, 1997). Per que aquesta forma de ser
pugui desenvolupar-se amb plenitud, li caldra un grau important de sacrifici i perseve-
ranca, dur les coses al limit, ser valent i no arrugar-se (Frega, 2009). Contrasta aquesta
valentia i desafiament amb un cert estil més femeni —sensible i amb un alt grau de per-
ceptivitat social i de I’entorn. El conflicte entre aquests dos elements produira inevita-
blement moments de crisi adaptativa i creativa.

Finalment, el model cognitiu ve a completar i matisar tots els anteriors, amb aportaci-
ons originals i innovadores des de la psicologia basica. Eysenck (1995) planteja que els
creadors tenen una major disposicid a I'obertura i major versatilitat dels esquemes
cognitius que la resta (especialment, sintesi i sobreinclusid). Aquesta versatilitat es re-
laciona amb el grau de complexitat i tolerancia a I'ambiguitat, propia dels processos
creatius, i que correlaciona positivament amb els estudis de capacitats per a la super-
dotacio (Latorre i Fortes, 1997). Tot i que Intel-ligéncia i Creativitat no son el mateix,
per a gaudir d’un alt grau de creativitat cal disposar d’un Cl (Coeficient d’Intel-ligéncia)

57



mig o alt (Silvia, 2008). Aixd no succeiria pas a l'inrevés, una alta intel-ligéncia no pro-
porcionaria sempre una alta creativitat. Sembla, pero, que cal un minim de Cl per a ser
creatiu: només el coneixement previ d’'un tema permet llur aplicacié creativa (Guilford,
1950). La creativitat no és res més que una forma diferent de treballar amb la informa-
cid. Altres aproximacions al fenomen creatiu des de la perspectiva cognitiva podrien
ser: el pensament lateral (De Bono, 1998), la reorganitzacidé cognitiva (Gestalt), I'estil
cognitiu i la independéncia de camp, I'estil de resposta impulsiu (Martinez, 2010) o el
poc filtre atencional —el que s’"anomena “atencié desenfocada”, que sovint es relaciona
amb trets psicotics (Eysenck, 1995).

En resum, qui seria, doncs més creatiu? Quins factors marcarien la diferéncia entre el
creatiu expert i el creatiu ocasional, I'afeccionat? Els estudis d’aquestes ultimes deca-
des coincideixen en assenyalar com a indicadors d’expertesa: la freqiiéncia en
I’elaboracié de productes (fluidesa, quantitat), la varietat dels productes (flexibilitat,
qualitat), la profunditat d’interessos (sensibilitat, significacid, apreciacid) i finalment els
aspectes paradoxals (redefinicié cognitiva). Segons McKinnon (1962), ser creatiu seria
el resultat de factors biografics, motivacionals i temperamentals, on s’unirien el talent
innat amb I'educacid i les circumstancies del context.

Resultats, conclusions i prospectiva

Com afavorir la creativitat?

Les técniques proposades milloren el rendiment creatiu, no necessariament ni I'aptitud
creativa ni la qualitat dels productes creatius (Latorre i Fortes, 1997). La majoria
d’autors coincideixen en afirmar que el millor és crear un clima de confianga, llibertat i
plaer, on l'activitat sigui guiada per la motivacié intrinseca de la persona, on s’arribi a
sentir 'anomenat “flux” (Csikszentmihalyi, 1999), evitant la pressié de les presses, els
premis, I'avaluacid, el control o la critica. Aixi doncs, es considera que cal mantenir un
cert grau de recolzament, de reforg i d’afecte positiu, tot i que aquesta motivacidé ex-
trinseca mai ha de ser massa alta (Hennessey i Amabile, 2010), d’aquesta manera es
crea una tensié motivacional fecunda, una asincronia entre talent personal, 'ambit de
coneixement i el context (Gardner, 1993). Es fomenta la creativitat en un ambient lu-
dic, assumint riscos, transformant el joc en una produccié concreta i Gtil, afrontant allo
desconegut amb actitud il-lusionada de misteri, orientant més la nostra visio vers el
procés que no pas al producte, amb parsimonia i moderacid, fugint de les presses
(Runco, 2010).

Tot i que els individus en solitari creen més productes, els petits grups produeixen re-
sultats qualitativament més creatius, un dels avantatges de I'aprenentatge cooperatiu
(Martin i Neuman, 2009). En grup s’afavoreix |'assertivitat, I'expressio i la desinhibicid
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a partir de fets significatius presents, per anar progressivament centrant-nos en ambits
tematics diferents, altres estils i emocions, etc. (Batey i Furnham, 2006). Curiosament,
les arees de coneixement socialment més infravalorades sén les que permeten com-
portaments més creatius i menys convencionals, doncs gaudeixen de menys status quo
-'anomenada Teoria de la Inversid, d’Sternberg (Lopez i Martin, 2010).

Técniques creatives

Des d’antic s’establiren diferents fases en el procés creatiu, a I’actualitat seguim consi-
derant les fases suggerides per Wallas (1926) com les més importants: la preparacid, la
incubacid, la il-luminacid i la verificacid. SGn moltes les recomanacions i exercicis que al
llarg de la historia s'han proposat com a estrategies per a fomentar la creacio, tant en
les arts com en d’altres ambits. Hi ha qui prefereix la “minicreativitat” o creativitat del
dia a dia, dels petits detalls, a I'Gs de tecniques especifiques per a desenvolupar-la
(Beghetto i Kauffman, 2007).

Sigui com sigui, en un inici la creacié guardava una certa aureola de misteri lligada al
poder, la induccid hipnotica, al-lucindgena o al mén preconscient dels somnis; avui dia
podem afirmar que determinades técniques de treball afavoreixen la produccié creati-
va, ja sigui en quantitat o en qualitat. A continuacié presentem un llistat de les que han
estat més exitoses i acceptades entre la comunitat educativa:

O Fer preguntes (la famosa “interrogacid socratica”): la bona pregunta com a sintesi
d'un problema. Transformar les preguntes inicials (Latorre i Fortes, 1997).

O Teécnica S.C.A.M.P.E.R.: a partir de les inicials de les paraules angleses Substituir,
Combinar, Adaptar, Modificar, Buscar altres usos, Eliminar, Canviar la forma.
L’Scamper consisteix en fer un llistat d’atributs d'algun objecte i després modificar-
los.

O El Brainstorming (Osborn, 1948) o pluja d'idees a partir d'una situacio, tema o pro-
blema. Desenvolupa la fluidesa, I'analisi i la valoracié posterior.

O La metafora (Lakoff i Johnson, 1986) com a eina d'associacié poc habitual d'idees,
analogies, canvis de registre, amb resultats novedosos.

O El Concassage, consisteix en sotmetre una idea a una augmentacio, disminucid,
millora, associacio, inversio, supressio, etc, valorant-ne la originalitat dels resultats
obtinguts.

O La Solucié de Problemes és la practica d'exercicis per augmentar la informacid
sobre un tema, ja sigui en amplitud o en profunditat, amb I'objectiu de provocar
un canvi de perspectiva i obrir vies per a la creacié de nous productes.
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O La Sinectica, o reunid d'elements que no guarden relacié aparent i que es proposa
de buscar-1'hi. També s'anomena SIAModel.

O Els Jocs sén una técnica ampliament utilitzada per a promoure conductes creatives
(Piaget, 1975). Trobem jocs adaptats a cada ambit tematic, i en diferents modali-
tats: sensorial, simbolic, formal (de regles), etc.

[0 Les experiencies de Freinet amb |'Impremta o la Radio escolar, esdevenen
un motor de difusid i un estimul a la creacio de textos.

O La Improvisacio (musical, corporal, textual) a partir de consignes establertes i ba-
sant-nos en allo que ja es coneix bé (Hemsy de Gainza, 2007).

O La Matriu combinatoria (Guilford, 1967) tridimensional, en que proposa fins a

0 120 tipus de produccions diferents, segons es combinin 4 tipus de continguts
(figuratiu, simbolic, semantic o conductual), 6 productes (unitat, classe, relacid,
sistema, transformacid i implicacid) i 5 operacions (avaluacié, produccié conver-
gent, produccid divergent, memoria i cognicid). Resultarien, per tant, 24 tipus di-
ferents de creacid seguint les possibilitats d’aquesta matriu de Guilford, i caldria
analitzar i eixamplar els nostres costums creatius que ben segur es centren en uns
pocs models combinatoris.

Avaluar la creativitat

Les tecniques anteriorment descrites pretenen el desenvolupament de la creativitat,
per tant, pressuposen que la creativitat es pot mesurar. Quan parlem de creativitat ens
referim tant a la creacio dels productes com als processos que els fan possibles.

Respecte als models centrats en la produccié creativa, Menchen (2006, a Alsina et al,
2009) planteja 7 nivells o dimensions creatives diferents, derivats de les dades quanti-
tatives, que van des de la ocurrencia, I'aportacio, el descobriment, la invencio, la inno-
vacio, I'enginy, fins a la genialitat. Tots participem d’alguna d’aquestes categories en
alguna area de la vida o del pensament; només uns pocs estan cridats a gaudir dels
rangs més elevats. Aquesta mesura quantitativa de la creativitat es fa ben palesa quan
ens endinsem en la biografia d’algun creador: acostumem a coneixer-ne només els
productes ben acabats, aquells que els han fet famosos, tot i que la majoria de crea-
dors tenen molts més productes mediocres i dolents que no pas de rellevants (Gard-
ner, 1994). Per tant, afavorir aquest aspecte de produccié quantitativa és realment
necessari.
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Respecte a I'avaluacié del potencial creatiu, és una mesura dificil de determinar pero
que es relaciona amb la capacitat present per a la produccié. En aquest sentit, els ex-
perts suggereixen que és preferible utilitzar un test que no pas un qilestionari per a la
seva mesura. Entre els tests més divulgats, tenim els de Guilford (1967), o el de Tor-
rance, ambdds caracteritzats per la mesura del pensament divergent i la manca de ba-
remacio i validacid, perd molt suggerents per la seva epoca. També disposem d’altres
instruments que aporten mesures Utils: inventaris d’actituds (Davis i Rimm, 1982), de
personalitat (16PF de Cattell), estudis biografics (com els de Gardner), etc. Avui dia po-
dem utilitzar la mesura PIC-A i el CREA (Corbalan et al, 2006) ampliament utilitzat en el
nostre pais degut a la seva facil aplicacio i correccid, basat en la produccié de pregun-
tes a partir d’'una lamina i que contempla flexibilitat, fluidesa, originalitat, pensament
lateral i sobreinclusio (Corbalan i Limifiana, 2010). Tots ells estan baremats per a la po-
blacié espanyola.

Avaluacid i desenvolupament de la creativitat van de la ma. L'un mesura i corregeix
I'altre i aixi és com podem donar resposta —ni que sigui provisional- als reptes que la
societat del futur ens planteja. La recerca en creativitat esta en un moment més que
notable i la utilitzacié de la musica i les arts en el desenvolupament d’aquesta compe-
tencia esta encara per desenvolupar-se de forma sistematica i atenent als avengos en
psicologia i pedagogia. Desitgem que en el futur trobem més presencia de la musica en
aquestes arees del coneixement.

Qiiestions o consideracions per al debat

Cal que els mestres siguin creatius o que propiciin la creativitat?
Caldria seleccionar els mestres pel seu grau de creativitat?
Es la creativitat un valor constructiu o transgressor?

Fins a quin punt incomoda la gent creativa?
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ESCOLA PARC DEL SALADAR

Resum. Es tracta d’una experiéncia portada a terme en una escola d’Educacié Infanti i Prima-
ria, concretament a I'etapa d’infantil, 5 anys.

Un projecte d’aula que parteix de les propies inquietuds dels infants. | és a través de
I’organitzacié del propi concurs: definicié i creacié del concurs, planificacid, divulgacid, va-
lors...i finalment la realitzacié i reflexido, que s’assoleixen i creen nous esquemes
d’aprenentatge.

Un concurs de ganyotes a través del qual es treballen infinitat de continguts, destacant els va-
lors de justicia, respecte, pau, perdd, confianga... Algunes de les eines, recursos... emprats han
estat contes, videos i programes informatics, accions i situacions diaries... L’art és un molt bon
recurs per fer camii arribar a grans aprenentatges.

Paraules clau: treball per projectes, treball en equip, aprenentatge a partir de la resolucié de
conflictes, I’art com a recurs per treballar les emocions i valors.

Objectius

Principal:

1. Aprendre a partir de les propies inquietuds dels infants (treball per projectes).

Altres:

Observar situacions de la vida diaria, des d’un punt de vista optimista.
Fomentar el treball en equip i cohesid de grup, per tal de reforgar el vincle entre
tota la comunitat educativa.

4. Desenvolupar habilitats com la comprensié empatica i la tolerancia cap a la frustra-
cio.

Exposicio del Treball (experiéncia/bona practica)

L’escola on s’ha portat a terme I'experiéncia que a continuacid es presenta, és una es-
cola situada a la poblacié d’Alcarras ( Lleida). Es tracta d’un centre de nova creacié que
va obrir les seves portes el curs 2006/07. Actualment el Cicle d’Educacid infantil comp-
ta amb dues linies per nivell, d’aproximadament un ratio de 23 alumnes per aula. La
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linia metodologica de I'escola, empra principalment la metodologia per projectes, tot i
gue també es fa us d’altres com: els ambients, racons...

Amb el comencament de cada curs academic, alumnes i docents ens plantegem moltes
fites a aconseguir. Es sobretot en aquesta fase inicial del curs académic quan ens ve-
nen moltes imatges al cap: dels aprenentatges que com a mestres anem interioritzant
del dia a dia, dels cursos anteriors, dels alumnes que abans eren petits i ara ja sén
grans, d’aspectes que hem de seguir millorant... Amb aixd volem dir que I'experiéncia
gue ara presentem, és fruit de molt temps, un fruit que any rere any canvia, creix...

El projecte del “Concurs de ganyotes” té el seu origen en un conflicte entre diferents
companys d’aula. Per tal de mostrar i transmetre el seu enuig, rabia... fan us de les ga-
nyotes.

A través de la resolucié del conflicte i posterior conversacié entorn el significat de les
ganyotes, el grup classe reflexiona i es fa conscient (amb I'ajuda i acompanyament del
mestre) de les possibilitats d’una ganyota. Arribant a la conclusié de que aquesta no
sempre és utilitzada en conflictes i situacions “negatives”, sind que també pot ser una
diversio.

A tothom ens encanta fer de quan en quan tonteries, ganyotes... i fins hi tot
d’aquestes coses es pot aprendre moltissim.

Tot comenga amb un joc, perd que poc a poc es va con-
vertint en el nostre projecte.

Mirem videos de gent fent ganyotes, fem ganyotes amb
plastelina... i decidim que per quée no organitzar el nos-
tre propi concurs de ganyotes?

Busquem diferents cartells de concursos, mirem els
seus colors, lletres, mides, imatges i informacions
que contenen...

Amb la col-laboracié de les families investiguem so-
bre les bases del concurs.
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Amb I’Artigues (el nostre estimat conserge) descobrim la
guillotina.

Per portar a terme un concurs, cal preparar infinitat de coses. Les senyoretes Sonia i
Tere ens expliqguen que necessitem un jurat i també un podi. El circuit de cotxes del
poble ens deixa el seu propi podi (entorn).

| clar si és un concurs i tenim podi... també haviem de preparar unes medalles.

| una de les parts més importants, els participants i presen-
tadors/es. Entre tots i totes vam votar i vam decidir que podria
participar tothom de la nostra escola. Perd i com avisar- los i
convidar-los a participar? Aquells dies a la televisid, feien molts
anuncis els senyors i senyores del govern, i el

carrer estava ple de cartells! Aixi que perqué no fer la nostra propia propaganda? |

vam fer el nostre propi cartell i un anunci.

1- GANYOTA DIVERTIDA

Calque la vostra ganyota faci riure.

2- MANS | CARA
s poden fer servir les mans i |2 cara, perd no pintar-|
seni posar-se complements.

3- POSAR UN TiTOL

calescollir un titol per a la ganyota i escriure aquest
aldarrere.

4- PARCDEL SALADAR

Pot participar tothom qui tingui relacio amb lescola
Parc del Saladar: mares i pares, germans, padrins i
padrines, senyoretes, conserge. ..

5-12 DESEMBRE
alpresentar [z ganyota abans del 12 del Desembre,
dins d'una capsa situada a I'entrada de I'escola.
La fotografia { en color | tamany DIN-A S) cal que al
darrere tingui el nom, cognoms | teléfon de
contacte.

A

Molta feina feta, pero... ens vam adonar que el que realment és important, és partici-
par i saber guanyar, com també acceptar la derrota (VALORS).
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| se’ns oblidava, sabeu que també hem treballat una mica la creativitat i I’art amb les
ganyotes? A Lleida, a la plaga Sant Joan, vam descobrir una escultura de la cara d’'un
nen. Diferents infants van portar imatges de quadres i escultures. Amb tot plegat, ens
hem adonat que tant grans com petits, fem moltes ganyotes i amb elles expressem
sentiments.

Resultats i conclusions

Hem pogut observar com els infants s’han endinsat al projecte amb molt d’entusiasme
i positivisme. Com també, s’ha notat que les dinamiques de classe els han atret i els ha
interessat el que anavem descobrint dia a dia sobre les parts de la cara i la seva ex-
pressio, el treball dels valors com el respecte a les opinions dels companys, el perdd, la
justicia a través del jurat del concurs, la pau, la confianca... El mén de I'escriptura, de la
creativitat, el relacionar aspectes reals amb matematics, i sobretot destacar la partici-
pacid, aquesta ha estat molt elevada en els debats, les activitats grupals i en grups pe-
tits de treball per part de tots els nens i nenes.

Hem extrapolat realitats de la societat en la que ens ha tocat viure a fets de la nostra
vida diaria. Com també els infants han aconseguit ser els protagonistes dels seus apre-
nentatges tot buscant solucions als conflictes, prenent decisions i realitzant experién-
cies que els han fet sentir-se més conscients del que es duia a terme i dels
coneixements que han anat adquirint.

Com docents, som conscients de que sempre hi pot haver una millora, i per aquesta
rad, un cop tancat el projecte a I'aula en fem una reflexié i posada en comu dins els ci-
cles i claustres pedagogics portats a terme a la nostra escola.
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Qiiestions i consideracions per al debat

Aprendre a partir (o a través) de qualsevol inquietud. | amb ella anar cap a ambits molt
diversos, des de treballar continguts matematics, valors, lecto-escriptura... Un apre-
nentatge globalitzat.

0 Es pot aprendre de qualsevol cosa?
0 Es possible treballar a partir de les inquietuds reals dels infants?

Com treure profit a les diferents situacions diaries, tant d’accions “inadequades”/
“adequades” (correctes, incorrectes, negatives, positives...)?

Emocions i sentiments en I'aprenentatge.

O Es possible treballar-ho amb els infants d’infantil? Es cert que no hi ha una meta,
un moment que marqui el final de I'aprenentatge ( mai n’hi ha prou), pero és un
cami a recdrrer, en el que poc a poc es va avancgant.

Experiencies semblants, per tal de seguir millorant i aprenent.

Bibliografia/webgrafia emprada i complementaria

Lépez, E. (2008). Educacion emocional. Programa para 3 — 6 afios. Madrid: Wolters
kluwer

68



Bisquerra, R. (2008). Educacion emocional y bienestar. Madrid: Wolters kluwer.

Abelld, L. (2008). Les families a I'escola: aixd no toca? Espais familiars d’implicacié. Re-
vista Guix. Walter Garcia.

* Comentar que hi ha més bibliografia relacionada amb metodologia( la qual ha
estat consultada a I’'hora de marcar i decidir la metodologia i forma de funcionar a la
nostra escola), pero creiem que I'especifica i més rellevant per a aquest congrés és
I’exposada anteriorment
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Els valors, la intersecciéo entre la competéncia emocional i la competéncia
executiva en la gestid de I'aula

Agnés Renom Plana, M. Lourdes Sotelo Alvarez
arenom@xtec.cat, msotelo@xtec.cat
Universitat Autonoma de Barcelona, ICE UB

Resum. Aquesta ponencia pretén evidenciar la importancia de la formacié en competéncia
emocional que hauria de rebre el professorat novell de manera creixent i progressiva per a
construir la seva identitat com a docent. S’ha de fonamentar en bases solides a partir de
I’'assoliment de competéncies com ara I'emocional o I'educacié en valors, com a factors claus
en el desenvolupament de les practiques educatives per a potenciar la construccio del conei-
xement de manera integral i holistica. Esdevenir docents emocionalment competents és un in-
dicador de qualitat tot i que no suficient. Els valors hi juguen un paper fonamental, ja que per
potenciar la creativitat o la solidaritat entre d’altres, cal conjugar competencies professionals
com el saber fer per a potenciar els valors positius i lluitar contra I'individualisme o la intole-
rancia. Es tracta d’exposar I'experieéncia formativa en educacié emocional a partir d’exemples
practics, de les valoracions dels participants en la formacid, com a indicador que afavoreix la
competéncia executiva.

Objectius

En relacié amb la ponéncia:

1. Compartir I'experiéncia com a formadores del professorat novell a 'ambit de la
gestido emocional a I'aula.

2. Evidenciar la importancia de la formacid en educacié emocional del professorat
novell per la bona gestié de 'aula.

3. Reflexionar sobre els valors com a frontera entre la competéncia emocional i la
competencia executiva® en la formacié dels docents novells.

En relacié amb la formacié:

1. Donar eines i estratégies al professorat novell per gestionar millor les emocions a
I"aula durant el desenvolupament dels processos educatius.

(6) Capacitat per organitzar i dirigir els altres (Marina, J.A.(2012), Debats d’educacié/25)
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2. Generar espais creatius i de reflexié sobre els valors i les emocions a través de
practiques vivencials per al desenvolupament de la competéncia personal i profes-
sional.

3. Experimentar activitats d’aprenentatge des de les competéncies emocionals per a
la seva transferencia a I'aula.

Exposicid de I’experiéncia

Consideracions prévies

Eurydice defineix la competéencia docent com “la capacitat d’actuar eficagment en si-
tuacions diverses, complexes i imprevisibles; es recolza en coneixements, perd també
en valors, habilitats, experiencies,...” (Eurydice 2000).

Durant la darrera década, el Departament d’Ensenyament impulsa politiques educati-
ves per a potenciar I'educacié emocional a les aules. Els programes de competencia
social, els programes de mediacid i el programa de Filosofia 3/18 entre d’altres, es
converteixen en eines per apropar els docents i els alumnes a I'educacié de les emoci-
ons i aixi millorar les relacions interpersonals. En general, sén programes amb gran re-
percussid que no troben un espai generalitzat dins el curriculum a I'ensenyament
obligatori.

El Pla Marc de Formacio 2005-2010 del Departament d’Ensenyament de la Generalitat
de Catalunya defineix com un eix d’actuacio la necessitat de formar integralment al
professorat novell. Dins els ambits de formacio, I'’educacié emocional es considera re-
llevant i primordial per al professorat que s’inicia com a docent o bé té escassa experi-
encia professional.

Des d’aquest prisma, I'ICE de la Universitat de Barcelona organitza els cursos de for-
macio inicial per al professorat interi amb un programa que inclou un taller d’educacio
emocional i també cursos d’estiu en els successius Plans de Formacié anuals adrecats
al professorat novell en materia d’educacié emocional i la gestié de I'aula. Es en
aquests tallers i cursos que hem impartit al llarg dels darrers anys on es troba la nostra
experiencia i que volem compartir en aquesta jornada.

Molts mestres i professors han passat pels nostres cursos i és per aixd que ens trobem
en disposicié d’ avalar els beneficis que comporta saber gestionar adequadament les
emocions a l'aula com a resultat de ser més competents emocionalment tant sigui per-
sonalment com professional a partir de la formacid rebuda. Cert és que no tenim cap
evidencia empirica que demostri I'impacte de la formacié a I'aula pero de les valoraci-
ons i reflexions recollides dels assistents al llarg de les diferents activitats formatives,
ens permeten extreure’n aquestes conclusions.
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No obstant, I'educacié emocional necessita el suport de I'administracié educativa per a
seguir avangant i donar recursos per crear les condicions adequades a I'aula per tal que
es produeixi 'aprenentatge. Bé es sabut que per produir-se un aprenentatge significa-
tiu, cal treballar conjuntament la part del cervell pensant (consciéncia) i la part emoci-
onal (emocions i experiéncies). Per aix0, no basta amb transmetre idees, sind que cal
arribar a elles a partir de I'experimentacio i de la reflexié. En d’altres paraules, es fa
necessari generar espais vivencials i reflexius per activar emocions i aixi crear les con-
dicions basiques per I'aprenentatge.

Des de la formacid pretenem construir espais d’aprenentatge a partir de les vivencies i
de la practica amb la finalitat de fer emergir els valors que han d’acompanyar continu-
ament els processos educatius.

La veritable clau per I'exit de I'aprenentatge no és tan sols la bona planificacié en si mateix siné
les condicions que es generen en el si de I'aula. Aquesta idea és I'eix transversal que acompanya
les nostres activitats formatives i és des d’aqui que les desenvolupem per promoure els valors
positius en la interseccidé entre la competencia emocional i la competéncia executiva que han
d’adquirir els docents novells.

De forma global, podem dir que en les sessions formatives es desenvolupen activitats
per experimentar, en la propia pell del docents, les emocions que s’acostumen a gene-
rar en el desenvolupament de les activitats d’aprenentatge dins I'aula. Observar i iden-
tificar les emocions dels altres, canalitzar les emocions que no van be per al bon
desenvolupament de I'activitat i seleccionar estrategies que afavoreixen I'organitzacié
i la direccio de la gestié a 'aula sén practiques habituals a cadascuna de les sessions
per a reflexionar sobre els valors positius com a condicions inicials i necessaries per a la
predisposicio a I'aprenentatge.

Donar rellevancia a I'enfocament metodologic en el desenvolupament de les activitats
com ara la practica reflexiva també constitueix una linia fonamental de treball a cadas-
cuna de les sessions formatives per I'entrenament del metode i aixi poder descobrir
totes les possibilitats metodologiques d’aplicacié independentment de I'activitat que
es desenvolupi. Es a dir, es tracta de guiar al professorat novell per tal que prengui
consciencia de la importancia que té el fet de donar als alumnes un espai individual de
reflexio i d’ autoanalisi, un espai de contrast en petit grup i/o gran grup i finalment, un
temps per aprendre a reconstruir tenint en compte les experiencies, els valors, les
emocions i els coneixements dels altres.

La interaccio a I’aula durant el desenvolupament de les activitats posa de manifest els
valors que van apareixent tant per part de I'alumnat com del professor i també evi-
dencia la prioritat que li déna el docent alhora d’organitzar i dirigir tots aquells proces-
sos educatius al llarg de la sessid. Per tant, no es suficient que els docents tinguin
adquirides bones habilitats socials sind també que siguin capagos d’entendre el que es-
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ta passant als seus alumnes, és a dir, el que els preocupa o el que els alegra de manera
que la intel-ligéncia emocional ha de ser social o no és intel-ligéncia (Eduard Punset et
al., 2012).

Des del nostre punt de vista, la confluencia o interseccioé dels valors entre la competencia emo-
cional i la competéncia executiva (organitzacio i lideratge de I'aula) esdevenen la clau de volta
per aconseguir la millora i la qualitat en la gestio dels processos d’ensenyament- aprenentatge.

Si bé al llarg dels cursos de formacio s’experimenten multiples activitats emmarcades
en diverses arees o materies, creiem oportu explicar una practica per il-lustrar i enten-
dre el treball sobre els valors que es generen a partir de la interaccié en 'anomenada
interseccidé de la competéncia emocional i la competéncia executiva per a reflexionar
sobre la gestié adequada que han de fer els docents novells a I'aula.

Una sessio de formacio

L'activitat que us presentem s’emmarca en un moment ja avancat del curs quan ante-
riorment ja s’han treballat els blocs de consciéncia i regulacié emocional a partir de la
identificacio de les propies emocions i de les emocions dels altres. També s’ha fet un
treball previ sobre les emocions centrals dels diferents rols de I'alumnat i de les emo-
cions que es desperten segons els rols del professorat. A més, convé haver treballat les
relacions interpersonals com pot ser a través de missatges assertius per prendre cons-
cieéncia sobre les relacions entre el professorat i 'alumnat o sobre la relacié entre
iguals on el llenguatge verbal i no verbal juga un paper fonamental.

Habilitats de Consciéncia
vida i benestar emocional

Si observem el seglient esquema de la competén-
cia emocional, ens podrem situar en el marc dels
continguts de les competéncies emocionals de la

e Intel-ligéncia
sessio: in "

Autonomia

perscenal

Font. Bisquerra, R. Educacié emocional i convivéncia

Es proposa llegir un conte (exemple “conte dels sentiments”) des de I'enfocament tra-
dicional individualista i des de I'enfocament cooperatiu. La classe s’organitza en quatre
grups, dos dels quals sén participants, per tant, actuen com dos grups d’alumnes i els
altres dos grups actuen d’observadors. Es tracta de realitzar la lectura seguint les se-
gltencies d’una unitat didactica standard desenvolupant activitats per a cadascuna de
les dos estructures (individualista i cooperativa).
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Per a fer-se una idea del model d’intervencid, és a dir, de com s’organitza i es dirigeix
I'activitat, compartim I'experiéncia d’ una proposta d’interaccidé entre iguals de la uni-
tat didactica que es resumeix al segiient esquema. (Pujolas, P., 2008, L’aprenentatge
cooperatiu. 9 idees clau per al treball cooperatiu).

Interaccid entre iguals en una unitat didactica:

SeqUénCieS d ’ una Estructura: Activitat individualista Estructura: Activitat cooperativa
unitat didactica
standard: [a] [bp] alb
[ o] c|d
Lectura del text introductor Lectura individual Lectura compartida
consecutiva
Explicacio professor/a Explicacié professor/a Explicacio professor/a
Comprovacio/Comprensio Preguntes individuals obertes I:a;rzda S minuts/ estructura
Exercitacio dels alumnes Exercitacio individual Llapis al centre
Correccio en gran grup Correccid en gran grup El numero/ numeros iguals
junt
Elaboracio sintesi final Elaboracio individual de La substancia/ joc de
sintesi paraules
Total seqliéncies amb Total seqliencies amb
interaccio entre els interaccio entre els
alumnes: 0/8 alumnes: 6/8

En primer lloc, les formadores prioritzem com a treball inicial de la sessid, la identifica-
ci6 de les emocions potencials que es poden generar en cada grup d’alumnes atesa
I’estructura individualista o cooperativa a la que pertanyen. Aixi doncs, el professorat
novell, posant-se en el lloc dels alumnes, experimenten les maneres de fer i els valors
gue es vinculen amb aquestes metodologies. Per exemple, es previsible que es valori la
seguretat, la confianca, entre d’altres emocions que poden sentir els alumnes de
I’estructura cooperativa al disposar d’espais conjunts per a preguntar, compartir dub-
tes o simplement explicar el que saben en petit grup que porta al foment de la solidari-
tat o la creativitat entre d’altres valors.

| en segon lloc, la practica reflexiva constitueix el treball nuclear de la sessid, és a dir,
es reflexiona sobre els valors que condueixen i es desprenen de cadascuna de les acti-
vitats practiques a cada sequéncia didactica. En una estructura individualista és
d’esperar que darrera les activitats s"Tamaguin actituds de por i incertesa marcades per
determinats esperits combatius i escassa solidaritat, per exemple.

Per altra part, des I'observacio es realitza un treball reflexiu convidant primerament a
I’autoanalisi individual de cada professor/a novell sobre les practiques observades
(emocions claus a cada activitat i valors que orienten la metodologia), per passar al



contrast amb el grup observador i, finalment obtenir la perspectiva global des de la mi-
rada conjunta de tots els participants a partir de les vivencies i els valors que emergei-
xen en el conjunt de la intervencio.

Per concloure la sessio es fomenta la reflexid conjunta final; I’experiéncia ens diu que
no tan sols per al professorat novell resulta dificil i complex gestionar una aula dona-
des les interaccions, ja sigui pel plantejament de les activitats didactiques o bé per les
dinamiques propies de convivencia i relacions interpersonals que es generen com a
grup huma que és, siné que ho continua sent per tot el professorat en general. Sembla
gue disposar de recursos pedagogics, expressar les emocions apropiadament i tenir en
compte les emocions dels altres, sén recursos personals en educacié emocional que
conjuntament amb la presa de consciencia sobre els valors que es transmeten durant
el desenvolupament de la practica pedagogica aixi com la vivencia d’experiencies com-
partides entre novells, sén elements imprescindibles que els aporten estratégies per a
construir una millor competencia executiva per gestionar I'aula.

Resultats, conclusions i prospectiva

La proposta educativa fa que es porti a terme una metodologia de treball cooperatiu a
l'aula, que es tingui en compte la integracié de coneixements, la funcionalitat dels
aprenentatges i I'autonomia personal. Segons com sigui I'experiéncia dels participants
en la formacid, podran transmetre i aplicar a I'aula les metodologies i/o activitats vis-
cudes en la formacio ja com a gestors més optimistes i visionaris. D’aquesta manera, es
troben en millors condicions per prioritzar els valors que han de conduir els processos
educatius.

En la practica diaria, es repeteixen models viscuts, la resisténcia al canvi es veu palesa.
Per a nosaltres la formacio del professional novell es fa necessaria per provocar el can-
vi, i fer-los més competents en I'organitzacio i lideratge de 'aula.

La formacié del professorat novell, ofereix la possibilitat d’aprofundir en la practica
docent, i dona pautes de regulacid i eficacia en I'optimitzacio dels recursos humans i
materials de que disposa el centre educatiu. Obrir els ulls dels participants provoca un
canvi en la seva aplicacié a l'aula.

Formar al professorat novell i formar-lo en educacié emocional és un indicador de qua-
litat professional per millorar la gestié executiva a I'aula. Aquesta és una rad de pes per
continuar apostant per la formacio per contribuir en la construccié de la identitat del
docent novell qualificat i aixi avangar cap I’exit professional i, com a conseqiiencia, mi-
llorar els resultats educatius de I'alumnat de Catalunya en relacié amb els indicadors
marcats per la Unid Europea, horitzé 2020.
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Qiiestions per al debat

Quins sén els valors que emergeixen actualment a les aules i que pot fer I'educacié
emocional per a reconduir alguns patrons de comportament com el marquisme,
I'individualisme,....?

En una crisi de valors globals de la societat, les institucions escolars haurien de reacci-
onar urgentment cap el replantejament dels valors a I'aula i en quin marc ho poden
fer?

Bibliografia emprada i complementaria

Bisquerra, R. (2000). Educacién emocional y bienestar. Barcelona: Praxis.

Bisquerra, R (Coord.) (2011). Com educar les emocions? La intel-ligéncia emocional en
la infancia i 'adolescéncia. Barcelona: Faros. Sant Joan de Déu.Observatori de salut de
la infancia i I'adolescéncia.

Eduard Punset et al (2012). Com educar les emocions? La intel-ligéncia emocional en la
infancia i I'adolescéncia. Barcelona: Faros. Sant Joan de Déu (Observatori de Salut de la
infancia i I'adolescéncia).

Elias, M. J., Tobias, S. E., y Friedlander, B. S. (1999). Educar con inteligencia emocional.
Barcelona: Plaza Janés.

Goleman, D. (1996). Inteligencia emocional. Barcelona: Kairds.

Renom, A. (2003). Educacién emocional. Programa para la Educacién Primaria (6-12
afos). Barcelona: Ciss-Praxis.

Pujolas, P. (2008). El aprendizaje cooperativo. 9 ideas clave. Barcelona: Grad

Salzberger-Wittenberg, I.; Henry, l.; Osborne, E. (1996). L'experiéncia emocional
d’ensenyar i aprendre. Barcelona: Edicions 62.

Shapiro, L. E. (1998). La inteligencia emocional de los niflos. Méxic: Vergara Ediciones.

76



La creacion de una comunidad de aprendizaje de docentes en torno al
aprendizaje social y emocional

M2 José Molina Martinez
mjmolina22 @gmail.com
Centro Regional de Formacidn del Profesorado de Castilla —La Mancha

Resumen. Desde el CRFP, centro de formacidn del profesorado pionero porque ofrece exclu-
sivamente formacidn en entornos virtuales, se propone al profesorado de Castilla —La Mancha
formarse durante el curso actual en temas relacionados con el aprendizaje social y emocional,
una de las lineas prioritarias en la formacion de nuestro profesorado. A través de talleres reali-
zados por ponentes expertos, de un blog especifico y de cuentas en redes sociales se pretende
crear una comunidad de aprendizaje formada por docentes interesados en llevar el aprendiza-
je social y emocional a sus aulas y centros educativos. De esta manera, durante el préximo cur-
so, el CRFP contard con profesorado con intereses y metas comunes ampliamente formado
para empezar a trabajar en la modalidad de Grupo Colaborativo en el disefio y desarrollo de un
plan de implementacion de la Competencia Emocional (que figura en el curriculo oficial de Cas-
tilla —La Mancha) en nuestros colegios, dentro del proyecto “Coles con mucho corazén”.

Objetivos

El objetivo principal de esta comunicacidn dirigida a profesionales de la educacion in-
teresados en el aprendizaje emocional es dar a conocer una forma distinta e innovado-
ra de formar y de trabajar de forma colaborativa con docentes en torno a este tema.
Una vez expuesta la iniciativa los asistentes a las jornadas podran:

1. Seguir su evolucién a través del blog del proyecto, de twitter, de mails...

2. Sumarse a ella a través de distintos tipos de colaboraciones.

3. Plantearse la aplicacidon de esta forma de trabajo en sus centros o localidades.

4. Contactar con profesorado de muchos lugares para comenzar a trabajar en grupos
colaborativos.

Un segundo objetivo central consiste, como vemos, en que los asistentes se replan-
teen nuevas formas de trabajo pero también que, a través del debate, nosotros poda-
mos obtener informacion acerca de sus experiencias previas y de sus puntos de vista
con respecto a la puesta en marcha de nuestro proyecto.

Exposicion del Trabajo

La Comunidad Auténoma de Castilla —La Mancha cuenta en su legislacidon, desde el afio
2007, con la Competencia Emocional como una de las competencias que se busca que
el alumnado desarrolle a lo largo de su escolarizacion. En ese sentido se desmarcé de
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otras muchas CCAA concediendo importancia al aprendizaje social y emocional del
alumno y ofreciendo un elemento mads que, sin duda, aporta calidad a su sistema edu-
cativo. Sin embargo, durante estos anos, la Competencia Emocional no se ha trabajado
en nuestras aulas ni centros de forma sistematica ni planeada ni consciente sino que
ha sido una actividad que ha dependido del voluntarismo de algunos profesores, que
la desarrollan de manera individual.

El Centro Regional de Formacién del Profesorado es un centro de nueva creacion. Co-
menzamos nuestra andadura este pasado mes de septiembre. Estd localizado en Tole-
do y atiende a la formacién de unos 30000 docentes, de las distintas etapas
educativas, de toda Castilla —La Mancha. Toda la oferta formativa, excepto eventos re-
partidos a lo largo del afio, se realiza online. Para ello disponemos de una plataforma.
Dentro de la misma cobran vida tres modalidades formativas distintas:

O Seminarios en centros. En este caso se trata de trabajo entre los compafieros de un
mismo centro educativo, pero cuya actividad se refleja a través de las diferentes
herramientas que les proporciona la plataforma (wiki, foro, blog, aula virtual). Lo
gue no aparece en plataforma es como si no se hubiera hecho y no se puede valo-
rar ni compartir por lo que todo debe quedar reflejado.

0 Grupos Colaborativos, donde trabajan de manera cooperativa docentes de distin-
tos puntos geograficos de la comunidad que confluyen en la plataforma como lugar
de encuentro y que, al igual que los Seminarios, cuenta con una serie de herra-
mientas colaborativas.

O Talleres, modalidad de formacidn individual que se lleva a cabo a través de video-
conferencia, usando el programa Adobe Connect.

En su plan de formacién, el CRFP establece una serie de objetivos prioritarios a la hora
de formar al profesorado con el objetivo Ultimo de beneficiar al alumnado de la regidn,
y a la vez, reconocer el trabajo de los docentes. De estos objetivos se derivan una serie
de proyectos encaminados a lograrlos y que pretenden contar con las aportaciones y
colaboracién de los distintos centros educativos de Castilla —La Mancha. Uno de estos
objetivos prioritarios hace referencia al aprendizaje social y emocional y tiene su pro-
yecto asociado, un proyecto llamado “Coles con mucho corazdn” que continuacion
describiremos.

El proyecto cuenta con varias fases todas interesantes pero parece que la primera, cu-
ya meta es crear una comunidad de aprendizaje con docentes interesados en el
aprendizaje social y emocional es la mas retadora e innovadora. Posteriormente estas
personas interesadas, con el respaldo de su centro, comenzardn a trabajar a través de
Grupos Colaborativos con el fin de elaborar material y ofrecer experiencias al resto de
centros educativos para que puedan sumarse al proyecto y beneficiarse de la trayecto-
ria del mismo.
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Gracias a esta comunidad de aprendizaje detrds del ordenador y de la conexién a In-
ternet hay un grupo de personas con intereses, inquietudes y problematicas comunes
gue posiblemente nunca se hubieran conocido en otras circunstancias. Y detras hay un
objetivo comun sustentado por algo mas que una simple conexion a la red y donde el
protagonismo es para la interaccion entre las personas y para las aportaciones indivi-
duales que favorecen el bien del grupo en su conjunto y ayudan a construir algo co-
mun donde lo importante no es tanto el producto final como el camino recorrido
juntos.

El principal valor que sobresale en esta forma de trabajar, como comunidad de apren-
dizaje y como Grupo Colaborativo del CRFP, es la colaboracidon entre iguales. Pero
también otros valores como la generosidad, la apertura o la madurez.

Muchas veces nos quejamos de la falta de visibilidad del profesorado con respecto a
otros colectivos, como puedan ser los médicos, que comparten experiencias de forma
regular y sistematizada. Es cierto que a veces no sabemos ni lo que hace el profesor de
la clase de al lado y puede que esté haciendo cosas geniales. Pues bien, en estos Gru-
pos Colaborativos la cooperacién constituye la base del trabajo. La herramienta, que
es la red, es anecddtica. Su fin es simplemente servir de punto de encuentro para las
almas y los corazones de muchos docentes que se replantean la educacién y que
desean aportar su granito de arena a la mejora de la misma en el campo del aprendiza-
je social y emocional.

Es posible tener lo mejor de ambos mundos, el tecnolégico y el humano. Es necesario
dotar a esta red de aprendizaje de una entidad impregnada de emociones comunes y
eso solo se puede lograr dedicando tiempo a las interacciones que se producen en el
lugar de encuentro del Grupo Colaborativo en la red. Este lugar de encuentro luego
generara sus ramificaciones y los participantes se seguiran comunicando a través de
otros medios (Ilamadas, mensajes, encuentros presenciales, etc).

Ademas, las nuevas herramientas tecnoldgicas nos permiten llegar a mas gente y mas
lejos, contagiando y extendiendo el valor y la cultura de la colaboracién hasta limites
insospechados hace afios. Simplemente no hay limite para nuestra imaginacion.

Con esta forma de trabajar, tu trabajo y el mio y el de muchos otros se enriquece de
una forma tal que estimula la creatividad y la imaginacion como nunca habiamos expe-
rimentado, con lo que de enriquecedor tiene esta nueva forma de trabajar.

En la base del valor de ayuda mutua y de construccion de conocimiento comun esta la
comprensién de que el otro tiene mucho que aportar, estd el respeto a las valoracio-
nes ajenas, la aceptacion madura de las criticas constructivas, la consideracion y el
respeto hacia el trabajo ajeno y la iniciativa propia por el bien de la meta comun del
grupo.
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Cada persona tiene una forma de ser particular y es dificil pedirles a todos que sean
asertivos, resilientes, generosos y otras cualidades que requiere el trabajo cooperativo
en el cual nos embarcamos. Por eso se hace necesario formar a los componentes del
Grupo Colaborativo sobre su rol en el grupo y los valores y actitudes que benefician el
trabajo en equipo. Esta labor de formacién e informacién ha de ser realizada por el
Asesor, en este caso del CRFP.

A lo largo de la trayectoria y de la vida del Grupo Colaborativo nos encontraremos es-
collos, obstaculos que parezcan insalvables. Esto es inevitable y es parte del proceso.
Para llevar de la mejor forma posible estos momentos es necesario trabajar la resilien-
cia del grupo, su capacidad para superar y salir reforzados de las adversidades.

En cuanto a las fases del proyecto “Coles con mucho corazéon”, durante el curso
2012/2013 y con ayuda, principalmente, de un blog especifico y una cuenta de twitter,
los objetivos son los siguientes:

O Promover y difundir a través de un blog experiencias educativas que mejoren la
competencia social y emocional de los alumnos y que se pueden adaptar y adoptar
en otras aulas.

0 Animar al profesorado a que trabaje la competencia socioemocional de sus alum-
nos valorando sus beneficios tanto para el alumno como para el docente.

O Difundir contenidos de calidad en torno a la competencia social y emocional del
alumno para las diferentes etapas educativas y materias, permitiendo la integra-
cién de contenidos

[0 Reconocer la dedicacion de aquellos docentes de Castilla-La Mancha que ponen
énfasis en los aspectos de la formacidn social y emocional de su alumnado.

O Dotar al profesorado de un banco de recursos (elaborado por el CRFP) en torno al
tema.

O Recomendar al profesorado docente a los profesionales que pueden seguir para
estar al corriente de las nuevas tendencias en el aprendizaje socioemocional.

0 Dar aconocer el blogy los proyectos del CRFP fuera de nuestra comunidad.

O Abrir diferentes canales de comunicacidon con docentes que tengan inquietudes en
torno al tema.

O Animar al profesorado a trabajar en el proyecto y a formarse en el drea de aprendi-
zaje socioemocional.

O Formar al profesorado en Inteligencia Emocional (vocabulario, técnicas, ejerci-
cios...).

O Atender los distintos aspectos relacionados con la competencia socioemocional
(relajacion, resto de Inteligencias Multiples, aprendizaje cooperativo, creatividad,
talento, filosofia para nifios, aprendizaje en la naturaleza...) con un tratamiento
global e integrador.
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0

Fomentar las visitas con regularidad del profesorado al blog para contar con profe-
sorado motivado y formado para la proxima fase del proyecto.

Una vez que estén los participantes del Grupo Colaborativo, que previamente se han

formado con los talleres y de los recursos disponibles en el blog durante el curso ante-

rior, a través del mismo se pretende conseguir los siguientes objetivos:

0

Crear una hoja de ruta del proceso de implementacion de la Competencia Emocio-
nal en los colegios de CLM.

Elaborar un programa completo, de calidad, coordinado y unificado, aunque flexi-
ble, para trabajar la Competencia Emocional en los colegios de CLM. Este programa
estard a disposicion de cualquier docente de la comunidad.

Difundir entre la comunidad educativa la informacion disponible acerca de la in-
fluencia de los aspectos emocionales en el desarrollo del nifio y en su proceso de
aprendizaje.

Aplicar en el aula los avances cientificos sobre la relevancia de la Competencia
Emocional en la vida del nifio y del adulto.

Avanzar en la ciencia (entendida esta como conjunto de conocimientos obtenidos
mediante la observacién y el razonamiento, sistemdticamente estructurados y de
los que se deducen principios y leyes generales) de la educacién emocional.

Crear materiales listos para usar por cualquier maestro de CLM.

Fomentar la reflexién acerca de la importancia de la Competencia Emocional, en la
comunidad educativa.

Mejorar la formacién del profesorado para impartir Educacion Emocional a sus
alumnos con calidad.

Apoyar y asesorar al profesorado en su proceso de implementacién de la Compe-
tencia Emocional en su aula y en su centro, dotdndolo de las herramientas y la
formacion especifica oportuna para tal fin.

Animar al profesorado a trabajar de forma conjunta la Competencia Emocional, in-
volucrando a todo el Centro Educativo y a toda la Comunidad Educativa.

Asesorar a los Equipos Directivos de los Centros Educativos en el proceso de im-
plementacion.

Formar lideres que guien el proceso de implementacion en sus centros educativos.

Mejorar la Competencia Emocional del docente, del alumno y de sus familias para
contribuir a su bienestar.

Colaborar con instituciones que puedan realizar aportaciones interesantes al pro-
yecto.

Presentar tanto el proyecto en si como los materiales elaborados de manera atrac-
tiva y amena a la comunidad educativa.
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O Difundir las experiencias y materiales elaborados a los distintos publicos potencia-
les.
O Posibilidad de enmarcar el proyecto dentro de un proyecto a nivel europeo.

O

Involucrar a las familias como partners en el proyecto.

O Elaborar boletines informativos de periodicidad mensual para los padres infor-
mandoles de qué se esta trabajando en cada momento y proponiéndoles activida-
des con sus hijos algunas de las cuales se devolveran al tutor, que elaborara un
cuadernillo con estas fichas a final del curso (en ningln caso este ultimo sera un
aspecto prioritario, es una forma de comprobar que en casa se trabaja la Compe-
tencial Emocional con la familia).

O No sobrecargar el horario lectivo del alumno sino complementarlo y ayudarle a
mejorar su proceso de aprendizaje y su relacién con la escuela.

O Elaborar guias con FAQ e indicaciones generales para familias y maestros.

O Reconocer el trabajo de maestros y colegios en esta labor.

Resultados, conclusiones y prospectiva.

En el tiempo que llevamos de curso hemos comprobado el interés por parte de nues-
tra comunidad docente por los temas relacionados con el aprendizaje social y emocio-
nal a través de indicadores como el nimero de Seminarios que abordan estos temas, la
alta participacion en los talleres propuestos, la demanda de repeticidn de talleres, el
numero creciente de seguidores de la cuenta de twitter creado especificamente para
el propdsito de formar una comunidad de aprendizaje, el nUmero de entradas al blog o
el nimero de participantes en Grupos Colaborativos creados a propuesta de los docen-
tes de toda la region. Ademas, esta comunidad ya esta dando sus primeros signos de
interacciones positivas entre sus componentes. Por todo esto esperamos contar pron-
to con una amplia seleccion de centros y de sus respectivos lideres informales para
comenzar a trabajar en la implementacion de la Competencia Emocional.

Cuestiones o consideraciones para el debate.

Podemos considerar las siguientes cuestiones:

¢Beneficiaria el trabajo en equipo del profesorado a los alumnos?

éSabe nuestro profesorado trabajar en grupo?

¢Seria esta una nueva competencia que deberia trabajar el profesorado del siglo XXI?
¢Cultivamos el valor de la colaboracion en nuestro quehacer diario como docentes?

¢Qué valores le aporta al docente el trabajo cooperativo con otros docentes?
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¢Es posible tratar temas emocionales usando como medio las nuevas tecnologias?

Bibliografia citada y complementaria

Decreto 67/2007, de 29 de mayo, por el que se establece y ordena el curriculo del
segundo ciclo de la Educacion Infantil en la Comunidad Auténoma de Castilla La
Mancha.(DOCM, 1 de junio).

Plan de formacion del Centro Regional de Formacion del Profesorado de Castilla —La
Mancha (2012-2014).
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Treball d’emocions i valors en una escola d’educacié especial

Silvia Simo i Pujol i Marta Borras i Prats
ssimo2@xtec.cat
Escola d’Educacié Especial Xaloc

Resum. Mostrar, a partir d’un recull d’experiéncies, com des d’una escola d’educacié especial,
I’educacio emocional i I’'educacio de valors formen part intrinseca del seu funcionament i de la
seva rao de ser.

Qui som

El Centre d’Educacidé Especial Xaloc és una escola privada concertada amb el Departa-
ment d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, sense afany de lucre i declarada
d’utilitat publica amb més de 40 anys d’experiencia.

La titularitat és a carrec de I’Associacié Escola d’Educacié Especial Xaloc, formada per
les families i els Professionals del Centre.

Acull alumnes amb Discapacitat Intel-lectual i del desenvolupament DID amb o sense
problemes associats (sensorials, fisics, mentals...). Imparteix educacié infantil, prima-
ria i secundaria, amb les modificacions curriculars adequades del primer nivell de con-
crecio.

L’escolaritat obligatoria s’allarga a I'etapa de 16 a 21anys amb els Programes de Tran-
sicio a la Vida Adulta i Programes de Qualificacié Professional Inicial PQPI en Hostale-
ria i auxiliar de restauracio i servei de Bar. Es continua el procés d’insercio laboral en
empresa ordinaria a partir d’un conveni amb el Servei d’insercié Laboral TAINA, i en
Tallers Protegits (CET, TO) i/o Residéncies a partir de convenis especifics.

Els alumnes estan agrupats per criteris d’heterogeneitat en quan a sindromes, i
d’homogeneitat per grups d’edat i/o interessos.

Que fem

Degut a la tipologia d’alumnat que acollim, no ens centrem Unica i exclusivament a im-
partir un curriculum d’aprenentatges escolars, sind que les habilitats personals i socials
formen la part més important del nostre treball, on els processos d’aprenentatge van
adregats principalment al creixement personal i a la participacié social; aixi doncs
I’educaciéo emocional i I'educacio de valors n’esdevenen els pilars.

L’essencia de la nostra escola és formar persones —amb les seves caracteristiques-
fent-los participar més enlla de I'ambit escolar, per tal de fer-los visibles, ara i quan si-
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guin adults, i que formin part de la societat amb tota dignitat, aportant-hi les seves ca-
pacitats, per tal que aquesta sigui més justa i solidaria.

Com ho fem

Metodologia activa i vivencial.
Continguts aplicats a:

O Funcionalitat en la vida real (treballant molts contin-
guts “in situ”, i aixi veure els nostres alumnes entre la
societat, i veure com aquesta els veu a ells).

O Sensibilitzacié pel mén actual (sostenibilitat, interge-

neracionalitat, interculturalitat...)

O Treball a partir d’interessos que es po-
den presentar en un moment donat, i
qgue motiven a I'alumnat. Aixo és possi-
ble perqué no estem subjectes a un
curriculum prefixat.

O Donar el maxim d’autonomia als alumnes perquée puguin fer el maxim de coses per
ells mateixos.

Materials elaborats pels docents (I'alumnat no disposa de llibres de text), i amb recur-

sos TIC. Treballar I'educacié emocional i I'educacié de valors forma part indissociable

de la nostra tasca educativa, treballant-los en tots els nivells educatius de I'escola i

complementant-se entre si. Ho treballem a partir d’un curriculum especific que ano-

menem Emocions i que es du a terme setmanalment, aixi com a través de diferents
metodologies on el treball emocional i de valors, hi estan indirectament implicats.

Metodologies on especificament es treballa I’educacié emocional

Com ho fem

Pretenem desenvolupar un seguit d’habilitats socials i cognitives, segons les possibili-
tats de cada grup, per tal que siguin capacos de:

O Adquirir consciencia de si mateix.

O Reconegixer, identificar, imitar, anomenar... emocions i sentiments basics (content,
trist, enfadat, sorprés, avorrit, espantat) en un altre i en si mateix. En la mesura del
possible identificar, associar i anomenar sentiments més complexos (vergonya, pe-
na, preocupacio, culpabilitat, gelosia, enveja...).

O Expressar adequadament les seves emocions davant de fets quotidians.
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Definir quin és el problema, i el sentiment que aquest produeix: coneixer les causes
d’aquests sentiments en funcié del context, a partir d' historieta, de conte, de fo-
tografia, de video, o de la realitat.

Buscar diferents solucions, i escollir la millor en funcié de les conseqiiencies
d’aquestes: preveure quina conseqiéncia té cada alternativa.

Autoregular-se: predir la propia conducta en funcié del desencadenant i intentar
controlarse.

Estimular I’aparicié d’emocions positives.

Aprendre a gestionar les emocions de manera que es puguin sentir millor tant ells
com el seu entorn.

Comprendre les emocions dels altres: posarse en la pell d’un altre, i entendre els
seus sentiments.

En definitiva, facilitar les estrategies per tal que puguin resoldre de la millor manera els

seus problemes interpersonals.

Exemple d’un treball dut a terme amb nois de I'etapa 16-20, a partir de l'idea

del Semafor de les emocions.

STOP: EM CALMO coneixer quines son les maneres de calmar que ens funcionen
PENSO: qué em passa? Quin problema tinc? Com em sento?

SOLUCIONO: Qué puc fer? Quines conseqiiencies tenen les diferents alternatives?
Quina és la millor solucié?

I~
A\ L~

) STOP: PARO, EM CALMO
N @ 4 Com em calmo?

‘f

ancats. Em relaxo.

B T
(PSS

WG N

adable. Passejo.

Compto fins a 10.

86



PENSO: qué em passa? Quin
problema tinc? Com em sento?

QUIN PROBLEMA TINC? COM EM SENTO?

-:.-.E‘;::T_:g.:ﬁ.___ -'_ '_f be=

Tens, rigid, vaig d'un lloc a altre...

No aauanto res: se seauida crido. insulto. dono cobs...

Frogrames du lrssicd 2 Is vilp [aboral | midndia Frogrames du lrssicd 2 Is vilp [aboral | midndia
FEMOTONS FEMOTONS

SOLUCIONO: Que puc
fer?

— Programes de transicié a la vida laboral i adulta o @
8]

EMOCIONS

Evilar |a p#raana que mha pravacal el
probilemac anar-ma'n, far com 5§ no hag

Parlar amb la persona que m'ha
pessat red... i molestat, i arribar a un acord.
§ &

R / Fer-li jo mateix el que ell m'ha fet
.-";‘___ '@ o Barallar-ma: donar-ll cops, empenbss.., _7

' %
; 2
ﬁﬂ"g "‘%\I rrr-tnl'l':’: ::fﬂfHHl AR { @ @( Cridar i dir renecs
. th JJ
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= | iR

‘ SOLUCIONO Quines consegiiéncies té cada alternativa ?
o

—

E=

o !i

Programes de transicid a la vida,
EMOCIONS

Programes de transic s vida [gpoi aduia
EMOCIONS U0

SOLUCIONO Quina és la millor solucié ?

Fersijo mateixl que ol mha fet

EL SEMAFOR DE LES EMOCIONS EN EL ROLE-PLAYING (hem representat). Descripcio de la situacié:
Un noi té el comandament de la play, I'altre el vol. Com que no li deixa, aquest li pren. Qué em
passa? Quin problema tinc? Esta empipat i molest perqué li ha pres el comandament, mentre
I’estava fent servir. Solucié possible i valoracié d’aquesta.
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Metodologies on indirectament esta implicit I’educacié emocional i I’educacio
de valors’

Aprenentatge cooperatiu

Qué és

Entre els diferents agents aprenents es du a terme un projecte comu, on tots hi parti-
cipen segons les seves possibilitats i un “ensenyat” passa a ser ensenyant. Un alumne

apren de l'altre, i es crea un context on tots els nens poden treballar: diferents perso-
nes treballant juntes per un objectiu comu.

Exemples de qué fem
Infantil i Primaria
- Teatre

- Aules

Secundaria

- Teatre

- Aules

- Assemblea

- Setmana cultural

- Acompanyament d’una classe
de primaria a la biblioteca

- Explicacid de contes populars a

un grup de classe de Primaria
- Construccid de cotxes de fusta al taller per les classes de Primaria
Transicio

- Servei de bar: Els alumnes preparen begudes i esmorzars pels mestres, i mensual-
ment per un grup de Secundaria.

(7) Alguns exemples estan inclosos en més d’'una metodologia
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- Elaborar i servir el menjar pels pares de PQPI. Manteniment de |’edifici escolar

Tota I'escola

- Revista escolar

- TeleXaloc

Aprenentatge servei

Quée és

Proposta educativa que combina processos d’aprenentatge i de servei a la comunitat
en un sol projecte ben articulat en el qual els participants es formen tot treballant so-
bre necessitats reals de I'entorn amb I'objectiu de millorar-lo. Es un projecte educatiu
amb utilitat social, i on hi intervenen diversos aprenentatges. L’aprenentatge millora el
servei a la comunitat, perqué aquest guanya en qualitat, i el servei dona sentit a

I'aprenentatge, perque allo que s’apren es transfereix a la realitat en forma d’accié: el
gue s’apren es transforma amb una cosa d’utilitat pels altres.

Tirem endavant projectes de col-laboracié amb entitats solidaries o ciutadanes en les
guals el nostre alumnat es sent actiu, fent un servei a la comunitat, i a I’hora, es forma
com a persona, realitzant importants aprenentatges de contingut, de competéncies,
d’habilitats i de valors.

Exemples de qué fem
Secundaria

- Servei de préstec amb la Biblioteca del Nord de
Sabadell

Transicio

- Servei de compra per I'escola

- Servei de reciclatge intern i destruccié de docu-
ments per la comunitat

- Plastificacié i enquadernacié de documents per a |’escola
- Manteniment de I'edifici escolar, pintar el pati i la caseta de I'hort
- ADENC (entitat ecologista de Sabadell)

0 Muntar exposicié bolets i col-laborar
elaborant material per aquesta

O Arrencar espéecies invasores del riu Ri-
poll

O Construir caixes niu per mallerengues
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- CARITES

0 Rentem i planxem roba solidaria

- BANC D’ALIMENT — REBOST SOLIDARI

O Recollida i emmagatzematge

- CREU ROJA

0 Tasques d'ensobrament i etiquetatge dels fulls informatius per als seus as-
sociats

- PUNT DE VOLUNTARIAT

O Tasques manipulatives de comptar, ensobrar i etiquetar el seu full bimen-
sual

- AMPA IES

0 Tasques d'ensobrament del seu butlleti trimestral

- PARTICIPACIO EN CAMPANYES

O Recollida de llibres infantils i juvenils promogudes per I'ONG Interlibros
- DINAMITZACIO D’UN GRUP DE VOLUNTARIS | VOLUNTARIES ALUMNESANCIANS DE
LA RESIDENCIA SABADELL GENT GRAN

O Tallers d’expressid intergeneracional: elaboracié de pel-licules i anuncis
conjuntament joves i ancians.

Comunitats d’aprenentatge

Que és

Les comunitats d’aprenentatge és un projecte educatiu de transformacio de I'entorn
per poder aconseguir I'exit escolar de tots els alumnes, ja que amb la participacid dels
membres de I'entorn, families, voluntaris, associacions culturals, esportives... es crea
un entorn afavoridor d’aprenentatge per a totes les persones i, al mateix temps un
clima de solidaritat i convivencia: la participacio de les families s’integra dins el funcio-
nament normal del dia a dia escolar. La formacid i I'educacié dels fills i filles no és no-
més responsabilitat de I'escola. Els pares i mares necessiten poder participar, aportant
els seus coneixements. Amb la participacio dels familiars a les aules apareixen tot una
serie de punts forts que val la pena aprofitar:

O La motivacié de I'alumnat a I’'hora d’enfrontar-se a I'activitat concreta que es porta
a terme.

91



O La superacié de I'angoixa familiar i I'augment de la confianca cap els professionals
al poder vivenciar el treball que esta fent el seu fill/a i com es mostra de competent
en les tasques a realitzar, tot i tenir en compte les seves discapacitats.

O L'efecte crida que promou cap a la resta de familiars, amics o coneguts a I'entorn
del treball pedagogic que s’esta fent des de I'escola.

Exemples de qué fem dins I’escola amb pares o familiars
Infantil

- CANTEM

- FEM MASSATGES

Primaria

- PREPAREM LA TAPA DE L’ALBUM
- FEM UN CALENDARI D’ADVENT

- LA BOTIGUETA

- FEM DISFRESSES

- LLEGIM EL CONTE PER SANT JORDI
- LES NOSTRES MASCOTES

- EXPLICACIO DE CONTES

- L’OFICI DELS PARES

- TREBALLEM L'HORT

Secundaria
- ELS ESMORZARS DE LES AVIES
- CONSTRUCCIO DE PESSEBRES
Exemples de qué fem dins I’escola amb diferent alumnat
Secundaria
- EXPLIQUEM CONTES ALS NOIS DE PRIMARIA
0 PREPARANT-LOS PREVIAMENT | EXPLICANT-LOS A LA CLASSE
0 ACOMPANYANT-LOS A LA BIBLIOTECA

- «JUGUEM» A BOTIGUES AMB ELS NOIS DE PRIMARIA
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Exemples de qué fem fora I’escola
Qué és
Diferents persones o col-lectius ens aporten coneixements (on nosaltres som agents

passius), pero sobretot, nosaltres podem aportar coneixements (i esdevenir agents ac-
tius).

Donem molta importancia a les escolaritats compartides, perd sobretot a les activitats
compartides amb altres centres del nostre entorn. Es una dinamica que ajuda a la pos-
sibilitat de viure contextos escolars ordinaris per part dels alumnes dels centres
d’educacio especial. Per als alumnes de I'escola ordinaria, aquest també en resulta un
intercanvi positiu, ja que els permet coneixer, conviure i aprendre dels alumnes provi-
nents d’escoles d’educacid especial, valorant les capacitats reals dels nostres alumnes.

També els professionals d’ambdds tipus de centres s’enriqueixen en I'intercanvi de co-
neixements.

O LUescolaritat compartida és aquell tipus
d’escolaritzacié que propicia la col-laboracié entre
centres, optimitzant els recursos personals i materi-
als d’ambdues escoles, a partir de compartir un ma-
teix alumne, la qual cosa implica I'organitzacid i pro-

gramacioé de tota una serie d’activitats.

O Les activitats compartides, es comparteixen activitats entre diferents escoles de
manera puntual o sistematica en funcio dels interessos.

Primaria

0 Activitats compartides amb diferents escoles amb les quals realitzem escolaritat
compartida: teatre, jocs al pati, elaboracié del calendari per I'any, dansa contem-
porania, activitats de plastica, I'hort i el blog de I’hort compartit amb el CEIP La
Roureda Els nostres horts.

[0 Teatre i taller de plastica que ens realitzen els alumnes de I'aula d'acollida de I'lES
Agusti Serra.

O Coral amb diferents escoles d’educacio especial de Sabadell i una escola de musica
Cors amb cor

O Un grup convida a les nostres instal-lacions a un grup del CEIP Can Deu per explicar-
los: qué sén i com es juga a les bitlles catalanes i com jugar als malabars, com a
contrapartida, I'alumnat del CEIP Can Deu ens convida a la seva escola per explicar-
nos com es juga un esport normatiu d’equip.

O Miniolimpiades amb el CEE Bellapart.
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Secundaria

O Partit de futbol i basquet amb I’escola taller Xalest

O Cross amb el CEE Bellapart i Xalest

O Intercanvi amb una escola d'EE de Limoges (Fran-
¢a). Ells han vingut a visitar-nos i nosaltres hi ani-
rem el juny d’enguany.

Transicio

O Per la Diada de Sant Jordi el nostre alumnat va a fer un taller a I'lES Agusti Serra
explicant les tecniques utilitzades per I'elaboracié dels productes artesanals que
venen en el que anomenem “La Paradeta” i que els serveix per costejar-se part del
seu viatge de final de curs.

O Intercanvi d’experiéncies a I'’etapa 16-20 dins I'ambit d’hostaleria amb el CEE Ma-
regassa de Badalona (escola de PQPI), i també amb els alumnes de I'escola ordina-
ria Servator amb qui s’"ha compartir les estades al Vapor Llonch.

O Activitats HORT a I'escola ordinaria La Inmaculada L’hort de I'amistat.

. . . s . d
Participacio activa en I'entorn | i

Qué és
Participar obertament al barri, ciutat... i fins i tot a

I'estranger!

Com?

7 5N

O Alaciutat: en les activitats del programa de Ciu-
tat i escola: amb programes de Ciutadania, assisténcia a teatre, cinema, exposici-
ons...

O Al barri: assistint als serveis que ens ofereix: Biblioteca, parcs, diversos establi-
ments... i col-laborant en la seva revista, en el Pregd de Festa Major, en la cercavi-
la de Carnestoltes...

O Estranger: correspondéncia amb una escola d’educacié especial de Brasil, inter-
canvi amb una escola d’educacié especial de Limoges (Franca).

Objectiu final del nostre projecte: qué pretenem aportat als nostres alumnes?

O Potenciar les competéencies, habilitats i els coneixements relacionats amb
I’equilibri personal (autoconeixement, autoestima...) i establir relacions interper-
sonals adequades en els entorns en que participa (sentiment de pertanyer a grup
amb diferéncies i capacitats).
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[0 Assolir una autodeterminacié que li possibiliti d’escollir en funcié dels seus in-
teressos i motivacions, i pugui aixi esdevenir membre actiu de la societat, com a
ciutada responsable i solidari, gaudint d’'una integracio social i qualitat de vida en
tots els entorns on es desenvolupa.

O En definitiva, formar ciutadans competents que se sentin satisfets en les seves
competéncies tot acceptant les seves limitacions, i que puguin ser capacos de po-
sar el seu gra de sorra per poder millorar el mén que els ha tocat viure.

Conclusions

Els fets els aconseguim a poc a poc, perd amb passid, compromis i perseveranca.

Com tot col-lectiu, hem passat diferents periodes i que com a tal, hem anat tracant el
cami que ara ens defineix: hem anat evolucionant des de la nostra necessitat tant teo-
rica com practica: trencant esquemes, trencant topics demagogics... i procurant avan-
car cap alla on desitgem: una societat més oberta on tothom hi tingui cabuda com a
bons/es ciutadans/es i com a bons/es treballadors/res segons les possibilitats de ca-
dascu.

Creiem que totes les persones amb DID poden aportar valor a la societat, si la societat
és sensible a les seves aportacions. | I'etapa educativa hi juga un paper fonamental a
I’"hora d’assolir el grau de competéencies i habilitats personals i socials, que li facilitaran
un major integracié i compromis amb la societat.

Pensem també, que cada cop més la societat va acceptant amb més normalitat el nos-
tre col-lectiu com a persones de ple dret.
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Resumen. El programa que hemos desarrollado estd enmarcado dentro de la tematica de la
Educacién Emocional. Segun la tesis doctoral de Obiols (2005), si nos centramos en los pro-
gramas de Educacién Emocional, las principales dreas a trabajar son: la inteligencia emocional,
el conocimiento de las propias emociones, la autoestima, la automotivacion, la empatia, la re-
solucion de problemas, las habilidades sociales, etc. Por lo tanto, como no podemos abarcar
toda la tematica, nos hemos centrado en los cuatro bloques que creemos que son los mas im-
portantes a desarrollar segln las necesidades detectadas en un grupo determinado. Estos tie-
nen la finalidad de desarrollar determinadas competencias relacionadas con la gestidn de las
emociones, la autoestima, las habilidades socioemocionales y la resolucidn de conflictos.

En este programa se exponen veintiuna sesiones repartidas en los cuatro bloques que lo con-
forman, cinco sesiones para cada bloque y una final de valoracién por parte del alumnado.

Este programa se pensé con el fin de llevarlo a cabo en una escuela determinada, para tratar
las necesidades de un grupo de alumnos de la etapa de Educacién Primaria. De todos modos,
esperamos que pueda serle Util a otros profesionales pudiéndolo adaptar a nuevos contextos.

Objetivos

1. Adquirir un mayor conocimiento de las propias emociones.

2. Desarrollar la capacidad de comprender y regular las propias emociones.

3. Desarrollar el propio auto-concepto y una autoimagen positiva.

4. Potenciar actitudes de respeto y aceptacion sobre la propia singularidad y la de los
demas.

5. Desarrollar competencias para la resolucion positiva de conflictos.

Exposicion del Trabajo

Destinatarios

Los destinatarios del programa son un grupo de veintidds alumnos de edades com-
prendidas entre los siete y los diez afios, es decir, 32, 42 y 52 de Primaria. Hay tres ni-
fnos y cuatro ninas de diez anos, tres nifos y dos niflas de nueve, cinco nifas y cuatro
nifios de ocho y un nifio de siete.
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Es un grupo que se forma a partir de los nifios de estos cursos que hacen uso del servi-
cio del comedor escolar. Por este motivo, es posible, que cada dia varie un poco el
numero de alumnos. Después de comer disponen de unos quince o veinte minutos de
recreo y, entonces, se dirigen a un aula para realizar una hora de estudio. En este es-
pacio en que los alumnos deberian hacer los deberes, suceden todo tipo de conflictos,
debido a que se producen con frecuencia situaciones de violencia y agresiones verba-
les y/o fisicas. Desde el inicio del curso han trabajado dos monitoras de comedor v,
ahora, ocupa el lugar una maestra de Educacién Infantil.

Identificacion de las necesidades del contexto que originardn la intervencion

Este programa nace de un modelo de consulta cuando el profesorado expresa su preo-
cupacion ante una situacién de agresividad dentro del grupo; sobre todo haciendo es-
pecial hincapié en el grupo —clase de 42 de Primaria. Esta situacidn les hace sentirse
impotentes y angustiados por la falta de recursos para poder gestionar la situacién ac-
tual. Los propios alumnos expresan que la situacion es "insoportable" y las faltas de
respeto entre ellos y ellas han ido in crescendo.

De este modo, las areas de actuacion de este programa responden a las necesidades
de este grupo concreto, el cual muestra dificultades en sus relaciones interpersonales
y conductas conflictivas en el entorno escolar.

El programa esta centrado en la tematica de Educacion Emocional y esta pensado para
llevarse a cabo con nifos y nifias de ocho a diez afios. Los ambitos a trabajar son la in-
teligencia emocional, la autoestima, las habilidades socioemocionales y la resolucion
de conflictos. Aunque son tematicas que estdn interrelacionadas, las trabajaremos di-
ferenciadas en cuatro bloques de cinco sesiones, con una duracién de treinta minutos
cada una. Finalizaremos con una ultima sesion de valoracién por parte del alumnado.
En total, tendremos veintiuna sesiones, en las cuales intentaremos desarrollar algunas
competencias para la mejora de la convivencia y el bienestar emocional de este grupo-
clase.

Con este programa esperamos potenciar valores como el respeto, la solidaridad o la
aceptacion que puedan extrapolarse a todas las situaciones de la vida y, por supuesto,
a sus respectivas clases y relaciones con otros alumnos y profesores, dentro del en-
torno escolar. El modelo del programa responde a un modelo de aprendizaje construc-
tivista y significativo, basado en las experiencias y adquisicion de los conocimientos, de
una manera vivencial y experimental. Por ello, las sesiones trataran de ser practicas en
Su esencia, aunque se apoyen en una base tedrica.

Diseiio de evaluacion

Dado que no hemos podido finalizar el programa y que esta en fase de aplicacién, no
disponemos de la evaluacion final pero si que contemplamos cémo se evaluarid la ex-
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periencia. Con la evaluacién pretendemos conseguir la mejora de este programa, para
ello intentaremos dar respuesta a una serie de aspectos (Ferndndez—Ballesteros,
1995):

O Comprobar la utilidad del programa.

O Servir de base para la mejora continua.

O Promover procesos de aprendizaje colectivo e individual.
[0 Comprender los limites y aciertos del programa.

Instrumentos y estrategias de evaluacion

Consideramos el programa como una aportacion organizada y sistematizada de dife-
rentes sesiones entorno a la Educacion Emocional, con una vocacién correctiva de ac-
ciones violentas y, también, con las expectativas de una prevencion para poder dotar
de recursos al alumnado y mejorar, asi, sus relaciones interpersonales potenciando
una educacion integral.

Para ello hemos elaborado una serie de plantillas para la recogida de datos que pue-
dan facilitarnos la evaluacion de los logros predeterminados desde dos perspectivas:

O Perspectiva de la persona que lleva a cabo el programa (docente):

Ficha de registro de cada sesién, para favorecer una evaluacién continuada por parte
de las personas que llevan a cabo el programa. También nos ayudara a tener una visién
global al concluir el programa para poder hacer una valoracion final de éste.

O Perspectiva del alumnado:

Cuestionario de valoracion personal del programa, con algunas preguntas sencillas pa-
ra que el alumnado pueda evaluar el programa y el papel del dinamizador.

Collage portada del portafolio, el cual irdn elaborando a través de las actividades escri-
tas, que favorezca una valoracidn cualitativa del programa y ayude a la autorreflexion
del propio alumnado.

Resultados, conclusiones y prospectiva

La educacion en las escuelas siempre se ha basado en la adquisicién de los conoci-
mientos y contenidos que marcaba el curriculo, en base a la ley orgdnica que determi-
naba el sistema educativo en cada momento. No obstante, en los ultimos afios, se ha
visto incrementado el nimero de centros, docentes y familias interesadas en la forma-
cion de la Inteligencia Emocional, de manera transversal, como parte propia del curri-
culum educativo para el desarrollo personal y formativo del alumnado.
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Este programa tan solo es una pincelada de lo que conllevaria un trabajo eficaz sobre
el desarrollo emocional de las personas. Creemos que el hecho de desarrollar la Inteli-
gencia Emocional nos permitira ser felices y mejores personas y, a su vez, ayudar a las
demas a serlo. Esto nos permitird gestionar y regular nuestras propias emociones y
sentimientos tales como la ansiedad o los conflictos. Por eso, creemos importante em-
pezar a contribuir en la implantacion de este tipo de formacidn en las escuelas, aunque
sea a partir de pequefios proyectos, como puede ser este modelo de programa.

En la dltima década la Educacion Emocional ha entrado con fuerza en el sistema edu-
cativo. El ser humano se ha dado cuenta de que no basta con adquirir muchos conoci-
mientos si, en la practica, somos incapaces de gestionar nuestras propias vidas.
Ademas, la finalidad maxima de las personas, en general, es alcanzar la felicidad o la
satisfaccion. Por lo tanto, la escuela deberia educar para lograr personas satisfechas,
por encima de todo.

A pesar de la conciencia colectiva de la necesidad de este tipo de formacion, a menudo
nos quedamos con la parte tedrica y cuesta llevar a cabo este tipo de aprendizajes. Por
un lado, por la falta de formacion de los maestros y, por el otro, por no saber como
transmitirla, ya que no se puede "ensenar" como tal, sino que es necesaria e impres-
cindible la figura de alguien que te acompaiie en el proceso de aprendizaje.

Es por todo esto que consideramos importante facilitar este tipo de programas a los
centros, ya que lo consideramos un buen recurso para los docentes que deseen co-
menzar a trabajar aspectos emocionales en sus aulas, mas alla de que este programa
naciera de una demanda especifica en un contexto particular.

El primer bloque, sobre Inteligencia Emocional, nos lleva a comprender que esta es
educable y permite concienciarnos de la necesidad de reconocer las propias emocio-
nes y gestionarlas, ya que son el motor que marcan nuestras acciones. En el segundo
bloque, sobre la autoestima, nos ayuda a reflexionar sobre la importancia de creer en
nosotros mismos, para poder alcanzar el propio bienestar y ayudar a los demas a al-
canzarlo. El tercer bloque, sobre las habilidades sociales, nos lleva a identificar la im-
portancia de saber ponerse en la piel de las personas, no solo para comprender a los
demas sino para que a su vez ellos y ellas te comprendan. Esto nos llevara a una mejor
integracion social. El bloque sobre la resolucién de conflictos es el Ultimo aspecto que
pretendemos trabajar, aunque no por ello es menos relevante, ya que se trata de, una
vez concienciados todos los aspectos anteriores, tener la capacidad de poner en prac-
tica habilidades que promuevan el bienestar personal y colectivo.

Este programa se realiza a medida, para un grupo concreto que tiene un problema de-
terminado, por lo tanto, se aplica de manera correctiva cuando el conflicto ya ha teni-
do lugar. Nos atrevemos a anticipar que al grupo clase destinatario le sera muy util
trabajar todos estos aspectos, pero nos gustaria remarcar que la Educacion Emocional
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es una herramienta de prevencién primaria y que no solo debe aparecer de manera
correctiva y, menos aun, de una forma puntual.

Un nifio o nifia que se desarrolle con competencias emocionales estard mas preparado
para enfrentar la vida con éxito, tanto en lo personal, como en su parte académica o
profesional. Se podria decir que es una forma de prevencion para no convertirnos en
adultos con altos niveles de estrés o depresion.

Defendemos también el comenzar lo antes posible a trabajar la Educaciéon Emocional,
desde la etapa de Educacién Infantil, ya que el asentar unas buenas bases nos ayudara
a garantizar un mayor nivel de salud y bienestar emocional a lo largo de la vida. Espe-
ramos que, con el tiempo, docentes, familias y la sociedad en general, recojan todas
estas demandas y se dé respuesta desde las administraciones o instituciones, con una
apuesta clara y firme en la educaciéon de competencias socioemocionales.

Cuestiones y consideraciones para el debate

Al llevar a cabo nuestro programa en la escuela, nos han surgido diferentes reflexiones
gue consideramos de especial interés para llevar a debate dentro del entorno escolar.
Cabe destacar que aun no hemos podido finalizar la puesta en practica del programa.
Por este motivo todavia no podemos extraer alguna conclusién o valoraciéon en firme.
De todas maneras, al considerar la evaluacidn como un proceso si que nos permite po-
der ir desarrollando una serie de ideas:

1. Es necesaria una buena base formativa en los docentes que quieran llevar a cabo es-
te tipo de experiencias por diversos motivos. En primer lugar, para ser capaces de
acompafiar a los nifios en las diferentes emociones, sentimientos y estados de dnimo
gue van surgiendo a raiz de las actividades. Frente a sus conflictos expresados o sus ro-
turas emocionales, el educador debe intervenir. Pero, éestamos los adultos realmente
preparados para llevar a cabo esta empresa? ¢Es adecuada la formacién en Inteligen-
cia Emocional que ofrecen en el grado de Magisterio? ¢{Hasta qué punto tenemos
competencias el personal docente para actuar e intervenir con nuestro alumnado? ¢De
qué forma gestionamos nosotros los sucesos que causan desequilibrio emocional en
nuestras vidas?

Y en segundo lugar, por qué el profesorado debe asumir los valores que quedan impli-
citos dentro del programa como suyos. Debe interiorizar los valores que transmite, de
manera consciente durante las sesiones, para no dejar de transmitirlos durante su
practica educativa en el resto del horario escolar. El programa en si cobra valor y resul-
ta realmente eficaz cuando se aplica ante cualquier situacién de la vida en el aula. Vivir
la educacidn a través de la ética es una posicion que se adopta como profesional y se
desprende de una forma tan sutil que los alumnos quedan impregnados de esa ética
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de una manera casi imperceptible. Hemos podido comprobar cémo surgen cambios de
conducta y que desaparecen adjetivos como “conflictivo”, “rabioso”, “nervioso”, “mal-
educado” cuando el contexto cambia, los nifios “cambian”. ¢Hasta qué punto somos
responsables de las actitudes y de las conductas de nuestro alumnado? {Qué estrate-
gias utilizamos como docentes? ¢Con qué mirada se acerca uno a esta profesion?
¢Realmente la figura del docente ha hecho una introspeccién para descubrir cudles son

sus valores y creencias?

2. El impacto emocional que causan nuestras actuaciones como docentes en el aula no
se puede medir. Durante la aplicacion del programa nos ha sorprendido el poco “con-
trol” y “consciencia” que tenemos los docentes sobre el impacto emocional que cau-
samos en nuestros alumnos, fruto de nuestras propias acciones educativas. A veces,
una palabra o un gesto han producido una modificacién en la persona del alumno o ha
llevado a una mayor reflexién que toda la sesion en si. A veces, una sesion que pensa-
mos que habia pasado por alto ha fomentado un cambio de consciencia colectiva.
¢Realmente existe una consciencia del profesional de la educacion sobre cual es el im-
pacto emocional sobre su alumnado? (Se ejerce esta profesion desde la consciencia
mas absoluta? ¢Qué transmitimos y como por curriculo oculto? ¢Qué estamos apren-
diendo en la escuela? {Matematicas, catalan? ¢O supervivencia, competitividad, bus-
car la aprobacion? ¢Aprendemos a querernos y a querer a los demas? éSe es
consciente de esta responsabilidad?

3. El grupo con el que hemos trabajado, era un grupo donde surgian muchos conflictos
y se resolvian siempre de manera destructiva, ya fuera con insultos o bien con agresio-
nes fisicas. Reinaba la ley del mas fuerte. Aplicando la frase: el mayor protege al pe-
guefio y el pequefio respeta al mayor, no han vuelto a producirse agresiones fisicas. En
cuanto a las agresiones verbales han ido disminuyendo paulatinamente con el paso de
los dias. Ellos y ellas mismas reconocen estas agresiones y han pasado, como grupo, a
denunciarlas en lugar de irlas reproduciendo. La maestra se ha encargado de proteger
a los alumnos para que no tengan que “defenderse”, ademas de mostrarles diferentes
estrategias para protegerse ellos mismos de los ataques que puedan producirse. Natu-
ralmente, uno de los trabajos principales ha sido fortalecer la autoestima de todo el
alumnado. Han podido comprobar que, detras de cada conducta negativa de un com-
pafero, hay una historia propia que le empuja a comportarse asi. Han podido descu-

I”

brir que, a menudo, se “comportan mal” porque no conocen otra manera de canalizar
lo que les pasa o lo que les preocupa. Han podido desarrollar la empatia y el didlogo.
Por tanto, ées realmente el docente un gestor de conflictos en nuestras escuelas?
¢Como gestionamos nuestros propios conflictos los adultos? ¢Qué modelo le ofrece-

mos al alumnado?
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4. Queremos defender el poder trabajar con grupos pequefos. Ya que el nimero de
alumnos por grupo clase actual (veintisiete alumnos) no permite incidir al educador en
los aspectos emocionales de sus alumnos. Todos los aspectos nombrados anterior-
mente han sido proporcionados a este grupo de una manera mas superficial de lo que
nos hubiese gustado, ya que la parte en la que el educador les ofrece a modo de pildo-
ra una reflexion individual, un regalo, para que se puedan llevar a casa y pensar sobre
ello, resulta muy complicado en un grupo grande. Creemos que si se pudiera trabajar
con la mitad del grupo y llevar a cabo el programa (y cualquier asignatura), sin estar las
aulas masificadas, se evidenciaria mas la eficacia y los resultados serian visibles con
una mayor rapidez. Trabajar en grupo, pero respetando las individualidades y dandole
a cada una la atencién que se merece, permite que los procesos de aprendizaje que-
den mucho mejor instalados. La reflexion final no puede ser otra que... ¢hacia qué mo-
delo educativo evoluciona nuestro pais?
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Resumen. Durante afios el constructo ensefianza-aprendizaje estaba formado por dos ele-
mentos principales: contenidos y objetivos. Actualmente, se ha producido un cambio en este
combinado, delegandose a un segundo plano los objetivos para dejar paso a un nuevo concep-
to: “competencias”, estableciendo una nueva definicién del constructo.

En concreto queremos comprobar el lugar que ocupan estas competencias en la formacion ini-
cial del profesorado de Educacidn Secundaria obligatoria y posobligatoria, es decir, en el marco
del Master de Profesor de Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profe-
sional y Ensefianzas de Idiomas®; con ello podemos valorar en qué aspectos debemos profun-
dizar en esta formacion para disefiar programas formativos adecuados a las necesidades de los
alumnos, donde abordemos aspectos relativos a resolucién de conflictos, educacién en valo-
res, educacidon emocional, etc., todos ellos ligados a las competencias.

Palabras clave: competencia, resolucién de conflictos, educacidn emocional, valores, educa-
cion superior

Abstract. For many years the teaching-learning was formed by two main components: con-
tent and objectives. At present, there has been a change in this combined, delegating a back
seat the objectives making way for a new concept: "competencies", establishing a new defini-
tion of the construct.

In particular we want to check the place of these competencies in initial teacher training for
secondary education compulsory and post-compulsory, under the Master Teacher of Second-
ary School Education, Vocational Training and Language Education, we thereby assess which
aspects we should delve into this training, to design training programs adapted to the needs of
students, where we address issues relating to conflict resolution, values education, emotional
education, etc.

Keywords: competence, conflict resolution, emotional education, values, higher education

(8) A partir de ahora nos referiremos a él como Master de profesorado
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Objetivos

Nuestra pretension, en este estudio es dar respuesta a una serie de interrogantes; el
primero,

¢Qué supone formar en competencias?; mediante el cual tenemos como objetivos, de-
limitar el término competencia, y, en segundo lugar, comprender la importancia de las
competencias en la formacion.

En segundo lugar, ¢Qué competencias deben adquirir los futuros docentes de Educa-
cion Secundaria obligatoria y posobligatoria para desarrollar esta labor, desde una
educacion fundamentada en la mejora de la convivencia?, lo que se desglosa en una
serie de objetivos mas concretos como conocer las competencias a adquirir por los fu-
turos docentes de Educacién Secundaria ligadas a valores, convivencia y resolucion de
conflictos.

Desarrollo Teérico

Al hablar de formacion en competencias fijamos la mirada en el Espacio Europeo de
Educacidn Superior; sin embargo, las competencias no son un término elaborado con
la implantacion del Plan Bolonia en las Universidades Europeas, sino que desde siem-
pre han estado presentes para los titulados de Formacién Profesional, a quienes se les
solicitaba y solicita en su formaciéon que fueran y sean capaces de transferir sus apren-
dizajes en los centros a diferentes campos (Carabafia, 2011). Teniendo en cuenta este
primer aspecto, podemos entender que las competencias guardan relacién con la ad-
quisicion de destrezas; no obstante, consideramos de interés reflexionar en torno a la
primera cuestion planteada: ¢qué supone formar en competencias?

En el parrafo anterior hemos sefialado qué puede suponer la formacién en competen-
cias; conjuntamente, nos parece fundamental hacer referencia a diferentes definicio-
nes del término para poder establecer qué implica la formacidon en competencias. En
consecuencia, mostramos algunas definiciones elaboradas por diferentes autores (ver
cuadro 1).

Junto a estas definiciones, De Miguel (2005) sefiala que una competencia incluye tres
elementos: intencion, accion y resultado.

A través de todos estos aspectos, podemos establecer que las competencias hacen re-
ferencia a las capacidades que un individuo posee y pone en practica en un contexto
determinado, ya sea social, profesional o personal. Si nos centramos en la relacion de
las competencias con la formacion, teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto,
podemos establecer que hace referencia a la accion de “guiar” al discente para trans-
ferir habilidades a los diferentes contextos, es decir, potenciar o formar para la vida
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social. Lo que nos plantea, que formar en competencias supone un medio importante
para el desempefio de la labor profesional, al dar respuesta a los requisitos del merca-
do laboral (Gairin, 2011).

Cuadro 1. Definiciones de competencias (Torrecilla, 2012)

«una caracteristica subyacente en una persona que esta cau-
salmente relacionada con el desempeno, referido a un criterio
superior efectivo, en un trabajo o situacion»

Spencer y Spencer
(1993, p. 9)

«Posee competencia profesional quien dispone de los conoci-
mientos, destrezas y aptitudes necesarios para ejercer una
Bunk (1994, p.9) profesion, puede resolver los problemas profesionales de for-
ma auténoma vy flexible, esta capacitado para colaborar en su
entorno profesional y en la organizacién del trabajo»

«Una construccién, a partir de una combinacion de recursos
Le Boterf (1996, p. | (conocimientos, saber hacer, cualidades o aptitudes, y recursos
23) del ambiente (relaciones, documentos, informaciones y otros)
gue son movilizados para lograr un desempefio»

«Combinacion de destrezas, conocimientos y actitudes.
(...)Relacionado con la capacidad de los alumnos para aplicar
PISA (2008, p. 18) conocimientos y destrezas en materias clave y para analizar,
razonar y comunicarse de manera efectiva mientras plantean,
resuelven e interpretan problemas en situaciones diversas»

«Lo que caracteriza la competencia es su aplicabilidad, su
transferencia, el saber movilizar los conocimientos que se po-
seen en las diferentes (y cambiantes) situaciones de la practi-
ca»

Cano (2011, p. 25)

En conclusion, formar en competencias hace referencia a uno de los pilares de la edu-
cacion sefialado por Delors (1996), “aprender a hacer”, teniendo en cuenta que se ha
de adaptar el conocimiento a la practica profesional. Es decir, siempre ha estado pre-
sente la formacidon en competencias aunque su plasmacion legal es relativamente re-
ciente.

Una vez profundizado en este primer interrogante, intentamos dar respuesta al segun-
do de ellos: ¢Qué competencias deben adquirir los futuros docentes de Educacion Se-
cundaria obligatoria y posobligatoria para desarrollar esta labor, desde una educacion
fundamentada en la mejora de la convivencia? Para ello, es conveniente remitirnos al
momento en que las competencias empiezan a formar parte de la Educacion Superior
en Espafia. Este inicio se plantea legislativamente con el Real Decreto 1393/2007, de
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29 de octubre por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales. En este documento legislativo se sefiala que: “los planes de estudio condu-
centes a la obtencién de un titulo deberan, por tanto, tener en el centro de sus objeti-
vos la adquisicion de competencias por parte de los estudiantes, ampliando, sin
excluir, el tradicional enfoque basado en contenidos y horas lectivas. (...). La nueva or-
ganizacién de las ensefianzas incrementara la empleabilidad de los titulados (...). De
acuerdo con el mismo, la formacion de los futuros docentes de Educacién Secundaria,
mediante el master especifico, debe desarrollarse mediante competencias. Estas com-
petencias, se presentan en la Orden Ministerial ECI/3858/2007, de 27 de diciembre,
por la que se establecen los requisitos para la verificacién de los titulos universitarios
oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de Educacidn Se-
cundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianzas de Idiomas.
De todas las competencias que se sefalan en esta orden, entresacamos aquellas que
guardan relacién con valores, convivencia y resolucién de conflictos:

Competencias generales:

O Conocer los procesos de interaccion y comunicacion en el aula, dominar destrezas
y habilidades sociales necesarias para fomentar el aprendizaje y la convivencia en
el aula, y abordar problemas de disciplina y resolucién de conflictos.

O Disefar y desarrollar espacios de aprendizaje con especial atencion a la equidad, la
educacién emocional y en valores, la igualdad de derechos y oportunidades entre
hombres y mujeres, la formacion ciudadana y el respeto de los derechos humanos
que faciliten la vida en sociedad, la toma de decisiones y la construccién de un fu-
turo sostenible.

Competencias especificas:

O Conocer los procesos de interacciéon y comunicacion en el aula y en el centro,
abordar y resolver posibles problemas.

O Promover acciones de educacién emocional en valores y formacién ciudadana.

O Fomentar un clima que facilite el aprendizaje y ponga en valor las aportaciones de
los estudiantes.

O Dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima que
facilite en aprendizaje y la convivencia.

Competencias transversales:

0 Comunicarse de manera efectiva, de forma verbal y no verbal, tanto utilizando sus
recursos personales como apoyandose en las tecnologias de la informacién y de la
comunicacion.

O Mantener un equilibrio socioemocional basado en la autoestima, la automotiva-
cion, la autocritica y el autocontrol.
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O Ejercer su profesion con responsabilidad, actuando con empatia y ejerciendo el li-
derazgo.

Observamos como estas competencias vienen agrupadas en tres tipos: generales, es-
pecificas y transversales. Esta agrupaciéon se elabora de acuerdo con el Proyecto Tu-
ning (Comision Europea, 2006) haciendo referencia las competencias generales a
aquellas que identifican los elementos compartidos que pueden ser comunes a cual-
quier titulacién, en nuestro caso a la formacidn general de los docentes; las competen-
cias especificas hacen referencia a especificidades propias de una titulacién, en este
caso la formacion en las diferentes especialidades del master; y las transversales se ca-
racterizan por su importancia para la vida como ciudadano, diferenciandose’ entre ins-
trumentales, sistematicas e interpersonales.

Junto a esta agrupacién se encuentra la sefialada por CNICE, 2007, (en Hernandez,
2008). Estableciéndose tres tipos que guardan relacién directa con los anteriores:

Competencias bdsicas: las que debe poseer todo el profesorado para desempefar su
actividad docente de forma general, es decir, recursos que debe dominar, metodolo-
gias que debe conocer, etc.

Competencias avanzadas: hacen referencia a las facilitan el desempeno profesional de
manera autéonoma y creativa. En estas competencias el docente debe ser capaz de in-
novar.

Competencias especificas: las referidas a los propios puesto docentes, ej.: directores,
coordinadores, especialidades docentes (biologia, lengua, etc.).

De acuerdo con ambas agrupaciones, las cuales consideramos similares, existiendo una
diferencia entre el modelo de CNICE (2007) que sefiala la categoria de competencias
avanzadas y el Proyecto Tuning que habla de competencias transversales. A nuestro
entender ambas son importantes, destaciandose que las competencias avanzadas
guardan gran similitud con las transversales ya que las primeras forman parte de com-
petencias que han de ser trabajadas de forma general y guardan importancia en la vida
social y personal de los estudiantes como futuros trabajadores.

(9) Instrumentales: herramientas para el aprendizaje y la formacion. Sistemdticas: relacionadas con
el conjunto y la capacidad de gestionar adecuadamente la totalidad de la actuacidn. Interperso-
nales: capacidades que permiten mantener una buena relacién social con los demas. (Cano,
2011, p. 28).
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Conclusiones

La formacidn en competencias supone la transferencia de las habilidades adquiridas o
adquirir por los estudiantes de Educacidon Superior a sus futuros entornos de trabajo.
En el caso concreto que nos inquieta, existen un nimero importante de competencias
gue guardan relacion con los valores, lo que a su vez supone una profundizacion mayor
en ellas, que a nuestra manera de entender deben de ser fundamentadas en todas y
cada una de las materias de los estudiantes del Master de Profesorado.

No debemos de olvidar que la sociedad en la que nos encontramos ha sufrido multi-
ples cambios (crisis econdmica, diferentes tipos de familias, convivencia de diferentes
culturas, etc.), que ha incrementado en los escenarios educativos los problemas de
convivencia, lo que a su vez ha supuesto que los problemas de convivencia en las aulas
sean una de las principales preocupaciones de los docentes (Torrego, 2006). Por todo
ello, es fundamental que profundicemos en competencias convivenciales, relativas a la
resolucién de conflictos, y por supuesto en todos los aspectos relacionados con los va-
lores que las mismas conllevan, ya que ayudaran a los futuros docentes a ser capaces
de transferir estos aprendizajes a las aulas para ser competentes en la resolucién de
conflictos y por supuesto, mejorando la convivencia en sus centros educativos.

Cuestiones y consideraciones para el debate

Este estudio tedrico, pretende ser un primer paso para el desarrollo de futuros pro-
gramas formativos, dirigidos al colectivo seiialado, por lo cual, es primordial partir de
una revision teédrica del estado de la cuestion para posteriormente satisfacer todas las
carencias que se puedan encontrar respecto a la formaciéon en competencias, especifi-
camente en los tres componentes sefialados, que han de adquirir los futuros docentes.
Por ello, debemos plantearnos una serie de cuestiones:

éSe estd planteando adecuadamente la formacion en competencias en Educacion Su-
perior?

Los futuros docentes, estudiantes del Master de Profesorado de Educacién Secundaria,
éSalen realmente preparados para implementar espacios de convivencia positiva en
sus centros? éSon capaces de resolver diferentes tipos de conflictos de manera efecti-
va?

Estas dos cuestiones nos permitirdn mejorar la situacién actual, ayudando a los futuros
docentes y centros educativos a gestionar entornos de convivencia
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Resum. La escuela, como uno de los principales agentes de socializacion, ha de centrar su la-
bor en el desarrollo integral de los individuos (Ortega 2006). Asi pues, se convierte en el lugar
idéneo para promover relaciones interpersonales saludables y, mas concretamente, las rela-
ciones de pareja que empiezan a surgir en la adolescencia.

Bajo esta premisa, presentamos una propuesta innovadora en la que facilitamos a los adoles-
centes las herramientas necesarias para vivir las relaciones de pareja como una fuente de
equilibrio emocional y desarrollo personal. Nos basamos en los contenidos propios de la edu-
caciéon emocional (Bisquerra, 2000) para elaborar un programa de intervencién preventiva de
conductas violentas que pueden aparecer a partir del establecimiento de estas relaciones (Ar-
cher, 2000; Lewis y Fremow, 2000, Mufioz Rivas 2007; Sanchez, Ortega, F.J, Ortega, R y Viejo,
2008).

Palabras clave: Adolescencia, relaciones interpersonales, prevencion

Abstract. The school, as one of the principal agents of socialization, has to centre his work on
the integral development of individuals (Ortega, 2006). So, it becomes the ideal place to pro-
mote healthy interpersonal relationships and, more concretely, the romantic relationships that
begin to emerge in adolescence.

Under this premise, we present an innovative proposal in which we provide teenagers the
necessary tools to live the romantic relationships as a source of emotional balance and
personal development. We are basing on the own contents of emotional education (Bisquerra,
2000) to elaborate a preventive intervention program of violent behaviors that can appear
from the establishment of these relations (Archer, 2000; Lewis y Fremow, 2000, Mufioz Rivas,
2007; Sanchez, Ortega, F.J, Ortega, Ry Viejo, 2008).

Key words: Adolescence, interpersonal relationships, prevention

Objetivos

El programa que presentamos tiene como objetivo general:

[0 Favorecer el desarrollo de habilidades relacionales de los adolescentes del primer
ciclo de Educacion Secundaria a través de la Educaciéon Emocional.

Como objetivos especificos sefialamos los siguientes:
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O Favorecer el reconocimiento de la importancia de trabajar habilidades de pareja
con los adolescentes dentro del aula.

O Modular aquellos estereotipos y actitudes que pueden conducir a los adolescentes
a generar relaciones en situacion de sumision o dependencia.

O Proporcionar un conjunto de materiales para que el profesorado pueda trabajar la
educacion emocional y relacional con los alumnos del primer ciclo de Secundaria.

0 Prevenir las conductas violentas que en ocasiones ponen en marcha los adolescen-
tes ante los conflictos que surgen en el seno de la pareja

O Generar estrategias de resolucion de conflictos.

Exposicion del trabajo

1. Las relaciones de pareja en la adolescencia

Es en la adolescencia cuando empiezan a surgir las primeras relaciones de pareja,
constituyendo para el adolescente un apoyo madurativo y afectivo que incidird positi-
vamente en su autoestima, cubriendo esa necesidad de sentirse querido y gustar a los
demas (Sanchez- Queija, 2008)

Estas relaciones no siempre son bien entendidas por el entorno. Padres, profesores y
otros adultos suelen verlas como esporadicas y de poca importancia. En muchas oca-
siones, la preocupacién principal son los riesgos que supone la experimentacién sexual
gue asocian a este tipo de relaciones. Sin embargo, sobre todo al inicio de las relacio-
nes, los adolescentes no siempre tienen expectativas de mantener contactos sexuales
coitales (Moreno et al. 2008). Esas primeras relaciones suelen surgir en el seno de una
“pandilla mixta”, en la que los miembros de “mayor status” comienzan por emparejar-
se, suponiendo una forma de relacion social en el grupo mas que una manera de com-
partir intimidad. Ahora bien, no hay que restar importancia a estas relaciones, pues
pueden ser precursores de posteriores relaciones de pareja estable. (Sanchez Queija,
2008).

La forma en la que los adolescentes se sitlan ante este tipo de relaciones y como las
manejan esta muy mediatizado por modelos familiares, modelos transmitidos a través
de los medios de comunicacidn, en la literatura, etc. De esta manera, hombres y muje-
res aprendemos roles y valores que hacen que nos desenvolvamos en las relaciones de
forma diferente (Ortega et al. 2011).

Estos procesos de ensefianza “informal” ocasionan aprendizajes poco adecuados. Por
ejemplo, en el cine se transmite una imagen idealizada que gira en torno a la figura del
amor romantico que alimenta mitos y falsas creencias como encontrar “la media na-

III

ranja” o “al principe azu

114



Desde el mundo educativo, se ha sido consciente de la necesidad de una educacion se-
xual que amortiglie el efecto de la instrumentalizacién, comercializacion y sobre esti-
mulacién sexual a la que se encuentran sometidos nuestros adolescentes por
parte de los medios de comunicacion (Venegas, 2011). Asi pues, se han ido elabora-
do programas de promocion de una sexualidad voluntaria, sana, satisfactoria, saluda-
ble y responsable que previnieran riesgos de salud psicoldgica y fisica en el
adolescente (Barragan, 1999, Harimaguada, 2000, Blanco, 2000, Lépez, 2002, Cervifio
et al, 2007, etc), Ello ha implicado un reconocimiento por parte de los agentes educa-
tivos de la sexualidad adolescente, asi como ha impulsado la investigacion en este
ambito.

No obstante, y a pesar de que en los Ultimos afilos hemos asistido a una apertura en
cuanto a las costumbres sexuales (apertura que va disminuyendo y reduciendo las di-
ferencias entre sexos en cuanto a las actitudes con las que se muestran ante la sexua-
lidad y las relaciones), aun hoy dia se siguen viendo diferencias inter sexos que dejan
resquicios de aquella visién en la que se valoraba la pasividad de la mujer en cuanto a
las relaciones sexuales y se valoraba la actividad sexual de los hombres como signo de
masculinidad (Martinez Alvarez, 2000)

Ahora bien, mas alld de centrarnos en la sexualidad adolescente y en los riesgos de
mantener practicas sexuales inadecuadas, nuestro objetivo es dar paso a la educacion
emocional en el ambito de las relaciones de pareja que empiezan a surgir durante la
adolescencia. Consideramos que si comenzamos por trabajar el reconocimiento de las
propias emociones, asi como de las emociones de los demds, estaremos incidien-
do en el desarrollo de competencias que favorezcan las relaciones interpersonales
saludables (Bisquerra y Pérez Escoda, 2007).

2. Las relaciones de pareja y los conflictos. Necesidad de una intervencion preventiva

Hemos apuntado la importancia de las relaciones de pareja durante la adolescencia
como fuente de seguridad y apoyo emocional. Sin embargo, desde la investigacidon
también se concluye que a medida que las relaciones se van haciendo cada vez mas se-
rias y estables, aumenta también el nimero de conflictos, comenzandose a establecer
dindmicas relacionales basadas en el dominio e incluso, algo mas frecuente
de lo esperado, aparecen comportamientos violentos entre las parejas (Archer,
2000; Lewis y Fremouw, 2000, Mufoz Rivas, 2007, Sanchez, V, Ortega F.J, Ortega, Ry
Viejo, C, 2008)

Aun reconociendo que los conflictos son inevitables y entendiendo la necesidad de és-
tos como fuente de crecimiento, maduracién personal y relacional, lo que debe preo-
cuparnos como educadores es la forma en la que se enfrentan los adolescentes a
dichos conflictos que surgen en el marco de la relacion amorosa.
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Debemos, por tanto, tomar la iniciativa para favorecer que nuestros adolescentes vi-
van sus relaciones sentimentales de una forma saludable y adecuada, en la busqueda
por erradicar comportamientos violentos y por hacer de ese contexto sentimental un
verdadero mecanismo de apoyo emocional, seguridad y enriquecimiento personal.

Se constata asi la necesidad de plantear estrategias educativas que permitan a nues-
tros adolescentes entender las relaciones de pareja y la convivencia con la persona
amada como un proceso, en el que deberan desarrollar habilidades para enfrentarse a
los conflictos de una forma creativa y respetuosa con las partes, lo cual no deja cabida
a la violencia ya sea fisica, verbal o psicolégica.

Desde un enfoque de educacién emocional tenemos una vision preventiva (Bisquerra,
2012), dandole al profesorado las herramientas necesarias para evitar que los adoles-
centes se involucren en relaciones interpersonales poco saludables y, mas concreta-
mente, en relaciones de pareja en situacién de dependencia o sumision.

3. Disefo del programa de promocion de habilidades de pareja

Nuestro programa esta disefiado para ser desarrollado en centros de Educacion Se-
cundaria Obligatoria y, mdas concretamente, con alumnos del primer ciclo de E.S.O.

Consta de 12 sesiones de una hora aproximadamente que pueden ser desarrolladas
por tutores una vez que hayan recibido formacién y orientaciones oportunas.

Los contenidos que trabaja el programa son:

O Sexo, genero, sexualidad y mitos del amor romantico: Uno de los aspectos funda-
mentales a desarrollar y sobre los que tenemos que trabajar es la confusién que
muchas veces existe entre términos como sexo, sexualidad y género, asi como los
mitos que surgen en torno al amor romantico.

O Tipos de amor y relaciones de pareja: El amor no es algo estatico, sino que fluctiay
pasa por una serie de fases. Autores como Sternberg (1986) distinguen tres
componentes: intimidad, pasion y compromiso; en funcion de sus combinaciones
dan lugar a tipos de amor bien diferentes. Debemos trabajar con nuestros adoles-
centes la tolerancia a la frustracién, que entiendan que las personas podemos si-
tuarnos ante las relaciones de pareja de forma diferente y como la concepcidn que
cada uno tenga del amor va a condicionar el modo en el que establezcan esas pri-
meras relaciones.

[0 El conocimiento de las propias emociones: Estariamos haciendo referencia a la
competencia emocional basica: la autoconciencia emocional. Identificar nuestras
propias emociones y sobretodo entender cuando nos invaden las emociones nega-
tivas constituird el primer paso para intentar cambiarlas o controlarlas. En el ambi-
to de las relaciones de pareja no basta con conocer nuestras propias emociones,
sino que hemos de saber expresarlas (tanto verbal como no verbalmente) de forma

116



que le demos al otro la oportunidad de conocerlas e identificarlas, lo cual puede
evitarnos muchos conflictos.

O Manejo de las emociones: Manejar las emociones supone en el ambito de las rela-
ciones de pareja aprender a autorregularlas. La necesidad de autorregulacion se
pone de manifiesto cuando las emociones se desbordan e influyen negativamente
en nuestro bienestar y por consiguiente, en el bienestar de los demas.

0 El reconocimiento de las emociones de los otros: En el ambito de las relaciones de
pareja es fundamental el establecimiento de la empatia, entendiéndola como esa
habilidad que nos permite comprender al otro y ponernos en su lugar. La empatia
nos ayudara a evitar conductas violentas que dafien al otro, a la relacidon y a noso-
tros mimos.

0 Habilidades de comunicacién: En el seno de las relaciones de pareja es fundamen-
tal la comunicacion. Frente a los estilos comunicativos pasivos o agresivos, debe-
mos potenciar la asertividad. Debemos incidir en la comprension de la
comunicacion verbal y no verbal asi como en la escucha, como habilidades necesa-
rias en la prevencién de conflictos y en la resolucion de los mismos.

Estos contenidos no se trabajan como compartimentos estancos sino que se desarro-

llan de una manera integrada a lo largo de las 12 sesiones.

Numero de Sesion Titulo de la sesidn
Sesiéon 1 Presentacion. éQué sabemos de...?
Sesion 2 Trabajamos mitos del amor
Sesion 3 Como yo te amo....
Sesioén 4 “Siento, luego existo”
Sesion 5 Te diré aquello que quiero
Sesién 6 Entonces, ¢Uno mas uno son tres?
Sesiéon 7 Te entiendo
Sesion 8 Puedo ponerme en tu lugar
Sesion 9 Escuchame; te escucho
Sesién 10 Cuando surge el conflicto
Sesion 11 ¢Y si me deja de querer?
Sesién 12 Evaluacion: éMerece la pena?
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Orientaciones metodoldgicas para la aplicacion del programa

Nuestra propuesta ha de entenderse como flexible y adaptable en funcién de las ca-
racteristicas del centro educativo, del profesorado y del alumnado con el que se traba-
je. Conviene tener en cuenta algunas orientaciones generales que pueden favorecer la
consecucion de los objetivos expuestos:

[0 El programa debe ser asumido por el centro.

Formacidn del profesorado y establecimiento de un equipo de trabajo.
La implicacion de las familias.

Promover la motivacién del alumnado.

O O O o

Fomentar la actividad grupal.

Resultados y efectos esperados

El programa se encuentra en estos momentos en fase de experimentacion, por lo que
aun no disponemos de datos definitivos sobre el impacto en los adolescentes. Aun asi,
podemos apuntar indicios de que el trabajo con los jévenes en competencias emocio-
nales desde los centros educativos favorece la mejora de la convivencia, el estableci-
miento de relaciones interpersonales saludables y aumenta el bienestar personal,
como ya han apuntado investigaciones precedentes (IFBM, 2008). Los efectos concre-
tos del programa que podemos esperar sobre el establecimiento de las relaciones de
pareja iran en el sentido de afrontar los conflictos que surgen en las relaciones como
una oportunidad para aprender y crecer. Para poder evaluar los efectos del programa
y su repercusion sobre la prevencién de conductas violentas debemos esperar mas alla
de la finalizacion de la intervencion, cuando los sujetos tengan oportunidad de poner
en juego las habilidades y competencias adquiridas.

Conclusiones y cuestiones para el debate

Nuestra propuesta ofrece a los adolescentes una imagen del amor saludable, brindan-
doles la oportunidad de que entiendan que el amor de pareja no se reduce al enamo-
ramiento, e incidiendo en esa visidn ilusoria que muchas veces tenemos del amor.
Vision que ha sido alimentada por esos cuentos e historias que nos contaron de pe-
quefios, por esas peliculas que vemos en el cine o por esos libros que nos envuelven en
historias maravillosa y que presentan finales felices para siempre.

Y es que, como sabemos, tras esa fase ilusoria de enamoramiento, empezaran a surgir
los primeros conflictos propios de cualquier relacion interpersonal, a los que debemos
hacer frente para que no sean percibidos como sintoma de ruptura o falta de amor en
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la relacién, sino que deben ser entendidos como una oportunidad de crecimiento per-
sonal y de afianzamiento de la relacién.

Apostamos entonces por una propuesta innovadora, por una iniciativa en la que, des-
de la educacién emocional, ayudemos a que los jovenes posean las habilidades y cono-
cimientos necesarios para que las relaciones de pareja sean entendidas y vividas
como relaciones enriquecedoras, como fuente de desarrollo y de apoyo. Relaciones
desde las que podrdn experimentar y compartir emociones, planteadas desde el equi-
librio y no desde la dependencia o la sumision.

Ahora bien, las cuestiones serian: ¢Estan nuestras escuelas preparadas para la imple-
mentacidon de programas como el que aqui se presentan? ¢Somos conscientes de los
beneficios de abrir las puertas a la Educacion Emocional? éEstamos dispuestos como
profesionales del mundo educativo a favorecer el desarrollo integral del alumnado?
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Resum. L'amor és una emocié que mou reaccions, algunes gratificants i altres desagradables.
Davant I'actual problema de la violencia de genere en la parella, aquesta investigacid té per
objectiu analitzar els resultats d’un programa d’educacié emocional dirigit a I'adolescencia.

La mostra esta composta per 186 participants amb una edat mitjana de 15,3 anys. S’utilitza un
disseny quasi experimental pretest i posttest amb grup control i metodologia mixta amb ins-
truments quantitatius i qualitatius: qliestionari AVE, Assetjament i Violéncia Escolar (Pifiuel i
Onfate, 2006); el qlestionari CTl, Pensament Constructiu d’Intel-ligéncia Emocional (Epstein,
2003), aixi com entrevistes individuals semi-estructurades de seguiment a una submostra (6
noies i nois) del grup experimental, als tres i dotze mesos.

Dels resultats obtinguts, dins les limitacions d'aquesta investigacid, cal destacar la disminucié
de I'index de violéncia en el grup d’adolescents, com a principal factor de risc del problema de
la violéncia de génere en la parella.

Paraules clau: Amor, adolescéncia, avaluacié programa educatiu

Objectius

La violencia de genere en la parella és un problema mundial que esta augmentant i
comporta greus consequeéencies a les dones (Organitzacié Mundial de la Salut, 2005),
pel que és necessari fer prevencid. Malgrat la violéncia de génere no és un fenomen
nou, en els darrers anys s'ha desenvolupat un procés de denuncia, discussio, visualitza-
cié i presa de consciéncia d’aquest problema (Diaz-Aguado i Carvajal, 2011; Heise i
Garcia-Moreno, 2003).

El context educatiu és el marc idoni per fer prevencié mitjancant I'educacié emocional
amb programes que fomentin el desenvolupament de les competéncies emocionals:
consciéncia emocional, regulacié emocional, autonomia emocional, i benestar perso-
nal i social (Bisquerra, 2011).

Pels motius exposats presentem aquesta investigacié de prevencio primaria universal
dirigida a I'adolescencia per ser I'edat d’inici del festeig i aixi reduir els factors de risc
de la violéncia de génere.

Objectiu general

Promoure noves linies de prevencid de la violéncia de génere.
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Avaluar I'efectivitat del programa d’educacié emocional per a adolescents de 4rt d'e-

ducacié secundaria.

Objectius especifics

1.
2.

Disminuir I'index de violéncia en el context escolar.
Augmentar les habilitats emocionals per millorar les relacions en la parella.

Avaluar els coneixements per identificar que és una relacié abusiva en la parella i
les causes que les provoquen.

Avaluar les actuacions de rebuig i prevencié de les relacions abusives en la parella.

Avaluar els coneixements per tenir una relacio de parella saludable i amb igualtat.

Exposicio del Treball

El procés global de la investigacio consta del disseny del programa d’educacié emocio-

nal amb el titol L’'amor no destrueix ni mata... tu qué en penses?, la seva implementa-

cio i I'avaluacié.

S’ha elaborat un disseny quasi-experimental pre-post amb grup control i metodologia

mixta. La mostra la configuren 184 adolescents d’ambdds sexes, de la Catalunya Cen-

tral, de dos instituts publics de Manresa, amb una mitjana d’edat de 15,3 anys.

Grup Experimental IES Lluis de Peguera 94 alumnes

Grup Control IES Lacetania 90 alumnes

Instruments: Presentem la descripcié de cada instrument emprat en la metodologia

quantitativa (pre i post), i qualitativa (post).

0 Quantitatius: AVE i CTI

Qiiestionari AVE: Assetjament i Violencia Escolar
(Pifiuel i Ofiate, 2006)

ftems: 94 preguntes
Temps: de 25 a 35 minuts
Edat: de 2n de primaria a 2n de Batxillerat
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Qiiestionari CTl: Pensament Constructiu de la Intel-ligéncia
Emocional (Epstein, 2003)

ftems: 108 preguntes
Temps: de 15 a 30 minuts
Edat: Adolescents i adults

0 Qualitatius: Entrevista individual semi-estructurada.
S’han fet entrevistes individuals de seguiment semi-estructurades en profunditat a
una submostra representativa del grup experimental, de 12 alumnes, sis noies i sis
nois, per observar i analitzar I'impacte i efectivitat del programa de prevencio de
relacions abusives en la parella, als tres i dotze mesos de la seva aplicacié.

Programa educatiu: El programa preventiu “L’amor no es destrueix ni mata .... tu que
en penses?” consta de tres sessions amb un total de sis hores, i es complementa amb
el material didactic amb el mateix nom. La finalitat del programa és promoure compe-
tencies emocionals, valors i models de relacid en la parella satisfactoris, per promoure
en la poblacio jove una actitud personal critica i activa per rebutjar i prevenir la violéen-
cia de genere en la parella.

Modalitat Sessions Periodicitat Total Hores Avaluacio

Grup Aula Tres Setmanal 3dies x 2h=6h  Als 3i 12 mesos

Objectius programa educatiu

O Sensibilitzar de la problematica de la violéncia de génere en la parella.

O Oferir coneixements i reflexions de les causes.

O Promoure competéncies emocionals, i fomentar relacions de parella satisfactories
amb respecte mutu i igualtat

Metodologia programa educatiu

0 Pedagogia activa, participativa i vivencial basada en I'educacié emocional.

00 Utilitzacié de diverses tecniques adients a I'adolescencia: dinamiques de grup, di-
buix, teatre i musica.

O Us de llenguatge igualitari.

Material didactic complementari

0 1a part: Situar-nos, comengar a coneixer les nostres actituds
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[0 2a part: Diferencies entre 'amor romantic idealitzat i la realitat en les relacions de
parella.
O 32 part: Eines per fomentar relacions de parella satisfactories.

Resultats, conclusions i prospectiva

Els resultats obtinguts, dins les limitacions d'aquesta investigacid, apunten a |'eficacia
de I'aplicacio del programa d’educacié emocional, tal com s’ha constatat en la dismi-
nucié significativa de I'agressivitat, com a principal causa del problema de violéncia de
genere en les relacions de parella.

1. El grup d’adolescents que participa en el programa educatiu presenta una disminu-
cio significativa i millora de I'index d’agressivitat en el posttest del grup experimental.
Contrariament, en el grup control I'index d’agressivitat augmenta i empitjora.

2. L'aplicacié del programa educatiu incideix en una lleugera millora de les habilitats
adquirides d’intel-ligeéncia emocional en el grup experimental,i  un lleuger empitjo-
rament en el grup control. No s’han trobat diferencies significatives entre el pretest i
posttest dels dos grups, ni entre les noies, ni els nois.

3. Els resultats permeten mantenir la hipotesi que I'alumnat participant sap identificar
que és una relacié abusiva en la parella. Pel que fa al coneixement de casos propers
que pateixen alguna relacié de violéncia de genere en la parella, els resultats indiquen
que les noies en coneixen més que els nois.

4. Els resultats permeten mantenir la hipotesi que I'alumnat participant sap identificar
les causes que provoquen les relacions abusives en la parella.

5. Els resultats obtinguts permeten mantenir la hipotesi que I'alumnat participant re-
butja les relacions abusives en la parella i sap prevenir-les. Resultats que corroboren la
importancia de fer prevencié en el context educatiu.

6. Els resultats obtinguts a les entrevistes d’avaluacié, als tres i dotze mesos, permeten
mantenir la hipotesi que I'alumnat participant té coneixements de les caracteristiques
basiques per establir una relacié de parella satisfactoria, i afirmen que en el seu futur
volen tenir relacions de parella amb igualtat.

Aquesta investigacid posa de manifest que estem en el cami adequat ja que s’han
aconseguit els canvis esperats, destacant la disminucié de I'index d’agressivitat en el
grup d’adolescents. Resultats que ens animen a continuar en la linia de la prevencio
del problema de la violéncia de génere, mitjancant I’educaciéo emocional.
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Qiiestions i consideracions per al debat

Necessitat d’incloure I'educacié emocional en el curriculum escolar.

Necessitat de formacié dels equips docents en educacié emocional.

Necessitat de formacié per mares i pares en educacié emocional.

Promoure programes d’educacié emocional en els mitjans de comunicacié: TV, radio.

Instruments d’avaluacio per a adolescents de les competéncies emocionals en la rela-
cié de parella.
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Recuperar els valors des de I’educacio emocional?

M Nuria Valls Molins, Conxi Millan Pérez
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Departament d’Ensenyament

Resum. Les filosofies de la postmodernitat dissolen els valors de la modernitat mitjangant e/
relativisme. Quan el relativisme afirma que tot és subjectiu en realitat esta negant la possibili-
tat de dialeg. També fa impossible la definicié de valors universals.

Habermas (1987a), en canvi, afirma que hi ha un nou paradigma per interpretar la realitat: el
paradigma de la intersubjectivitat. Aixi no solament no invalida el dialeg, siné que el reafirma.
Segons la Teoria de I'accié comunicativa, formulada per Habermas (1987b), hi ha la possibilitat
d’entesa, participant en I’accié comunicativa mitjangant les pretensions de validesa.

Aquest plantejament es basa en una nova etica. Els valors que defensa sén: la veracitat i el
consens.

Ens podem preguntar com afecta el relativisme i I'abséncia de dialeg a I'educacié emocional:
Tenim I'exemple del bulling.

Una concrecio dels valors: veracitat i consens els trobem en el treball col-laboratiu.

Objectius

I. Com podem recuperar els valors des de I’educacio?

Pel fet de negar I'existéncia d’un objecte, la filosofia de Foucault (1992, 1997, 1999),
redueix el coneixement a una categoria de poder. El coneixement és, en si mateix, un
desig de poder en sentit nietzschia, la genealogia del qual abraca totes les pretensions
de veritat de la rad il-lustrada. Considera el coneixement ideologic com un fals conei-
xement i, per tant, Foucault (loc. cit.) afirma que no és possible veure a través i més
enlla de les estructures del fals coneixement ideologic.

Segons la definicié de dissolucid del subjecte feta a través de les analisis filosofiques
foucaultianes, un cop desaparegut, I'individu deixa de ser subjecte del seu pensament i
de la seva accio. Com a conseqliencia queda desposseit de la capacitat per raonar amb
I’objectiu de produir coneixement i acordar formes d’organitzacié estables de contin-
gut huma, justes solidaries, racionals i universals. Segons aquesta definicid, I'individu
és incapag d’emetre arguments i, en conseqiiencia, perd la seva eina mitjangant la qual
esdevenia I'autor, individual o col-lectiu, de la seva emancipacié. Amb aquesta perdua,
causada pel relativisme postmodern, els homes i les dones esdevenen impotents de
cara a definir allo que és cert i allo que és fals, allo que és just i alldo que és injust. La
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conseqliencia d’aquests pressuposits és una nova hegemonia de la concepcid ni-
etszcheana de poder.

Des dels plantejaments relativistes no es considera que suposi cap millora el reconei-
xement del dret de totes les persones a I'educacid i a la cultura, ni tampoc els diferents
intents que s’han fet per a la seva concrecid, com foren els avencos socials i culturals
gue s’havien produit com a conseqiliencia de la Il-lustracié que defensava la instruccié
publica per a tothom.

Des d’aquest posicionament postmodern, tant I'escola com la cultura sén analitzades
des de la perspectiva del poder i s’"argumenta que tot el que s’aconsegueix és apunta-
lar el propi poder. Per tant, les relacions i les interaccions que es produeixen al si de
I’educacid i la cultura només responen, en el discurs genealogista de Foucault (1992,
1996, 1999), a pretensions de poder.

De la mateixa manera que en el pensament racional tradicional defensa la idea d’uns
valors universals, des del postmodernisme es lluita contra qualsevol criteri
d’universalitat. Sense espais comuns de dialeg no es pot construir el coneixement dels
fets ni establir uns valors consensuats, aixi com tampoc esdevindra possible posar-se
d’acord sobre els fets passats i el seu valor per als membres d’una comunitat determi-
nada. El mén de la vida de les persones, fet de tradicions i de creences perd tot el seu
doble sentit: el d’'un passat comu compartit i el d’'un present amb caracteristiques sus-
ceptibles d’universalitzacié

1. Recuperar el valor del dialeg a I’educacié emocional

Seguint Habermas (1998/1992), situem la teoria de l'accié en el paradigma de
I’entesa intersubjectiva (Habermas 1993/1985).

El concepte d’accié comunicativa en Habermas es refereix a la interaccio de, com a mi-
nim, dos subjectes capacos de llenguatge i d’accid que ja sigui amb mitjans verbals o
extraverbals, estableixen una relacié interpersonal. Els actors busquen entendre’s so-
bre una situacid per poder aixi coordinar de comu acord els seus plans d’accié i amb
aixo les seves accions. El concepte central, el d’interpretacio, es refereix primordial-
ment a la negociacio de definicions de la situacio susceptibles de consens.

En la societat actual, cal admetre que s'esta produint una nova demanda en base a la
necessitat de desenvolupar les capacitats i habilitats que requereix la nova societat en
qgue ens trobem: la societat de la informacié dins I'economia del coneixement. Els
aprenentatges instrumentals tradicionals es poden considerar un subconjunt dels
aprenentatges comunicatius, basats en el dialeg entre iguals i que desenvolupen les
habilitats comunicatives. Aquests aprenentatges comunicatius posen en relacio el sis-
tema educatiu amb el mon de la vida de les persones mitjancant el dialeg.
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Segons les analisis de Manuel Castells sobre la societat de la informacio a Local y glo-
bal. La gestion de las ciudades en la era de la informacion (Borja i Castells 1997), el
mon actual es mou entre dos pols: el global i el local. Pero les analisis de Habermas
permeten fer-ne una distincié més acurada; Habermas distingeix entre els dos mons:
sistema i mon de la vida. El mén interconnectat globalment suposa un sistema de pro-
duccié i distribucié de les mercaderies que interrelaciona d'una manera molt estreta
les tres esferes: social, politica i economica:

La informacion y el conocimiento estdn profundamente insertos en la cultura de las so-
ciedades (Castells 1994:25).

Los procesos de produccion y consumo, y mds alld de éstos las esferas de la vida eco-
noémica y social, estdn cada vez mds entrelazadas (Castells 1994:26).

lll. Desenvolupar els valors que rauen en ’accié comunicativa

Com hem esmentat abans, el concepte d'accio comunicativa es refereix a la interaccié
d’ almenys dos subjectes capacos de llenguatge i accié que (ja sigui per mitjans verbals
o extra verbals) estableixen una relacid personal. Els actors cerquen entendre's sobre
una situacio d'accié per poder aixi coordinar de comu acord els seus plans d'accid i
amb aixo les seves accions.

D’aquestes reflexions es despren la necessitat de recuperar el valor del dialeg a
I’educacio del segle XXI. Els valors universals: la solidaritat, la pau, la veritat, I’entesa,
la igualtat d’oportunitats, son els que es practiquen mitjancant el dialeg i constituei-
Xen una ética en la qual es fonamenta I'educacié emocional que recupera els valors
universals.

El dialeg promou les pretensions s’anomenen pretensions de veracitat, ja que les per-
sones participen en els processos d’entesa sense ocultar la seva subjectivitat, a la que
cadascu de nosaltres, hité un accés privilegiat.

Quan les persones participen en un dialeg intersubjectiu esposa en evidencia el poder
d'integracio de la solidaritat, posant en evidéencia que les persones també actuen amb
interaccions basades en la solidaritat. Aquestes interaccions basades en la solidaritat
es donen quan les persones prenen decisions anteposant els interessos i les necessi-
tats d’altres persones en situaciéo de marginacio i/o exclusid social, a d’altres interes-
sos, totalment veritables i legitims. Interaccions basades en la solidaritat que
apareixen, transcendint 'entorn més proper i, portant a les persones a oferir part del
seu temps lliure en tasques de col-laboracié voluntaria a projectes socials, culturals i
educatius de caire transformador. Es mitjangant les interaccions basades en la solidari-
tat que les persones i els col-lectius actuen quan participen en processos de formacio
democratica d’opinid. Es aixi com es van construint el valor comu de la solidaritat.
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Quan a I'escola es recuperen valors universals com I'educacié per a la pau al mén, o la
defensa dels Drets Humans, es construeix el valor de la solidaritat. Quan a 'escola els
nois i les noies aprenen a tenir cura dels més débils, a compartir el coneixement amb
el treball col-laboratiu, a defensar la igualtat de la dona...etc., desenvolupen el valor de
la solidaritat.

Una situacio on el dialeg afavoreix la resolucio de conflictes: El cas del bulling

Aixi com I"'educacié emocional és transversal a tots els moments educatius de I'escola,
encara que hi ha espais curriculars també especifics per aquest tipus d’educacié; el dia-
leg que neix de la veracitat dels participants pot ser permanent i transversal en totes
les activitats educatives.

Quan es déna una situacié de dialeg és dificil que es produeixin fets de 'anomenat
“bulling”, o , dit en les nostres paraules: assetjament. Pero, en el cas que es doni
aquest tipus de conductes, tant des de la normativa del Departament d’Ensenyament,
com des de la practica escolar, s’han de propiciar tant la resolucio de conflictes com la
mediacio.

En el cas de 'assetjament hi ha de fons una creenca: la superiorat de I'assetjador/a.
Aquest valor de la superioritat, fins arribar a la prepoténcia, no és pas un valor que de-
fensi la nostra proposta d’educacié emocional basada en el dialeg i en el valor de Ia
sinceritat. Aix0 no obstant, tots i totes sabem que al nostre alumnat, sobretot als i a les
adolescents, els arriben missatges relativistes de dissolucié dels valors, de deconstruc-
ci6 de I'escala de valors universals que tradicionalment des de la ll-lustracié han vingut
alimentant les nostres societats modernes. Aquests missatges els arriben a través de la
televisio, de les xarxes socials o de la publicitat. Els/les adolescents sén propicis a rebre
aquestes influéncies i, és per aixo que possiblement practiques poc comunicatives ar-
ribin a les aules.

El treball col-laboratiu a I’aula: una alternativa a les conductes d’assetjiament

Segons Robert B. Kozma (2012): En el model de creacioé de coneixement, els projectes
col-laboratius i les recerques son habituals i, per tant la tecnologia s’estén a totes les
practiques d’ensenyament i aprenentatge.(...) La capacitat de creacio de les xarxes de
les TIC permeten - tant als professors com als alumnes- treballar amb col-laboradors
distants, participar en comunitats de creacio de coneixement i accedir a mentors ex-
terns, experts, cientifics i empresaris.

Aquesta transformacié des d’'una educacié que concebia el professor com autoritat
central i disseminador d’informacié esta evolucionant cap una nova practica educativa
gue entén els alumnes com a estudiants intencionals i creadors de coneixement, que
treballen en projectes col-laboratius i on les escoles estan estructurades de manera
horitzontal, cosa que permet més autonomia del professorat. Aquesta nova concepcid
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de I'educacio té implicacions significatives en una societat i una economia on tothom
té el potencial de produir, col-laborar i consumir productes de coneixement.

Emmarcant la nostra proposta en aquest tipus de societat del coneixement que ens
presenta Robert B. Kozma (2012), desenvolupar projectes col-laboratius a I'escola es
converteix en una prioritat. A més es fa imprescindible la utilitzacié de les TIC i els
avantatges que aixo suposa.

Ens preguntem quines sén les implicacions de I'educacié emocional basada en valors
té en aquesta nova concepcid de I'educacid. Segons el mateix autor:

La joventut d’avui esta tan compromesa amb I’ts de la tecnologia que se I’ha batejat
com els estudiants del nou mil-lenni.

Aix0 ens situa en un paradigma comunicatiu que permet desenvolupar valors com: el
treball cooperatiu, I'empatia, I'autoestima i I'autoconfiancga, I'ajuda muatua i la coordi-
nacié de les accions en la construccid del coneixement. El valor del consens és present
en aquesta metodologia basada en el treball col-laboratiu. Per treballar en grup cal po-
sar-se d’acord: s’arriba a acords mitjan¢ant el consens.

Resultats, conclusions i prospectiva
D’aquesta reflexié teorica sobre el valor del dialeg basat en la sinceritat en I'educacid,
se’n despen:

0 Hi ha la possibilitat de refer els valors universals que rauen en I'educacio, mitjan-
cant la practica de projectes col-laboratius basats en un dialeg sincer.

O Els valors fonamentals que es recuperen amb aquesta practica afavoreixen I'entesa
entre els/les alumnes i aix0 minimitza els conflictes i els possibles casos
d’assetjament: S’aprén a dialogar i a arribar al consens.

0 També és el dialeg basat en la validesa i la veracitat dels arguments, el que afavo-
reix la practica de la mediaciod en la resolucio de conflictes.

Qiiestions i consideracions per al debat

Les preguntes que ens podem formular sén:
1. Que cal fer per tal de recuperar els valors des de I'educacié?
2. Es possible superar el relativisme mitjangant I’educacié emocional?

3. ’educacio és eminentment comunicacié intersubjectiva?
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Hasta donde puede llegar la autonomia del profesorado: neutralidad, belige-
rancia y la libertad de catedra

Patricio Carrefio Rojas
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Resumen. Estas lineas se inscriben en un trabajo de investigacién que actualmente desarro-
llamos con un conjunto de profesores provenientes de distintos centros educativos. Nuestro
objetivo es reflexionar y dialogar acerca de aquellas experiencias controversiales que forman
parte de la labor docente en materia de valores. En el entendido de que el docente es ante to-
do un sujeto moral que educa y transmite valores, presentamos tres escenarios de experien-
cias de conflictos de valor que, suponemos, muchos profesores han experimentados. Estos
son: conflictos entre una autonomia y una lealtad a la institucion; entre neutralidad y belige-
rancia; y por ultimo la controversia que suscita la libertad de cdtedra. En cada uno de estos es-
cenarios aparecen distintos valores tales como la libertad, autonomia, responsabilidad, lealtad,
-todos ellos apreciados- pero sin embargo, en determinadas circunstancias entran en conflicto
segun la manera en que se aprecian, comprenden y expresan para resolver diversas situacio-
nes complejas. Estimamos importante atender a estos escenarios controversiales porque reve-
lan los principios, creencias y convicciones, que inciden directamente en el modo de transmitir
y educar en valores a los alumnos y dan cuenta de la ética profesional de cada docente.

Nuestra reflexidn es una invitacidon para analizar y aunar criterios para resolver los problemas
controversiales. Por esta misma razén es que planteamos algunas interrogantes en cada uno
de los escenarios con el fin de suscitar un didlogo constructivo y avanzar de manera dptima a
una educacién en valores y en la maduracion de la ética profesional del profesorado.

Conflicto entre autonomia y lealtad frente a la institucion educativa

En muchas ocasiones el profesorado vive cierta friccion o ruptura con la institucion
educativa donde trabaja en la medida que va expresando con mayor grado de libertad
de expresion, sus propias creencias, convicciones y principios acerca de cémo se posi-
ciona ante la educacién, el ejercicio profesional y especialmente ante la educacion en
valores.

Pueden entonces aparecer algunas discrepancias entre el docente vy la institucién en la
forma en que abordan la ensefianza y en los valores que sustentan y promueven sus
respectivas decisiones y acciones. Hasta aqui, constatar esta “discrepancia” no necesa-
riamente es signo de tensién o de ruptura. En muchos casos estas discrepancias se
vuelven en experiencias laborales enriquecedoras, reconociendo y apreciando los valo-
res de la diversidad y tolerancia. Sin embargo, el detonante critico aparece en la posi-
cion que adopta el docente frente a la adhesion y lealtad activa al proyecto educativo
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pero que en algunos aspectos discrepa y pudiese no sentirse interpretado o incluso es-
tar en directa contraposicidon con sus propios principios que orientan su vida personal y
profesional.

Desde la mirada institucional, esta claro que ésta no sera ajena frente a las formas de
proceder del profesor, especialmente si el conflicto tiene una repercusion negativa a
los ojos de la institucidn. Frente a ciertos conflictos de valor, es probable que las orga-
nizaciones educativas tengan ciertas normativas y criterios de accién que regulan e
iluminan el proceder por parte del profesorado. Estas normativas revelan la posicién
gue tiene la entidad educativa. Aqui, el profesor conoce o bien, debe estar al tanto del
ideario y ubicar su labor en coherencia con éste. En aquellas escuelas, -principalmente
las publicas- en virtud del pluralismo y tolerancia que defienden, no poseen necesa-
riamente una posicion unica y definida en temas moralmente controvertidos. Esto
permite al profesor sentirse mas libre y respetado en sus planteamientos valéricos, pe-
ro en algunas ocasiones no tendria el apoyo y respaldo de la misma institucion para so-
lucionar las controversias de valor frente a los alumnos, las familias e incluso con los
demas profesores que trabajan en el mismo centro. La manera en que el docente pue-
da resolver esta tensidn, revelara su nivel de autonomia, En ocasiones el legitimo ejer-
cicio de autonomia se entrecruza con el deber y compromiso del docente de ofrecer una
lealtad o al menos no ser un agente de obstruccion al ideario de la institucion educati-
va.

Tanto la adhesion hacia la institucidon como la confianza que ésta otorga al docente,
son justas y necesarias, que, si bien pueden y han sido materia de conflictos, no parece
deseable optar por una en desmedro de otra. La defensa de la libertad individual y au-
ténoma debe inscribirse dentro de la racionalidad social de la convivencia comunitaria
gue otorga cada institucion con sus legitimas propuestas educativas y de valores. A su
vez, la institucion educativa debe procurar y defender el desarrollo de una autonomia
responsable en todos quienes forman parte de la comunidad educativa. Nos parece
qgue se debe propiciar un equilibrio entre ambas lealtades, tal como lo expresan Bu-
xarrais et al. (1997: 15) “un equilibrio dindmico entre el respeto a la autonomia del pro-
fesor para actuar responsablemente en las cuestiones controvertidas, y unas bases
consensuadas por la comunidad que aseguren la minima y necesaria concordancia en
el funcionamiento global de la institucion”. Al respecto los profesores debemos pre-
guntarnos previamente: ¢cudles son valores declara el centro educativo donde traba-
jo?, <écudles son los valores mds importantes para mi y que defiendo en toda
circunstancia?, écreo que la institucion favorece el desarrollo de una autonomia res-
ponsable de los profesores?
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Conflictos entre la neutralidad, beligerancia y libertad de catedra

Neutralidad es «aquella instancia que, ante un conjunto de opciones existente respecto a un
objeto determinado, no apoya a una (o algunas) de ellas por encima de las demds» Y belige-
rancia es «aquella instancia que, ante un conjunto de opciones respecto de un objeto determi-
nado, apoya a una (o algunas) de ellas por encima de las demds» (Trilla, 1997:35)

La tensidn entre una fidelidad a la conciencia moral autdnoma y una fidelidad a la ins-
titucion pasa necesariamente por dos controversias morales que puede vivir el profe-
sorado, cuyos criterios que adopte serdn fundamentales en la formaciéon de una
autonomia moral y profesional. La primera refiere a la neutralidad y/o beligerancia, y
por otro el ejercicio de la libertad de cdtedra que abordaremos mas adelante. La pri-
mera tiene como escenario primordial el papel que asume el profesor ante sus alum-
nos frente a los contenidos controversiales que se desarrollan en el aula, y la segunda,
se ubica fuera de ella, y es en la relacién profesorado y la institucidon educativa donde
éste tiene un vinculo contractual laboral. Ambas controversias tiene un tronco ético en
comun, y es la manera como el docente entiende y vive el ejercicio de su libertad y au-
tonomia de conciencia en su quehacer profesional. La controversia sobre la neutrali-
dad y beligerancia se inicia ya cuando nos preguntamos cudndo y de qué depende que
el profesor deba actuar con neutralidad o beligerancia. Desde ya podemos afirmar de
inicio que el profesor nunca podra ser totalmente neutral. El profesor ingresa al aula
no sélo con sus conocimientos sino con todo su modo de ver el mundo. Su historia
personal y profesional deja de alguna manera huella en todo su quehacer. Por otro la-
do, la escuela tampoco es neutral en su totalidad, puesto que también presenta un
modo particular de entender la educacion y la sociedad, y estd remitida a un contexto
sociopolitico del que no puede ni debe escapar. Bien podemos afirmar que la postura
neutral es ya una ideologia, y por tanto deja de ser neutral. Es fundamental explicitar y
diferenciar responsablemente cuales son los tiempos y espacios adecuados para ex-
presar lo que se piensa sobre distintas materias controversiales tanto los profesores
como la institucion educativa. La problematica consiste en saber discernir cudndo, co-
mo y donde es pertinente actuar de manera mds o menos neutral y mds o menos beli-
gerante. La neutralidad y beligerancia no tienen que ser necesariamente
contradictorias entre si, aunque efectivamente sean realidades contrarias, por tanto
ambas se pueden dar al interior de la praxis educativa. Cada una de ellas tiene su lgi-
ca y aporte a la resolucion de las controversias de valores, y tal como afirma Trilla
(1992: 29) “ninguna de ellas es en principio y genéricamente indeseable”. En algunos
circulos es mal mirado un profesor neutral, se dird errénea e injustamente que no se
involucra en su tarea educativa, e incluso se estaria contradiciendo en su vocaciéon de
formador de personas. La neutralidad entra en sospecha al entenderla como absten-
cion, pasividad y falta de compromiso del profesor. Sin embargo la neutralidad como
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estrategia puede favorecer el dialogo frente a los dilemas morales sin optar por una
opcidén por encima de otra. De esta manera el profesor estd cuidando que el proceso
sea de busqueda genuina de la verdad por parte del alumno, y que el alumno sea
guien de manera auténoma reflexione y realice un discernimiento frente a las contro-
versias de valor. Para profundizar dejamos dos preguntas para una discusion pedago-
gica:

O <¢Qué aspectos dificultan y favorecen una adecuada neutralidad y beligerancia del
profesor?

O ¢Cudles son aquellos valores que estdn en conflictos? ¢Qué posturas tenemos al
respecto?

El problema de la libertad de catedra

Para dar mayor cuenta de la complejidad, hay que considerar que la propia institucion
educativa debe cumplir con el principio de neutralidad ideoldgica como garantia a las
convicciones religiosas, morales e ideoldgicas de los padres en lo que refiere a la ense-
fnanza publica. De tal manera que existe los derechos del Estado a difundir los valores
democraticos, el profesor a ejercer su libertad de cdtedra, por otro lado las institucio-
nes educativas, sean publicas, concertadas o particulares, la Constitucidn les garantiza
su derecho a crear su ideario propio, y esto en virtud de los derechos que tienen los
padres de educar a sus hijos en las escuelas que ofrezcan visiones filoséficas, religiosas
o morales acordes a sus convicciones familiares. El siguiente cuadro refleja esta rela-
cion de derechos deberes de todos los involucrados que afecta directamente en una
educacion en valores. Se aprecian algunos valores que, al ubicarlos unos frente a otros,
reflejan los niveles de conflictos segun los intereses de los involucrados. Los dos esce-
narios expuestos anteriormente sitlan los problemas segln los criterios y creencias
personales, pero aqui los puntos de vistas, sin negar lo anterior, se encuentran respal-
dados por las leyes juridicas en materia de derechos y deberes que nos regulan y los
criterios que las sostienen lo que hace mucho mds complejo encontrar soluciones.

«La libertad de cdtedra, en cuanto libertad individual del
docente, es en primer lugar y fundamentalmente una pro-
Derechos del profe- | yeccidn de la libertad ideoldgica y del derecho a difundir li-
sor: La libertad de ca- | bremente los pensamientos, ideas y opiniones de los
tedra. docentes en el ejercicio de su funcién» (Tribunal Constitu-
cional, sentencias 217/1992. Ademas ver art. 20.1 de la
Constitucion espafiola)

Deberes de profesor: | «El profesor no es libre de difundir sus pensamientos y
«neutralidad y formar | opiniones” en la medida en que, hacerlo asi, impondria a
en los principios de- | los espiritus que debe formar su propia visién del mundo».
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mocraticos». (Lozano, 1995:7)

«La libertad de catedra no exime por tanto a los profeso-
res de su deber de formar a los alumnos en el conoci-
miento y respeto de los principios democraticos de
convivencia»... (LODE, art.3)

Se reconoce «establecer un ideario educativo propio dentro
Derechos del centro | del respeto a los principios y declaraciones de la Constitu-
educativo: el derecho | cion».... Aquello forma parte de «la libertad de creacién de
de la libre creacion de | centros, en cuanto equivale a la posibilidad de dotar a és-
centros con caracter | tos de un cardcter u orientacion propios» (T.C. en la Sen-
propio. tencia 5/1981, n2 8, apoyado por la LOECE en su articulo
34.)

Respecto a los padres, éstos tienen derecho a “«escoger la
Derechos de la familia | escuela de sus hijos de acuerdo a sus propios criterios
a escoger la escuela. ideoldgicos, morales y religiosos». (articulo 4, apartado c de
la LODE)

La mirada sindptica del recuadro refleja la complejidad en torno a los derechos y debe-
res de los distintos actores involucrado en la educacién. Podemos apreciar que la de-
fensa de un derecho facilmente pudiese entrar en contradiccidn con los derechos de
otros aunque no lo son necesariamente si realmente logramos definir y focalizar el
problema diferenciando lo fundamental de lo secundario con criterios de pertinencia.
Lo mismo puede suceder con los deberes. Ante un posible conflicto habrd que iniciar
una politica de acuerdos y complementariedad entre los distintos derechos y deberes.
A esto se le llama principio de conciliacion. Es bueno aclarar que la libertad de catedra
es un derecho con limitaciones porgue no es sindnimo de “libertad de ensefar”, sino
mas bien libertad de expresion en el ejercicio de la ensefianza. El conflicto a discutir es-
ta en que la libertad de ensefianza se puede malentender como la liberad plena del
profesor de ensefiar lo que le apetece e incluso si quisiera o no ensefar. Libertad de
ensefiar en ningun caso es libertad plena del profesor de no ensefiar. Tema para dis-
cutir! Por otro lado, el deber del Estado de educar en los valores democraticos, bien
puede ser en algunas ocasiones una limitacién a la neutralidad ideoldgica. Este punto
ha traido muchos conflictos de los distintos acores sociales. A nuestro parecer, no se
ha entendido en profundidad lo que entendemos por neutralidad, sus limites y posibi-
lidades, como tampoco el deber y derecho del Estado en educar en los valores demo-
craticos, sin que esto signifique un tipo de concienciacién politica con el gobierno de
turno. iOtro aspecto a discutir!
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Conclusiones

Existen clases de valores, clases de neutralidad y clases de beligerancia. Tendremos
gue poner atencion a qué tipo de valores, qué clase de neutralidad y qué clase de beli-
gerancia estamos hablando para que el docente pueda con la mayor objetividad y pro-
fesionalismo pronunciarse al respecto desde una autonomia responsable. Una cosa es
clara, el docente ante los valores controvertidos siempre deberd pronunciarse y afron-
tar los conflictos, porque cuando lo hace da a conocer de sus creencias y convicciones
frente a valores que hemos planteados aqui como la autonomia, responsabilidad, li-
bertad de conciencia y lealtad al centro donde trabaja.

En este sentido, hablar de neutralidad no es sindbnimo de inactividad, pasividad o falta
de compromiso y de responsabilidad, por el contrario, en muchas ocasiones actuar con
cierta beligerancia estd mas cerca de la irresponsabilidad segun el tipo de beligerancia.
Creemos que la beligerancia debe ser explicita, sin coaccionar, adoctrinar o manipular.
Por esta razén es que hemos afirmado que la neutralidad es irreal y no tiene que ser
necesariamente antagonico a la beligerancia. Tal como lo dice Puig (1995) el profesor
debe actuar comprometidamente y ser beligerante en favorecer y buscar adherir a los
valores democraticos en general y actuar de manera neutral (sea pasiva o activa segun
las circunstancias) en los contenidos que se discuten en el aula y en la escuela en gene-
ral. Es importante que estos tres escenarios controversiales estén presentes en los
Proyecto Educativos Institucionales, asi como en las distintas instancias colectivas del
profesorado para aunar criterios de accidn frente a la institucion educativa asi como a
los alumnos y familias. También es conveniente que las agrupaciones de Padres y fami-
lias (AMPA) aborden adecuadamente estos aspectos para garantizar una educacién
moral integral de sus hijos en un clima escolar de autonomia, tolerancia y responsabi-
lidad. Estos acuerdos no tendran buen puerto si al mismo tiempo no se generan espa-
cios de didlogo permanente entre los profesores, familias y la institucién educativa en
virtud de una construccion conjunta en materia de educacién en valores.
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Queé en pensa el professorat de la intel:ligéncia emocional i de la seua aplica-
cio a 'aula?

Juan Pedro Barbera Cebolla, Marta Fuentes Agusti
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Generalitat Valenciana. Universitat Autonoma de Barcelona

Resum. En aquesta comunicacio es pretén fer explicites les opinions manifestades pel profes-
sorat assistent a diversos cursos i jornades en modalitat presencials i en linia incloses dins dels
plans de formacid del professorat dels Centres de Formacio, Innovacio i Recursos Educatius
(CEFIRES) de la Comunitat Valenciana, relacionats amb el coneixement i posada en practica a
I'aula de la intel-ligéncia emocional i les intel-ligencies multiples.

El professorat assistent ha manifestat la importancia d’incloure aquestes practiques en
I’ensenyament, la falta d’orientacid i d’'una major oferta formativa al respecte, aixi com la ne-
cessitat d’un treball conjunt entre els diferents agents educatius (administracié educativa, ges-
tid directiva del centres educatius, professorat, families, alumnat etc.).

Davant aquesta necessitat manifestada s’han dissenyat noves formacions i la continuitat de les
iniciades, ja sigui mitjancant cursos en linia, tallers, conferéncies, etc.

Objectiu

Compartir que pensa el professorat pel que fa a la intel-ligencia emocional en la neces-
sitat de coneixement, de formacié i possibilitats d’aplicacio dins del centre escolar.

Experiéncia

Sén nombroses les veus que s’alcen des del col-lectiu professional del professorat i des
del si de les institucions educatives que indiquen la necessitat d’un canvi o transforma-
cié pedagogica docent que conduis cap a una nova manera d’ensenyar i d’aprendre
gue es trobés més d’acord amb la societat amb la que vivim i amb les necessitats que
manifesten les families i 'alumnat. Ens fan saber, per una banda, que cal una escola
gue no estigui tan pendent del curriculum escolar i de les qualificacions academiques i
gue s’orienti cap a una educacid en valors fonamentals materialitzats mitjancant una
adequada alfabetitzacié emocional del professorat la qual |i permeti ser el canal
transmissor i conductor d’aprenentatges molt més rics en experiéncies, emocions i
sentiments que redunden en beneficiar a I'alumnat facilitant-li una formacié molt més
integral com a persona la qual minimitzi o elimini factors de risc per millorar-ne el
benestar fisic i psicologic. Per altra banda, també fan mencid a la vessant de
I"assoliment i la consecucié d’objectius academics i professionals.
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L’eina a la que ens referim que permetria complir amb aquesta doble funcié de millora
acadeémica i personal n’és la intel-ligéncia emocional. Ara bé, el panorama d’inclusié i
us de la intel-ligencia emocional en els centres educatius sovint no es compleix i, en
aquest sentit, se’n fa resso el propi professorat.

Aquesta comunicacio surt de les opinions manifestades pel professorat assistent a di-
versos cursos i jornades tant presencials com en linia incloses en els plans de formacid
del professorat dels Centres de Formacio, Innovacié i Recursos Educatius (CEFIRES) de
la Comunitat Valenciana, relacionats amb el coneixement i posada en practica a I'aula
de la intel-ligéncia emocional i les intel-ligéncies multiples.

Titol de la formacio Durada Realitzacio

Del coeficient intel-lectual a les in-
tel-ligéncies multiples 3 hores 2006

La intel-ligencia emocional aplicada a I'aula. 3 hores 2008

Recursos didactics per a I'aplicacid de la in-

tel-ligéncia emocional a I'aula. 3 hores 2009
Estils d’aprenentatge i intel-ligéncies multi-

3 hores 2010
ples.
La intel-ligencia emocional aplicada a I'aula
(en linia). 40 hores 2012
Intel-ligéncia emocional i intel-ligéncies mul-
tiples com a responsables del rendiment

3 hores 2013

acadeémic i de l'autoestima academica.

Considerem molt valuoses les opinions expressades pel professorat pel motiu de ser
I’element clau decisiu a I’'hora d’una implementacié real i efectiva de la intel-ligéncia
emocional al centre educatiu.

Antecedents de la Intel-ligéncia Emocional

Fent un poc d’historia cal dir que el concepte d’intel-ligéncia emocional no és tan no-
vedds com sovint es pensa. El psicoleg Thorndike (1920: 228) dins del marc de la in-
tel-ligéncia social comencava assentant les bases del que després es consolidaria com
intel-ligencia emocional definint-la com I’habilitat per comprendre i dirigir als homes i
dones, nois i noies, i a actuar amb saviesa en les relacions humanes.
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Gardner (1983) amb la seua obra Frames of Mind revoluciona el mén educatiu canvi-
ant el concepte que es tenia fins aleshores d’una intel-ligéncia unitaria que es mesura-
va amb el vell conegut coeficient intel-lectual (Cl), donant pas a una perspectiva de la
intel-ligéncia més diversa i estratificada. En 1995 publica Inteligencias multiples. La te-
oria en la prdctica, on estableix una diferenciacido amb set tipus d’intel-ligéncies: logica-
matematica, linglistica, corporal-kinestésica, musical, espacial, intrapersonal i inter-
personal. Sent la intel-ligencia intrapersonal I'encarregada del coneixement dels aspec-
tes interns del propi individu per fer-ne una revisié que li permeta autoavaluar-se
emocionalment. | per altra banda, la interpersonal encarregada de discernir els senti-
ments o estats d’anim en altres persones. En 2001 publica La inteligencia reformulada.
Las inteligencias multiples en el siglo XXI on n’afegeix dues més, |'existencial per for-
mular-se preguntes sobre el més enlla i el sentit de la vida i la naturalista relacionada
amb I’ecologia.

De totes formes quan vertaderament sen va fer resso la societat en general, i a la co-
munitat educativa en particular, sobre la importancia de la intel-ligéncia emocional va
ser amb la publicacié del best-seller Emotional Intelligence de Goleman en 1995, on la
defineix com la capacitat per sentir, entendre, controlar y modificar estats d’anim
emocionals en u mateix i en els demés.

Atenent a les definicions d’intel-ligéncia emocional proporcionada per aquests autors
de seguida comprenem la rellevancia que té la creacié d’un espai d’aprenentatge on
els continguts educatius siguin apresos integrats en del marc de les emocions, els sen-
timents i els valors. Martinez (2012: 19) I'escola és un espai on els nostres alumnes
construeixen la seua vida, és un lloc on els alumnes es formen com a persones i, per
tant, on aprenen a crear vincles i a reconéixer les seves limitacions i les seves possibili-
tats, a ser felicos o no, a ser més o menys dependents i independents, a resoldre con-
flictes i a viure amb ells, a sentir moralment com a pacient, agent u observador i a
regular les seves conductes i sentiments.

Resultats: El professorat i la intel-ligéncia emocional

Un extracte que ve a resumir moltes de les opinions manifestades pel professorat en
els forums i debats esdevinguts en els cursos i jornades abans esmentats de formacid
en intel-ligéncia emocional i intel-ligencies multiples sén les seglients:

O Caldria donar-li més importancia a I' educacid dels sentiments, caldria incloure en
el curriculum la formacié en intel-ligencia emocional cap al professorat, cap a I'
alumnat pero també donar algunes pautes als pares i a la societat en general, pen-
sa que tal vegada aconseguiriem rebaixar una mica els index de violencia en gene-
ral. Pero han de participar tots els diferents organs socials, des del govern
facilitant-nos eines, programes.., I'equip docent de cada centre, implicant activa-
ment els pares i els propis pares recolzant la nostra tasca.
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Com a professors també necessitem que ens eduguen emocionalment perque en
moltes ocasions no sabem com actuar davant d' algunes situacions dins de I' aula,
davant d' una actitud violenta, d'una negacid, o de la desmotivacio de I' alumnat.
Com a docents o com a pares hem “d’educar per a la vida"... Preparar-los per a sa-
ber afrontar situacions que moltes vegades se’ns escapen de les mans, i que la so-
lucié no és un cop de puny, o una fugida de la realitat mitjancant les drogues... Els
hem d' ensenyar a expressar els sentiments.

En poques paraules, hem d' aprendre a mostrar-los el millor cami per a reconduir
tot allo que senten.

Efectivament! cal omplir-nos la motxilla d'aquestes dues eines emocionals, abans
d'entrar a l'aula, perd també als corredors, claustre, departaments, entrevistes
amb els pares, etc. | clar, per tal d'utilitzar aquestes ferramentes sols hi han dos
camins, necessaris pero no suficients un sense l'altre i per tant complementaris:
formacié permanent en intel-ligéncia emocional i practicar, o almenys intentar-ho,
la intel-ligencia emocional de manera quotidiana a l'aula, al centre, al carrer, amb
amics, familia, parella, etc.

Me parece increible estar viviendo esta gran oportunidad que es formarse para en-
tender y atender nuestras propias emociones. De hecho el resultado se verd en un
futuro pero pienso que esta formacion deberia estar accesible desde todas las eda-
des en el colegio y formar parte del plan de estudios de los futuros docentes. De
momento ya hay varias experiencias piloto.

Formacion en emociones para TODOS. Parafraseando otro anuncio de Coca Cola
que también impactd por alld el 2009 diria “para los guapos, para los feos, para los
optimistas, para los pesimistas, para los que te quieren, para los que no te quieren,
para los ultimos, para los primeros, para los que se superan, para los que partici-
pan, para nosotros, para todos y para los que... simplemente viven”.

Desde siempre, los profesores mds apreciados y valorados fueron fundamental-
mente por sus cualidades emocionales, pero este bagaje competencial, antes con-
veniente, hoy se ha convertido en un requisito absolutamente necesario. Las aulas
de hoy, especialmente en niveles obligatorios, son escenarios complicados en los
que la obra que se representa no tiene nada que ver con la de hace algunos afios,
por lo que el papel del profesorado no puede seguir siendo el mismo. Los profesores
que antes tenian garantizados la audiencia y la obediencia, ahora tienen que ga-
narse la actitud positiva y el respeto de sus alumnos, para lo que no hay otro ca-
mino que incorporar nuevas competencias profesionales que faciliten una gestion
eficaz de la clase, lo que implica el manejo efectivo de procesos tan diversos como
especificos como: observar, respetar, entusiasmar, escuchar, advertir, perdonar,
sancionar, pactar, mediar...el modo de conducir todos estos procesos influye en
gran medida en los resultados y procesos, y representa un componente importante
de la situacion.
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Segons ens indica Fernandez-Berrocal, Extremera i Palomera (2008) a Espaiia hi ha
molt pocs programes socio-emocionals destinats a fomentar la intel-ligéncia emocional
en el professorat. Aquesta afirmacié és corroborada practicament per la totalitat del
professorat que s’ha instruit en els cursos d’intel-ligéncia emocional mencionats. Es
desconeixen els motius reals d’aquesta mancanca d’oferta formativa entorn la inclusié
de l'educacié emocional a les escoles: poc pressupost per a la formacid, prioritzacié
d’altres tematiques, enfocaments més academicistes, etc.

Per altra banda, el professorat també manifesta I'ajut que li proporciona la in-
tel-ligéncia emocional per saber enfrontar-se a situacions derivades en la vida escolar
diaria com és el cas de: violéncia en les aules, estres, burnout o sindrome de professor
cremat en el treball, millora en el tractament amb les families, amb els companys i en
el clima relacional professorat-alumnat a I'aula etc.

Conclusions i prospectiva

Les opinions del professorat es resumeixen en:

O La necessitat d’'una formacié del professorat en emocions, valors i sentiments;
D’aqui que des de diverses institucions estigui vetllant per la continuitat de les
formacions iniciades i el disseny de noves formacions, ja sigui mitjangant cursos en
linia, tallers, conferéncies, etc.

O En la planificaci6 de programes estrategics d’actuacié i alfabetitzacié socio-
emocional al centre escolar, com per exemple el seu reflex en el Projecte Educatiu
de Centre (PEC); en un dialeg fluid i de col-laboracié entre I'equip directiu, el pro-
fessorat, I'equip psicopedagogic i les families; en la implicacid individual i persona-
litzada en un projecte d’educacié emocional que reverteixi en la millora del clima
escolar, educatiu i académic.

Tot aco es tradueix en una nova forma d’educar des dels valors i els sentiments com a
eines per poder respondre de forma més efectiva a la nova realitat socioeducativa del
segle XXI.

Considerem que al professorat li cal una bona formacio en intel-ligencia emocional per
diversos motius. En primer lloc, perquée és qui la va a fer servir al centre educatiu tant
per a una millora del clima en les relacions entre diversos sectors que conformen el
marc escolar com amb els propis companys/es, pares/mares, alumnat, personal
d’administracid i serveis. En segon lloc, perque s’erigeix com a persona formada per
comunicar les excel-lencies de la intel-ligencia emocional als pares i mares de I'alumnat
per a que en facin Us a casa i se’n beneficien. | en tercer lloc, com a usuari en I'aplicacié
directa a I'aula revestint els continguts academics d’un plus que permeti millorar i can-
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viar la forma d’ensenyar i d’aprendre I'alumnat i, en consequliéncia, elevar el seu ren-
diment academic.

Voldriem acabar amb una de les tesis de Fernandez-Berrocal i Ruiz (2008: 430) /a capa-
citat per a atendre les nostres emocions, experimentar amb claredat el sentiments i
poder reparar els estats d’anim negatius va a influir decisivament sobre la salut mental
dels estudiants i aquest desequilibri psicologic, a la seua vegada, es troba relacionant i
afecta al rendiment acadéemic final.

Qiiestions i consideracions per al debat

La facilitat en I'Us, aplicacié i immersié d’un centre educatiu en intel-ligencia emocional
és independent del tipus de titularitat publica, privada o concertada?

Per on es considera que li caldria comencar a un centre educatiu que estigués interes-
sat en fer un canvi educatiu on el nucli de I'aprenentatge es situés en la intel-ligencia
emocional i on els continguts i el rendiment academic giraren al seu voltant?

Quin tipus de formacio en intel-ligencia emocional es considera que li caldria al profes-
sorat per considerar-lo competent per a poder aplicar la intel-ligencia emocional a
I'aula?

Tenint en compte la importancia que se li dona a la intel-ligencia emocional en gran
quantitat d’estudis i investigacions realitzades que indiquen I’excel-lencia en la millora
educativa, perque considereu que des de I'administracié educativa no se li dona la re-
llevancia que caldria?
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ELNA, educacié emocional amb valors, dins i fora de I’escola

ELNA (Eduguem la Nostra Autoestima), M. Cristina Farré Agustin
info@elna.associacio.com, cristifarre@gmail.com

Resum. Molts tenim cada cop més clar, que ajudar els infants i joves a desenvolupar compe-
tencies socials i emocionals des d’'una edat primerenca beneficia la seva salut i benestar a llarg
termini. Ajudar-los a gestionar les seves emocions i ser assertius en les seves relacions els fa
millors estudiants. Augmentar I'empatia i el sentit social, relaxar el cos, tranquil-litzar la ment i
prestar més atencié als altres son habilitats necessaries no solament a I'escola siné també per
a tota la vida.

Al juny del 2011 vam crear |‘Associacié ELNA -Eduquem La Nostra Autoestima- una associacid
sense anim de lucre, a I'area del Garraf, que es proposa fer activitats extraescolars en centres
civics i també a les escoles a través de les AMPAs perqué els infants coneguin les seves emoci-
ons i com gestionar-les correctament, aprenguin valors, sapiguen relacionar-se amb empatia i
desenvolupin la seva creativitat. Finalment, hem acabat treballant més dins de les escoles en
horari escolar que fora.

Objectius

1. Potenciar la intel-ligéncia emocional i treballar I'autoestima amb un programa de
tallers i activitats per enfortir-les.

2. Transmetre valors a través del desenvolupament de diverses tecniques i mitjans,
emprant molt els contes.

3. Proporcionar eines que facin que els infants aprenguin a gestionar les seves emoci-
ons.

4. Desenvolupar la creativitat per mitja de la musica, la pintura, la il-lustracid, el fang,
I’expressid corporal... etc.

5. Treballar per a la inclusio social.

Exposicio del treball realitzat

Introduccio

Un grup de 7 persones formades en psicologia, educacio social, educacié emocional,
en la formacié de formadors i en el lleure decidim crear ELNA -Eduquem La Nostra Au-
toestima- com a entitat sense anim de lucre perque vam tenir molt clar que hi havia un
buit en I'educacié emocional tant a les escoles com al lleure i que era vital per al
desenvolupament integral dels nostres infants i joves. A pesar d’haver legalitzat la nos-
tra associacio al setembre del 2011, vam tenir un seguit d'impediments: problemes bu-
rocratics, la creacié de la web, I'aprofundiment de la nostra formacié en I'educacié
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socio-emocional i sobretot donar-nos a coneixer, van provocar que no engeguéssim de
fet fins a I'abril del 2012. Per tant la nostra experiéncia es resumeix a uns 7-8 mesos
d’activitats, amb I'estiu pel mig.

Vam tenir dues baixes de les fundadores i actualment, a més dels socis de I'entitat,
som 12 professionals col-laborant en el projecte. Ara, a més, disposem d’una mestra
d’educacio infantil, una educadora especialista en massatges per a infants, una peda-
goga especialitzada en llenguatge sensorial (teatre); una escriptora i dibuixant de con-
tes infantils; una psicologa i kinesiologa, especialista en educacid creadora; una
terapeuta de shiatsu, practicant de gi-qong, dues educadores amb persones discapaci-
tades i una pedagoga social.

Estem geograficament al Garraf perdo podem treballar a tota Catalunya. Només a la
nostra zona estem parlant d’uns 50 centres d’educacié infantil, primaria, secundaria i
educacié especial, amb un volum aproximat d’'uns 16.500 alumnes.

No tenim cap subvencid, només les quotes modestes dels socis i el que els infants pa-
guen per als tallers que és generalment d’1€/infant a les escoles i de 3€/infant als cen-
tres civics. També fem tallers gratuits quan ho considerem. No som cap empresa i
ningu obté beneficis amb la nostra activitat. Els diners que recollim serveixen per com-
prar alguna cosa de material i pagar unes prestacions més aviat baixes a les educado-
res que fan els tallers. Tenim clar que en aquesta situacié de crisi no podem demanar
més perqueé el nostre objectiu és que com més infants facin els tallers, millor.

Vam anar d’escola en escola a les direccions, Ampa per Ampa, i a tots els centres civics,
triptics en ma, a oferir el nostre programa amb els seguients tallers: valors a través dels
contes, educacid emocional, il-lustracié, music-art, creativitat i emocions, expressio-
fang, expressio-moviment, expressid-teatre, escolta activa, tecniques d’estudi i recur-
sos personals; com hem de parlar perque els fills escoltin..., i ara n’incloem de preven-
ci6 de I'assetjament i resolucié de conflictes.

Les diferents experiéencies

O Activitats als Centres Civics

Hem de reconéixer que la xarxa de centres civics de Vilanova i la Geltru (8 centres als
diferents barris) ens ha donat tot el suport i facilitat al maxim poder desenvolupar la
nostra tasca als seus locals. En un d’ells hi tenim la nostra seu. Pero la crisi ha fet que
els infants s’apuntin cada vegada menys a activitats extraescolars, ja sigui programades
per les AMPAs o als centres civics, tret de les activitats més conegudes com les
d’esports i altres. | molt menys a activitats que gestionen emocions, que en general
costen d’entendre.
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De tota manera vam fer al Centre Civic de la Geltra un taller d’expressié creadora amb
fang, un taller adregat a totes les edats, es va fer un trimestre, 10 sessions. Els assis-
tents van dir que els havia agradat, pero no s’hi van tornar a apuntar tots, amb la qual
cosa no es va poder tornar a obrir.

Al Centre Civic de la Geltri hem fet també un trimestre, 10 sessions de “valors a través
dels contes”, per a infants de 6 a 8 anys. Primer ensenyant tecniques de relaxacid, amb
respiracio, musica etc... i després llegint i comentant els contes, triant cada vegada un
valor diferent com l'esforg, la impulsivitat i altres. Cada dia s’enduien en una tira de
cartolina el resum fet per ells del valor treballat. Va tenir un gran éxit perqué els
nens/es s’ho van passar molt bé i els familiars ens expliquen que els aprenentatges en-
cara duren ... i tracten de donar-los lligons!

Al mateix Centre Civic de la Geltri hem col-laborat amb I’entitat “Comunica’t” per fer
un taller de 7 sessions sobre “Com hem de parlar perque els nens escoltin...” basat en
el llibre d’Adele Faber i Elaine Mazlish.

Al Centre Civic la Collada-Sis Camins vam fer dos tallers gratuits de prova amb adoles-
cents de music-art que van tenir molt bona acceptacid per part dels joves, en demana-
ven més, perd ningu es va fer carrec de pagar un minim. Voliem continuar també amb
teatre. Una llastima perqué la majoria es passen moltes hores al carrer i sortien moltes
emocions que es podien anar abordant.

Al Centre Civic Mar estem fent actualment un taller molt variat d’emocions i creativi-
tat amb infants de 3 a 6 anys, que també acabem amb un conte. Funciona molt bé, i
tant infants com pares estan desitjant que arribi el divendres. Aquest s’ha pogut mun-
tar amb 10 infants perqué quasi provenen tots de la mateixa escola, i una mare que
havia llegit el programa es va encarregar de fer- ne difusio.

U AMPAs

Escola Vora del mar de Cubelles. En vam fer un de “Valors a través dels contes”, amb
una primera part de relaxacio, a infantil amb nens i nenes de 3 a 5 anys. Aquesta és la
Unica activitat que hem aconseguit encetar amb una AMPA, perd només va durar un
mes , ja que no eren prou infants.

O Activitats familiars a la masia

Tenim a disposicido d’ELNA una masia a la muntanya de Cubelles que té una sala gran
reservada per a les activitats. N’'hem realitzades ja 3, amb grups d’infants de diverses
edats que vénen amb els pares, una de meditacid i després contes; una altra de music-

art amb eines per relaxar-se primer i una tercera de pintura lliure sobre tela també
amb musica relaxant i donant eines per gestionar les emocions negatives.

O Activitats PAE a les escoles de Vilanova i la Geltru.
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El Programa d’Animacié Educativa (PAE) de Vilanova i la Geltru és una eina de I'IMET,
Institut Municipal d’Educacié i Treball, per facilitar als centres una tria d’activitats de
suport a la seva tasca pedagogica i alhora apropar I'alumnat al seu entorn més imme-
diat: recursos, espais, serveis de la ciutat etc... Es tracta d’oferir al professorat activi-
tats complementaries als continguts curriculars i oferir a I'alumnat una visid més
amplia d’allo que se’ls explica a classe.

Aquest any s’han ofert 227 activitats entre els seglients moduls: arts esceniques i au-
diovisuals; coneixement de la ciutat; convivéncia, ciutadania i diversitat; educacié am-
biental; esports; patrimoni i oferta museistica; recursos al centre i per al centre; salut.

En aquest darrer apartat van permetre a ELNA oferir 3 activitats que van ser “Medita-

L) i

cid activa i relaxacié”, “music-art” i “escolta activa”.

Cada escola escull per a cada curs un parell d’activitats, les que li semblen més interes-
sants.

Sent una entitat quasi desconeguda i plantejant gestid d’emocions, vam tenir la gran
sorpresa que 12 dels 19 centres d’infantil, primaria i especial que hi ha Vilanova ens
han triat per anar a fer activitats a la seva escola, moltes a diversos cursos. En total de
47 sessions d’una hora, la gran majoria de tecniques de relaxacio.

Ha sigut la gran oportunitat d’entrar a les escoles — i per tant poder treballar amb tots
els infants- i abordar d’una manera amena, amb centenars de nanos els nostres temes:
gue son les emocions, perque hem de saber gestionar-les, com canvia el benestar amb
nosaltres mateixos i els altres quan ho sabem fer, com podem evitar situacions de vio-
lencia o agressivitat que ningu agraden, la importancia d’escoltar etc... i els hem donat
eines: respiracio, semafor, demorar les respostes, tenir més sentit de I’humor, parlar-
se a un mateix positivament, no donar importancia a les coses que no en tenen, parlar
de les emocions que ens afecten, automassatges curts... fins acabar tots estirats i que
entenguin el plaer d’escoltar una musica relaxant i tancar els ulls. Hem adequat cada
taller en funcié de les edats dels infants i també segons les dificultats que ens narraven
els mestres de cada grup.

Ha estat un gran éxit a tot arreu, aixi ho han dit directors, mestres i infants, amb una
gran sensacié de voler-ne més. També tenim constancia de molts infants que, per
exemple, a casa han ensenyat els pares/mares a respirar “quan noteu que us puja
aquella rabia abans de posar-vos a cridar”.

O Activitats a escoles que ens ho ha sol-licitat.

Fruit de la nostra anada escola per escola amb el triptic al juny i al setembre passats,
I’escola Roquetes de Sant Pere de Ribes ens va demanar de fer 6 tallers d’il-lustracid
gue van consistir en explicar, a dues classes de 5¢e de primaria, contes amb valors, com
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ara els drets dels infants o questions de genere o de tolerancia, després parlar-ne i dir
cadascu la seva, repartir a cada infant una frase del conte que havien d’il-lustrar amb
dibuixos i collage per tornar a refer el conte ells mateixos. Experiéncia molt enriquido-
ra que permet aprofundir sobre molts temes basics de les emocions.

| després la mateixa escola va demanar 12 tallers de moviment:

Cada sessio va ser diferent, malgrat haver tractat en totes un punt en comu: saber uti-
litzar el cos per expressar els sentiments. Hem considerat molt important el tancament
de les sessions, perque és on els alumnes poden posar paraules, imatges o colors als
pensaments que han tingut o les emocions que han sentit, o com han viscut el desen-
volupament de l'activitat. Amb el museu i les escultures, la gran maquina (que s’havien
d’inventar amb els seus cossos), la llavor que creix, el cinema mut per representar con-
tes coneguts, I'excursié per tensar-se i després relaxar-se i les pintures famoses com
Guernica, s'ha treballat la creativitat a I'hora de fer servir moviments expressius en
funcié de cada emocid i també molt la concentracio.

El dia 30 de gener, aniversari de la mort de M. Gandhi, a les escoles es celebra el Dia
Escolar de la No-violéencia i la Pau (DENIP). A I'escola Vora del Mar del Cubelles, ens
demanen d’ajudar-los a organitzar la setmana de la pau, fent 18 tallers, un per a cada
classe, des de P3 a sise de primaria, 9 classes, dues linies. El fil conductor era que tre-
ballar per la pau significa, alla on estem cadascu, fer el possible per a un moén millor; i
gue no podem parlar de pau al mén si no estem en pau amb nosaltres mateixos i els
gue ens envolten.

Usant la imaginacid, la creativitat , la musica, els contes i les eines habituals de relaxa-
cid per aconseguir gestionar les emocions, vam fer tots els tallers, amb jocs, molt vari-
ats i amens, adequant-los a cada edat. Al dia seglient vam distribuir per als més grans
(de 3r a 6€) un full on havien de posar qué els havia agradat més del taller i que havien
apres. Les respostes demostren que fins i tot un sol taller els pot ser util i aprenen co-
ses. Els mestres van quedar molt satisfets. Parlarem de nous projectes. Val a dir que és
una escola on direccid i molts mestres estan sensibilitzats amb I'educacié emocional i
que la treballen, encara que no de forma sistematica i planificada.

O Classes d’educacio socio-emocional a I'Escola Arjau de Vilanova i la Geltra.

En aquest centre ja sensibilitzat amb I'educacié emocional i on hem fet molts tallers de
relaxacid, estem fent classe cada setmana a cada un dels tercers de primaria.

Vam presentar primer les emocions, si les sabien reconeixer, quines hi ha, que vol dir
ser emocionalment intel-ligent etc. Un cop una mica més familiaritzats amb el vocabu-
lari emocional, passar a I'autoconeixement, autonomia i responsabilitat, autoestima,
autocontrol, per després passar a les habilitats socials, I'empatia, I'escolta activa, habi-
litats de comunicacid i més endavant, resolucié de conflictes, prevencido de
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I'assetjament, assertivitat i valors. Cada classe I'acabem amb un conte on es tracti
I’emocio essencial de la qual hem parlat. | també els hem posar deures: fer una fitxa
amb les seves qualitats fisiques i personals. Dir tres emocions agradables, 3 desagra-
dables... Com em veuen els altres, fent una enquesta a familia, mestres i amics etc.

Estem aproximadament cap a la meitat de la globalitat del curs que hem planificat i és
aviat per fer balang, encara que en general tothom n’esta content. Anem ajustant a la
mida de 8-9 anys per no fer-ho massa teoric i més amb jocs i activitats. De tota manera
creiem que s’ha de parlar i insistir sobre el vocabulari i conceptes emocionals perquée
els vagin interioritzant.

O Classes d’escolta activa i Educacid Emocional a mestres (programades, encara no
realitzades)

O Classes a les families o escola de pares a diversos centres, que farem segurament
per cicles, haurem de trobar la manera que els pares s’impliquin (programades, en-
cara no realitzades).

Resultats, conclusions i prospectiva

A pesar de la poca feina feta, ja que el temps de menys d’un any tampoc ha donat per
a més, els resultats son clarament positius i encoratjadors. | pensem que hi ha dos fac-
tors fonamentals per a I’éxit obtingut:

1. La necessitat tan imperiosa d’aquesta feina socio-emocional a la nostra societat fa
que sigui realment ben rebuda. Es una mica com una alenada d’aire fresc.

2. Les que formem part d’ELNA creiem en el que fem, estem tan convencudes de la
necessitat d’aquesta tasca que hi posem I’anima, moltes hores de treball voluntari i
hem emprat molts esforgos en tractar de fer la feina bé.

A més dels tallers amb mestres i pares, també farem cursos entre nosaltres per inter-
canviar experiéncies i coneixements que volem ampliar a socis que sén educadors i
gue hi estan interessats.

Encara no hem comencgat als instituts, on pensem fer-ho properament amb xerrades
de prevencid de I'assetjament, per donar eines als joves, que sapiguen com moure’s en
aquestes situacions que dissortadament s’estan produint amb massa freqiiencia.

Tampoc hem pogut encaixar encara la nostra feina amb serveis socials amb els infants i
joves amb dificultats socials o que viuen en una situacio de risc. Al no poder trobar-nos
als centres civics per falta d’activitats i manca de pressupost per la seva part no hem
engegat encara perd ho farem aviat.
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Qiiestions i consideracions per al debat

Al nostre entendre és impossible esperar a formar tots els directors, professors i per-
sonal no- docent de les escoles en educacié emocional per introduir-la de forma gene-
ralitzada. Fa molts anys que nombrosos catedratics especialitzats en la materia,
psicolegs, pedagogs i molts més tracten incansablement d’introduir el tema als centres
educatius i els resultats no sén els que serien d’esperar. El Dr. Rafel Bisquerra ho deixa
ben clar en el seu article “Origens i desenvolupament de I’educacié emocional a Espa-
nya” en el quaderns Faros n26 sobre “Com educar les emocions?” quan acaba dient
que “tot el que s’ha fet és més sobre el paper (publicacions, congressos, cursos) que en
la practica real a les escoles”.

Com a minim al Garraf no hi ha un sol centre que hagi introduit de forma sistematica i
constant un programa d’educacié emocional: no s’ensenyen emocions, com s’ensenya
matematiques o llengua. Si que és cert que hi ha centres que van abordant el tema i
tenen en el seu projecte educatiu les actituds de tolerancia, els valors democratics, el
respecte, I'educacid no sexista, la solidaritat, la formacid integral... pero cap, que sapi-
guem, un pla concret, continuat i valorat d’Educacié Emocional.

També pel que hem pogut parlar i veure, el/la psicopedagog/a de cada centre, en la
majoria dels casos compartint diverses escoles, esta aclaparat/da amb tots els casos
més dificils i urgents, no solament amb els infants, també amb I'escola i families. Es
poc realista pensar que elles es podrien encarregar de posar en marxa, controlar la se-
va practicai avaluar un programa d’educacié emocional. Hi ha d’haver un dedicacio
adequada i suficient.

Aixi com hi ha a les escoles el psicoleg escolar, o el mediador, per que no la figura de
I'orientador emocional? Hauria de ser una persona o un grup ben formats que anessin
rodant per les escoles per zones, fent algunes classes practiques a tots els cursos, amb
sessions flexibles, amenes i bastant practiques, usant els contes emocionals amb valors
també com a recurs; que també fessin sessions amb mestres i personal no docent i
sessions regulars amb els pares-mares, proporcionessin eines, material de treball per
quan no hi fossin, tornar a I'escola cada trimestre, per exemple, fer balang, presentar
nous temes a abordar, etc...0 podria ser algun mestre de cada escola que
s’especialitzés en Educacié Emocional i vetllés per a la bona implantacié dins del cen-
tre.

Una altra manera seria fer com el programa LECXIT, la lectura per a I'éxit educatiu,
promogut per la fundacié “la Caixa”, el Departament d’Ensenyament i la Fundacié
Jaume Bofill que es va comencar el curs passat amb unes quantes escoles pilot a tot el
territori i enguany s’ha ampliat. Clar que part important de LECXIT sdn els voluntaris.
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| seria important també tenir una xarxa de contactes en I'ambit educatiu interessats en
I’educacid integral per poder intercanviar experiéncies, i sobre tot vincular-nos amb les
families.

S’hauria doncs de trobar la complicitat de I'administracié publica, per poder introduir
aquests ensenyaments a les escoles i hauriem de trobar també com financar-lo en
aquesta situacié tan greu de crisi que ho complica tot en el sentit econdmic, pero que
fa més necessaria que mai la introduccié dels programes d’educacié emocional de
forma generalitzada.
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Fundacié Dominiques de I’'Ensenyament - VIC

Resum. La practica del QUADERN DE LES EMOCIONS respon, a la nostra escola, a la necessitat
i passio que sentim, els mestres, per atendre i educar integralment els infants. Creiem en ells i
volem contribuir a la seva llibertat i felicitat perqué visquin des del seu centre, el seu SER.

El quadern de les emocions no és un diari d’accions, no. Es un quadern on els alumnes anoten
cada dia, a casa, una estoneta abans d’anar a dormir, una de les emocions que han viscut al
llarg de la jornada per tal de compartir-la, al dia segiient, amb els companys/es, si ho creuen
convenient pel grau d’'importancia o per la necessitat d’ajuda que senten. Els companys/es es-
colten, donen la seva opinid i ofereixen camins al lector.

El quadern de les emocions és la possibilitat de sortir del meu JO per comprendre que hi ha un
TU en un escenari comu, el mén, que guaita quina representacio hi volem fer. | és I'escola la
que facilita, cada dia, un espai i un temps perque aixo es pugui donar. Volem acompanyar-los,
des de les emocions, en el procés d’autodescobriment i d’apropament als companys i al moén.

Objectiu

La practica del QUADERN DE LES EMOCIONS és I’exercici d’una eina d’expressio del JO, que cer-
ca i troba el TU i gaudeix sentint-se part d’un NOSALTRES.

El quadern de les emocions és un quadern fisic on els nens/es anoten i descriuen dia-
riament una de les emocions han sentit al llarg de la jornada i després la comparteixen
amb els companys/es.

El QUADERN és una eina de vida i per a la vida, molt adequada en el context escolar. Es
interdisciplinar, global, integral i integradora, amb dos blocs d’objectius definits, (en
parlarem més avall) complementaris entre ells, que versen cap a |'objectiu estrella,
I’objectiu en majuscules: SENTIR-SE i SER FELIC. Es una eina una eina que permet en-
tendre el moén des de les emocions i a través de les emocions; que permet retrobar-se
amb un mateix i viure des del SER.

Per arribar a la meta, és a dir, ser felic, hom ha de retornar al seu SER més original. Fer-
nos grans en moltes ocasions vol dir, també, allunyar-nos de la nostra esséncia, perdre
la connexio amb el JO més profund, I'autentic. El quadern és una manera de tornar a
connectar-nos amb nosaltres mateixos, sense volar, mantenint-nos connectats als al-
tres, als iguals, per créixer junts i aprendre els uns dels altres, i connectats al mén.
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| aix0 és el que fem precisament a partir del QUADERN : propiciar que els moments
agradables, de plaer, de satisfaccid, els moments bons que vivim nosaltres, que vi-
uen els nens, se succeeixin amb més freqiliencia amb la clara i ferma intencié que
s’arribin a instaurar amb tanta intensitat i for¢a que ja no siguin simples emocions i
esdevinguin sentiment. SER FELIC no és una emocid. Bé, si. Sé6n moltes emocions con-
solidades fins al punt d’esdevenir SENTIMENT. La FELICITAT és un sentiment.

Es interessant que comprenguin que totes les emocions sén licites; que no n’hi ha de
bones i dolentes, que segons se succeeixen les coses en sent una o altra, en aquell
moment deixa de veure les que no li agraden com a rivals, i entén que totes sén una
oportunitat de canvi i creixement per a ell. Totes poden ser les seves aliades i ajudar-lo
a trobar allo que li manca. El que li cal és fer-ne una bona gestio per al seu bé, primer, i
per al bé dels altres, després. | el que li cal és potenciar aquelles emocions que li pro-
dueixen plaer i satisfaccid, en el sentit profund de les paraules.

Si ens centrem en els dos grups d’objectius que pretén treballar el quadern, el primer
grup els definim com a objectius propis i personals. S6n els anomenats SE QUI SOC. |
son els objectius que permeten els infants coneéixer-se en el sentit més ple de la parau-
l[a. S6n un conjunt d’objectius que van des del retrobar-se amb amor amb ells mateixos
al sentir-se dignes de ser estimats i volguts. Van des de saber qué sento a saber qué
necessito. Desglossats son aquests:

O Aturar-se per sentir i per pensar: diferenciar la ment del cos, els pensaments de les

emocions.

[0 Aturar-se per saber qué m’ esta passant, com m’estic sentint, perque es coneguin
cada vegada més.

O Expressar per escrit allo que m’esta passant a través del quadern.

O Posar nom al que estan sentint: diferenciar sentiments d’emocions.

O Incrementar el registre d’emocions amb matisos i contextos diferents.

[0 Sentir com a licites les emocions que tenim.

0 Autoregular les emocions.

O Experimentar l'instant present (ara i aqui)

[0 Acceptar els aspectes que agraden d’un mateix, i els que no agraden tant.

O Superar i/o sanar alguna situacio viscuda.

O Potenciar les situacions que ens fan sentir bé.

O Eradicar o disminuir les situacions desagradables.

0 Gaudir de la PAU interior i en les relacions amb els altres.

O Agrair el que tenim i el que vivim com a parts fonamentals per a I'aprenentatge

gue hem de fer.
Tots ells encaminats a que es valorin i s’estimin a ells/es mateixos, primer de tot, per
poder acceptar i estimar els altres, després. Un acte d’amor primer cap a un mateix
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amb la idea clara que som constructors de la nostra propia vida. El nostre proposit no
és ensenyar-los a lluitar contra 'emocié que senten, sind que es serveixin d’ella amb la
finalitat d’eixamplar el seu horitzé.

El segon grup d’objectius son els que estan referits al grup, a la resta de persones, els
anomenem SOC AQUI, COMPTA AMB MI. Sén objectius que posen la forca en I'altra,
gue és un com jo, que sent com jo. Van des de I'escolta fins a la comprensio i I'ajuda
activa. Parlen de compartir, de crear complicitats, de generar empatia. Parlen de vin-
cles. Enunciats son aquests:

O Comunicar al grup 'emocio que es té anotada al quadern.
Compartir amb el grup el qué esta passant i sentint.
Confiar en I'altre.

Escoltar Ialtre.

O doogaodg

Connectar amb les propies emocions sentides en contextos i situacions semblants,
quan sentim un company.

O

Apropar-se als companys amb un comentari esperangador ,sincer i constructiu.
O Sentir-se part d’una comunitat.
OO Agrair I'amor rebut en les seves diverses manifestacions.

Tots ells dirigits a la millora de les relacions, a 'augment de I'empatia, a 'amor més
gran, I'Incondicional, necessari per a la transformacié del mén. Tots ells encaminats a
sortir del jo per sentir-nos una part interconnectada de la creacid.

Aquests objectius es treballen tots alhora, conjuntament, en un mateix temps els uns i
els altres, com si d’'una autopista es tractés, molts carrils de costat amb un horitzé al
davant. No sén objectius direccionals i consecutius. | és important fer notar que sense
el treball dels uns no es poden desenvolupar els altres .

Quant més conscients son en els alumnes de tot aquest reguitzell d’objectius i viuen
des d’ells i amb ells, més a prop estan d’instal-lar-se en el sentiment de |la FELICITAT.

Hi ha alguna cosa més engrescadora i més gran a fer en una escola que aixo?

Exposicié del Treball
Som el que som gracies al qué hem estat i al cami recorregut.

Per ser honestos amb nosaltres mateixos/es i amb aquells/es que han inspirat la nostra
practica, ens cal recordar i parlar sovint dels nostres inicis. El QUADERN no neix de cap
ment de I'escola en un moment de sort ni de creativitat il-luminada. El QUADERN DE
LES EMOCIONS és una de les diverses expressions de la nostra recerca personal i de
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claustre per tal de treballar de manera integral amb els alumnes, acompanyant-los en
la seva recerca de la IDENTITAT profunda.

Fa més de tres anys que vam descobrir, a la xarxa, un professor japoneés que, mitjan-
¢ant, un quadern i el que en ell hi escrivien els alumnes, parlava de sentiments,
d’emocions, i afavoria que entre companys iguals també ho fessin, i es diguessin coses
gue servissin per estar més bé. Realment, aquest document, Les cartes del professor
Kanamori, (http://youtu.be/Pb_ZJ_xnx6l ) ens va impactar. | ho va fer amb tanta forga
que, seguint les indicacions d’un formador que teniem, vam comengar a estudiar la
possibilitat d’encabir-les en el nostre dia a dia a I'escola, com a disciplina a treballar.

La veritat és que la direcci6é de I'escola va trobar, rapidament, com fer-ho. El projecte
educatiu de I'escola reposa sobre cinc grans pilars, com si d’un temple es tractés. De
seguida vam sentir i saber que el QUADERN formaria part de més d’un pilar, d’aqui el
seu caracter interdisciplinar i global.

Com encaixa doncs el quadern en el nostre projecte educatiu? Com podem estar se-
gurs que no malgastem temps d’aprenentatge dels alumnes fent el quadern? Aixi,
doncs, si el pilar central de I'escola és I'’educacié de la persona en totes les seves di-
mensions, el quadern com expressio del JO en formaria part, sens dubte. | si el qua-
dern requereix d’expressid escrita i oral per realitzar-se seria part també del pilar
linglistic. | els altres tres pilars, ni dir-ho, el QUADERN, amb tots els objectius que tre-
balla, ajudaria a creure més en un mateix, a saber del potencial que tenim dins per
aprendre més i millor, estructurant la ment amb les matematiques i facilitant la comu-
nicacié en llenguatges propis del mon actual, les noves tecnologies i I'aprenentatge de
llengiies globals a tot el mén.

Gairebé alhora, vam tenir I'oportunitat de participar en el 1r Congrés d’educacié que
es va fer a Avila. També alla van parlar del quadern. Amb més motiu encara va sortir la
nostra idea reforcada.

La justificacid de la practica que anavem a iniciar va donar tranquil-litat i seguretat a
tots els sectors educatius implicats, mestres i pares. Vam decidir que ho fariem diaria-
ment a partir de 3r de primaria i ens hi vam posar el curs 2010-2011. Des de bon co-
mencament la practica es va contextualitzar. No érem al Japd, en una classe de nens,
tots japonesos. Erem i som a Vic, en una escola de nens i nens de més de vint-i-cinc
nacionalitats, amb costums, cultures i practiques religioses diferents. No érem profes-
sors Kanamori. L'entorn és diferent i el QUADERN DE LES EMOCIONS vulguem o no,
també.

Per que esperar a iniciar un quadern de les emocions als vint anys si ho podem fer
abans i sera més senzill? Quant de lluny estarem del nostre SER ? Per que esperar a
iniciar-lo als quaranta, després d’un trencament o de perdre la feina? No, no. De cap
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manera. Amb humilitat i convenciment sentim que els infants han de comencar a gau-
dir de la meta, des de petits, ja mateix. De mica en mica, poden assaborir-ne el gust,
olorar la flaire que té la felicitat, se’n percep la suavitat de tant en tant, en el dia a dia,
en les petites coses de la nostra vida, amb els amics, amb els pares, a I'aula, al pati...
amb tot alld que experimenten a través de les emocions. Se’n gaudeix en moments
puntuals, esporadics, inconscients a vegades, pero també en instants volguts i treba-
llats, vivint i transitant per tot un grapat d’emocions.

Quan els/les alumnes de 3r s’inicien en la practica, els costa una mica perqué fan del
quadern un diari personal d’activitats. Es feina del mestre/a aprofitar que ja saben qué
és un diari per encaminar-los cap al Quadern de les emocions. | la veritat és que no és
massa complicat . Des de P3 es treballen a I'escola les emocions, i a patir de 1r es fa un
treball intens amb les targetes de les emocions de I’Anna Carpena. En poc temps, els
nens/es ja escriuen com s’han sentit davant d’una situacié i no qué han fet a I'escola.

Cada dia, al vespre a casa, tots els/les alumnes han d’anotar en el seu quadern una de
les emocions que han sentit al llarg del dia. Aconsellem que no sempre sigui la que els
ha fet sentir millor. Convé que els entrenem a no tapar ni defugir cap emocio que sen-
ten. Solem dir-los que anotin la que els ha durat més temps o la que han experimentat
amb més intensitat, encara que s’hagi allargat poc temps. Al dia seglient, en la franja
horaria que tenen acordada des de principi de curs, els alumnes treuen el quadern i
cada dia un d’ells demana per llegir el que hi ha anotat el dia abans. Els mestres ens ho
apuntem per tal que tots puguin sortir. No obliguem a cap nen a llegir-ho. Fer el qua-
dern i escoltar el company que esta compartint I'emocié amb el grup, ja és importan-
tissim. Val a dir que cada nen té el seu ritme i va entrant en la roda del compartir quan
sent prou confianga, quan se sent prou tranquil i a gust. Cada un té un tempo i el res-
pectem. Evidentment no castiguem qui no ho ha fet. Volem fomentar un habit en ells.
Si senten pressié sabem que no funcionara. Només compliran i prou. Som constants,
reforcem positivament qui ho fa. Sempre en positiu, no renyem. Animem. Encoratgem.
Confiem en ells/es i els hi fem palesa la confianga.

Val a dir, pero, que al cicle mitja les emocions més repetitives i que abunden més, de
manera espontania i natural, sdn “ estic content, estic trist i estic enrabiat”. | no és fins
a 5& de primaria que els nens comencen a introduir, de forma habitual, sense la inter-
vencié del mestre, altres emocions en els seus quaderns. No només estan tristos o
contents, ara son capacgos d’escriure i compartir les seves pors, les seves il-lusions i les
seves preocupacions. | a 6¢, son tan profundes les seves cartes que emocionen i tras-
balsen alhora. El respecte, quan un company parla, frapa. El silenci, embolcalla. La mi-
rada atenta i els ulls vius i brillants dels alumnes, enamoren. El veritable acte educatiu
es personifica cada dia quan vivim el quadern de les emocions d’un d’ells/es. Alhora
tots esdevenen i esdevenim educands i educadors. Tots som acompanyants de I'altre/a
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i a tots ens acompanyen els altres. El grup es compacta de tal manera que no hi ha ju-
dicis, ni burles. Hi ha complicitat i confianga. Un grup a punt per treballar d’'una mane-
ra diferent, des de la generositat.

La feina del mestre/a només és la de recolzar les comunicacions que fan els alumnes i
les intervencions de la resta de companys/es. Ajudar, si es necessita, a clarificar algun
concepte, a reforcar, si cal, 'autoestima i la seguretat dels alumnes ,a felicitar la valen-
tia que tenen i a agrair la confianga que donen al grup i a la mateixa mestra. L’adult no
en sap més. Quants de moments genials viscuts amb ells! Amb quina saviesa parlen! |
com els ajuda el QUADERN en el seu procés educatiu i en el seu cami de vida.

Resultats i conclusions

Des que porten a terme aquesta practica a |'escola, els grups on es fa canvien. Entre
ells/es neix un sentiment que abans no hi era amb la for¢a que ara hi és. Els mestres,
sempre hem parlat amb ells de la importancia de sentir-nos part d’un grup, de treba-
llar pel bé de la resta, perd no ho aconseguiem amb la facilitat i naturalitat d’ara. | és
facil d’entendre. Ara neix de dins un sentiment nou. Ara neix d’ells la unié que tenen,
el vincle que conreen cada dia. Obrint-se i compartint el que els passa, senten i creen
uns llagos que no necessiten d’adjectius per anomenar-los. L'empatia creix i guanya
terreny a la competitivitat. S’instaura un clima molt agradable per treballar i aprendre,
que va més enlla de I'estona que dediquen a la practica del quadern.

En aquest temps que portem fent aquesta practica, els resultats més evidents que te-
nim enregistrats son:

O Disminucio dels conflictes entre iguals i amb els mestres: menys conflictes i de me-
nor intensitat.
N’hi ha molts menys. Ni el pati, ni les entrades ni sortides sén moments per al con-
flicte. Practicament zero, i si es donen, es resolen sense la intervencio dels mestres.
Entre ells s’ho parlen i ho arreglen, amb I'ajuda d’'un company mediador.

Com es poden enfadar amb un company pel sol fet que esta trist o preocupat enca-
ra que digui alguna cosa que no toqui? A ells els hi passa sovint. Ara, tenen més
elements per comprendre i acceptar coses que passen a la classe o al pati. | no
s’enfaden. | ho deixen cérrer moltes més vegades que no pas abans.

O Coneixement més gran que tenen els uns dels altres, i d’'un mateix fet que facilita
els treballs en equip i el treball cooperatiu. S’ajuden més. La paciéncia, augmenta.
L’acceptacid, també.

El fet de veure en I'altre coses que també els passen a ells/es i, que sense I’altre se-
ria més dificil de veure’s en un mateix, fa més senzill acceptar-ho i, si és el cas,
transmutar-ho, eliminar-ho, millorar-ho o potenciar-ho.
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Poder parlar amb alumnes de 6& de primaria del qué senten, com ho viuen i com ho
gestionen pel bé propi i dels altres és una sort, un regal fantastic que ens va caure a les
mans i que tenim 'obligacio de fer fructificar perqué cada nen faci brillar I'estrella que
porta dins.

Resumint doncs...

Només cal habituar els nens i nenes a escriure cada dia, a casa, una mica del qué han
sentit al llarg de la jornada. Només cal crear-los la necessitat de parar-se, sentir-se i
després continuar. Només cal demostrar-los que no estan sols/es i que tenen com-
panys/es i adults que els escolten, ajuden i aprenen d’ells i amb ells/es.

Qiiestions i consideracions per al debat

Malgrat els bons resultats que ens esta portant la practica a tots, alumnes, mestres i
pares (de rebot), hi ha encara algunes llacunes que volem millorar i abordar, i que fan
que no ens relaxem ni abaixem el llisté. Dia a dia, mes a mes, acompanyem els/les
alumnes perque es treballin els objectius del primer i del segon bloc i assaboreixin una
mica la felicitat.

Pero també hem de ser sincers i dir que encara no tots els alumnes ho fan cada dia, de
manera sistematica i automatica. | si ho fan, quants d’ells ho fan perqué forma part ja
d’ells? Quants ho fan perque ho necessiten? Perqué estan més bé? Quants ho fan no-
més perque el mestre ho diu? | la gran pregunta és : Quants ho mantindran al llarg de
I’adolescéncia? Quedara com una practica més o deixara posit per al futur, de per vi-
da?

El gran repte nostre, educadors (pares i mestres), és que I'eina deixi de ser nostre no-
més i passi a ser seva, integrada dins de la seva persona. Una eina per retrobar-se, per
recordar qui és, quée necessita, per trobar el veritable sentit a la vida.

També estem valorant la possibilitat que siguin els mateixos alumnes de 6¢€, que amb
la practica ja més treballada, puguin motivar i engrescar els nens i nenes que comen-
cen per primera vegada el seu Quadern de les emocions.

| també una dificultat que trobem és 'acompanyament i el reconeixement del treball
personal que fan els nens per part de les seves families. Hem de trobar la manera de
donar a coneixer més el quadern a les families i puguin potenciar-ne aixi I'Gs en els
seus fills, valorant el creixement personal que els aporta.

La qliestié que queda a 'aire més enlla del quadern de les emocions és si serem sufici-
entment bons per sembrar en ells les ganes i la necessitat de viure sempre des del seu
SER.

Una vida amb sentit val la pena ser viscuda. Sense sentit, apareix el caos.
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V-R-T: Una metodologia d’Educacio Emocional i en Valors: Experiéncia
educativa a Ensenyament i Formacié de Formadors

Carles Porrini i Oriol Julia
associacioseer@hotmail.com, ojuliag@gmail.com
Associacio SEER

Resum. V-R-T: vivenciar, Reflexionar, Transferir. Proposta metodologica sistematitzada per
I’ Associacié SEER i aplicada en totes les accions educatives i formatives realitzades'.

En aquesta comunicacid trobareu una explicacié basica de la metodologia, i la seva aplicacio en
Educacié Emocional i en Valors.

La nostra experiencia ens ha permes realitzar intervencions en diferents contextos i realitats
educatives. Des de 2003 I'associacio ha realitzat nombrosos tallers i formacions sota aquesta
metodologia. Actualment el V-R-T es configura també com a contingut i eix transversal de les
formacions a formadors que realitzem.

Per a la seva aplicacié esdevé necessari la creacio i adaptacié de recursos didactics, com per-
formances, jocs, dinamiques, textos, preguntes, objectes, musiques, imatges i videos. Tasca
que es realitza des de I'equip de creacié de L’Associacid SEER.

Els fonaments teorics de la nostra proposta es basen en el treball de les competéncies emoci-
onals (Marc Teoric en Educacio Emocional del GROP de la UB), el model d’Educacié en Valors
basat en el constructivisme (Puig i Martin, 2000).

Objectiu

Mostrar com la proposta VRT contribueix a la millora de les competéncies de la per-
sona.

La nostra linia de treball pretén certificar que la metodologia VRT afavoreix el desenvo-
lupament de la persona i de totes les seves dimensions, en aspectes com:

O Les competéencies emocionals
0 Competencies per la vida i el benestar
0 Competeéencia social
0 Regulacié emocional
0 Consciéncia emocional

(10) Citem projecte a Capellades
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0 Autonomia emocional
0 Habilitats Socials
O Autoconeixement
O Judici moral

Exposicio de I’experiéncia i desenvolupament técnic del programa

Justificacio

Llibertat, Respecte, Dialeg, Cooperacid, Autoestima, Pau, Llibertat... sén valors que la
majoria d’agents educatius de I'ambit formal o no-formal volen transmetre als infants i
joves que participen en les seves activitats. Com s’educa en valors? Es poden ensenyar
els valors? Podem relacionar valors i emocions? Per tant podem ensenyar en i amb
competencies emocionals?

Segons Puig (1995) els valors sén qualitats de la realitat material i humana que perme-
ten preferir aquelles manifestacions d’aquesta realitat que sén o ens semblen optimes.
Es a dir, concebem els valors com aquells principis étics i morals que guien i orienten la
vida de les persones. Les opcions i decisions personals que prenem diariament estan
fonamentades en els nostres valors.

Des de SEER creiem en I'Educacié Emocional com el mitja, i també com a contingut per
la millora de I'educacié que impartim a infants i joves.

En els ultims anys ha millorat molt la informacid i ja s’ha apropat el terme a I’educacid
formal. Cada vegada més professors/res veuen la necessitat d’aplicar recursos dife-
rents als habituals, tot i que encara no han vist realment que significa educar emocio-
nalment, ja els hi atreu la idea. La relacio entre educacid en Valors i en Emocions ajuda
a entendre aquesta part Ultima a més professionals. Pero, sota el nostre parer, el que
ara cal apropar és el coneixement sobre el “Com?”. | no ens referim el “Com?” implan-
tar un projecte, sind el “Com?” qualsevol professor/a pot aplicar eines emocionals a la
seva aula. Es cert que I'éxit total d’aquesta aplicacié passa pel propi treball personal i
emocional de cada docent, perd hem d’aconseguir fer accessibles uns minims tant
d’aquest procés com de la transmissié a I'lalumnat.

Proposta metodologica

En el camp de I'educacié moral s’han presentat diferents recursos metodologics per
educar en valors. Dilemes, exercicis de cooperacio, role-playing, frases inacabades, ac-
tivitats de comprensio critica ... (Puig i Martin, 2000).

Des de I’Associacid SEER volem suggerir una proposta metodologica per a I'Educacid
Emocional i en Valors que es pot transferir a contextos formals i d’educacid en adults.
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El joc es pot definir com aquella activitat amb regles acceptades lliurement amb una
Unica finalitat en si mateixa que va acompanyada d’un sentiment de diversié. L'Us del
joc com a eina educativa pot facilitar un procés de construccio de valors i actituds (Mo-
reno, 2005). La proposta d’intervencié per educar en valors mitjancant el joc és el me-
tode V- R —T: Vivenciar — Reflexionar — Transferir.

VIVENCIAR

Vivenciar implica I'experimentacié en primera persona de mil i una situacions i emoci-
ons. Durant una estona ludica es pot viure alegria, satisfaccié, rabia, incertesa...
L’educador/a ha de dissenyar una practica on emergeixin les conductes desitjades, tot i
gue en el transcurs d’aquest és important respectar-ne el desenvolupament, intentant
no intervenir gaire en la dinamica que crein els participants. La prioritat ha de ser per-
metre que l'infant o jove senti i experimenti.

REFLEXIONAR

Un cop s’acabi la part vivencial és important crear un espai d’intercanvi que pot co-
mencar amb un “com us heu sentit quan...?”. I’educador/a ha d’aprofitar les situacions
gue ha observat durant el joc per analitzar conductes i comportaments que cregui in-
teressants. Cal construir un espai d’intercanvi de percepcions en relacié als valors i
elements que volem treballar. Es recomanable evitar els judicis de valor (ha estat bé o
malament).

L’exit d’aquest procés es fonamenta en una bona gestid de |'espai reflexiu. Preguntar,
crear debat, intercanviar idees i dinamitzar el torn de paraules sdn aspectes que els
educadors han de tenir present. Sovint plantejar una bona pregunta és més significatiu
que donar directament la resposta.

La durada i el to d’aguest moment ha de ser variable i s’ha d’adequar en funcié de les
prioritats educatives. La reflexid ha de facilitar que I'infant o adolescent consideri im-
portant la posada en practica d’'un determinat valor.

TRANSFERIR

Un pas més en la fase reflexiva és quiestionar si en la vida diaria actuem igual que hem
actuat durant el joc i si ho considerem adequat. Durant el joc ens mostrem tal i com
som. Ens ha agradat? Actuem aixi en el dia a dia? Podem millorar? Aquest pot ser un
bon espai per oferir pautes per ajudar a canviar o modificar certes conductes.

El triangle que es forma entre Educador/a —Grup— Infant permet un intercanvi cons-
tant d’opinions, punts de vista, formes d’entendre les coses. Partir de |'experiencia
compartida durant el joc i aprofitar aquest dialeg que es genera espontaniament o de
forma dirigida, permet reflexionar i desenvolupar el procés de construccié de valors. El
joc pot ser un bon recurs per a generar aquest espai dins de I'aula. El métode V—R-T és
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una proposta més d’educacié en valors aplicable a qualsevol context educatiu que po-
sa en joc tres elements clau de I'’educacié en valors des de la perspectiva constructivis-
ta: accio, paraula, emocio. Utilitzar el VRT pot donar valor al joc i joc als valors.

Resultats, conclusions i prospectiva

Un dels punts febles del projecte és la manca d’eines existents per avaluar quantitati-
vament els beneficis de les diferents actuacions. Tot i aix0 les valoracions subjectives
dels centres i la nostra sensacié com a equip son molt positives en tots els casos.

L’Agéncia de Salut Publica de Barcelona, pero, va preparar uns qliestionaris per
I'alumnat que es van passar als Centres de Barcelona amb els seglients resultats (no
publicats oficialment):

Curs 2009-2010. INS Barri Besds i INS Pablo Ruiz Picasso.
Total alumnes enquestats 360.

Es realitzen tres preguntes al respecte del programa realitzat per I’Associacié SEER a
les aules.

1. Creus que has millorat la teva relacié amb altres companys/es de la classe?
2. Creus que has millorat el teu comportament a I'aula?

3. Creus que has millorat la relacié amb els professors/es?

Millora relacions amb altres companys/es de classe

N %
Si 281 78,1
No 69 19,2
NC 10 2,8

Entre els que diuen que si, un 56% declara que ha millorat les relacions i I'amistat (més
respecte, més amables, millor comportament, més companyerisme i hi ha més dialeg).
Un 12,5% diu que ha millorat la confianga i un 2% que ha millorat en els estudis. La res-
ta no respon en qué han millorat.

Millora del comportament

N %
Si 254 70,6
No 93 25,8
NC 13 3,6
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Miillora relacions amb els/les professors/res

N %
Si 217 60,3
No 124 34,4
NC 19 5,3

Entre els que diuen que si, el 31% declara que ha millorat la seva actitud (millor com-
portament, més atent a classe, més tranquil, més respectuds, més obediencia, en fer
els deures), un 20% que ha millorat la confianca i la relacié amb els professors. La resta
no respon en quée han millorat.

Pel que fa a I'alumnat no tenim el minim dubte que estan desitjant més moments en el
propi centre com els que obtenen dels nostres tallers. En un entorn en el que estan
acostumats a dirigir pensaments, comunicacio i accions cap a |'exterior, quan canvien
aquesta direccié cap el seu interior, es sorprenen, i s’hi capfiquen.

Qiiestions i consideracions pel debat

Les preguntes que plantegem a tot aquell que llegeixi aguesta comunicacid son més
dirigides, doncs, a un debat intern que no pas a un debat extern.

Com em sento més sovint, o Ultimament?

Com crec que faig sentir als demés normalment, o en els darrers dies? Com em vull
sentir? | com vull fer sentir?

Quines accions o actituds meves del meu quotidia em fan sentir bé i quines malament?
Com em fa sentir el meu sistema actual de vida?

Quins canvis puc fer i que depén de mi per sentir-me millor més temps?

Aquestes preguntes i d’altres similars també les podem aplicar a I'Educacié Formal.
Com em fa sentir I'actual educacié?

Que crec que fa sentir als infants i joves avui en dia?
Com em vull sentir? | com vull que es senti I’'alumnat?

En quines accions de I'educacio em sento bé i quines em desperten unes altres emoci-
ons? Que puc fer jo per aportar quelcom positiu a I'educacié?
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La expresion como medio para el desarrollo emocional

Maria Navarro Sanchez
montalva@hotmail.com
Centro de Acogida de Campanar

Seccion IES Conselleria centro CAES
Valencia

Resumen. Todas las personas presentamos necesidad de expresion emocional y esto es toda-
via mas importante en contextos desfavorecidos. Desde el ambito educativo se debe abordar
la Inteligencia Emocional ya que todas las personas tenemos la necesidad de conocernos para
poder desarrollarnos integralmente. En contextos de exclusién esta necesidad se hace mas
evidente. Esta experiencia recoge la puesta en practica del “Taller de expresidon” con el objeti-
vo de desarrollar las competencias emocionales asi como la capacidad expresiva del alumnado.
Dicha asignatura estd justificada desde diferentes areas del curriculum asi como con las com-
petencias bdsicas, al carecer de momento en la legislacidon educativa, legislaciéon explicita de
dicho dmbito. Se trabaja a través del arte y de la expresion, con el fin de conseguir un empode-
ramiento personal, asi como el trabajo en grupo y la resolucién de conflictos desde un clima de
respeto. Esta experiencia se esta llevando a cabo en la Seccién IES Conselleria centro CAES
(Centro de atencién educativa singular), que se encuentra dentro del Centro de Acogida de
Campanar en la ciudad de Valencia.

Objetivos

1. Desarrollar la capacidad de expresion como medio de desarrollo emocional a nivel
personal, grupal y social.

2. Reconocer el potencial creativo y expresivo del alumnado como medio de desinhi-
bicidn creativa y expresiva.

3. Propiciar el empleo de metodologias plasticas expresivas para potenciar la capaci-
dad creativa a individual y grupal.

Exposicion del trabajo

La programacion de la asignatura de “Taller de expresién” esta realizada en la Seccion
del IES Conselleria. El centro esta regulado por la resolucion del 27 de agosto del 2010,
de la Conselleria de Educacién, por la que se crea una seccién de Educacion Secundaria
Obligatoria en la ciudad de Valencia. El centro educativo tiene la consideracién de Cen-
tro de Accion Educativa Singular, a los efectos previstos en la Orden de 4 de julio de
2001, de la Conselleria de Cultura y Educacién, por la que se regula la atencién del
alumnado con necesidades de compensacién educativa (DOGV de 17.07.2001). Dicho
centro esta dentro del centro de acogida de menores de Campanar, de quien es titular
la Conselleria de Bienestar Social. Este centro, esta calificado como centro de acogida
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de formacioén especial, destinado al acogimiento de menores en situacion de desampa-
ro del sistema de proteccidn que se encuentran bajo la tutela o guarda de la Generali-
tat y que presentan trastornos de conducta. La Ley 12/2008, de 3 de julio de 2008, de
la Generalitat, de Proteccién Integral de la Infancia y la Adolescencia de la Comunitat
Valenciana, en el articulo 27, establece los derechos de los Menores en situacion de
acogimiento residencial o familiar en materia de escolarizacién.

La asignatura “Taller de expresidn” esta relacionada con varias asignaturas reflejadas
en el curriculum de la actual ley educativa, la Ley organica de educacién del 2 de mayo
del 2010, asi como con las competencias basicas. Por otra parte también esta regulado
desde la constitucion espafiola en el articulo 27, “La educacion tendra por objeto el
pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios democrati-
cos de convivencia y a los derechos vy libertades fundamentales”. Entre los objetivos
generales de la etapa de la Educacion Secundaria Obligatoria recogidos en el Decreto
112/2007, de 20 de julio, del Consell, por el que se establece el curriculum de la Edu-
cacion Secundaria Obligatoria en ESO en la Comunidad Valenciana, se encuentran los
siguientes, relacionados directamente con el contenido de dicha asignatura:

1. Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza en si mismo, la participacién, el
sentido critico, la iniciativa personal y la capacidad para aprender a aprender, pla-
nificar, tomar decisiones y asumir responsabilidades, asi como valorar el esfuerzo
con la finalidad de superar las dificultades.

2. Valorar y participar en la creacion artistica y comprender el lenguaje de las distin-
tas manifestaciones artisticas, utilizando diversos medios de expresion y represen-
tacion. Analizar y valorar, de forma critica, los medios de comunicacion escrita y
audiovisual.

3. Analizar y valorar, de forma critica, los medios de comunicacion escrita y audiovi-
sual.

4. Comprender y expresar con correccidn textos y mensajes complejos, oralmente y
por escrito, en valenciano y en castellano.

Por otra parte estan las competencias bdsicas reguladas por el Real Decreto
1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se regulan las ensefianzas minimas corres-
pondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria. En el taller se trabajan todas las
competencias, pero destacaré cuatro fundamentales para esta asignatura. La compe-
tencia social y ciudadana nos permite comprender la realidad del mundo social en el
gue vivimos, una convivencia plural ademds de afrontar convivencia y conflictos con
una actitud constructiva, solidaria y responsable. La competencia cultural y artistica
tiene como objetivo desarrollar la sensibilidad hacia el medio, es decir, hacia las expre-
siones y manifestaciones culturales y artisticas. Se trabaja la empatia y la valoracién de
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la diversidad. De esta forma se trabaja la conciencia, los valores y actitudes como la
responsabilidad y perseverancia, ademas de un conocimiento mayor de ellos mismos
para una mejora de la autoestima asi como iniciativa personal tanto a nivel individual
como a nivel grupal. La siguiente competencia a desarrollar serd aprender a aprender,
nos permite buscar respuestas y admitir varias soluciones ante un mismo problema. La
adquisicion de esta competencia implica la conciencia, gestion y control de las propias
capacidades y conocimientos. Incluye tanto el pensamiento estratégico como la capa-
cidad de cooperar, de autoevaluarse y el uso eficiente de recursos y técnicas de traba-
jo. Otra competencia que se trabaja es autonomia e iniciativa personal, a través de la
conciencia y aplicacion de valores y actitudes personales interrelacionados: responsa-
bilidad, perseverancia, conocimiento de si mismo, autoestima, creatividad, autocritica,
control emocional. Ademas de escoger con criterio propio, imaginar proyectos y llevar
a término las acciones necesarias por desarrollar las acciones y planes personales, la
adquisicion de esta competencia supone ser capaz de imaginar, emprender, desarro-
llar y evaluar acciones o proyectos individuales o colectivos con creatividad, confianza,
responsabilidad y sentido critico.

Krishnamurti (2009), dice que la mision fundamental de la educacion es “despertar la
inteligencia” y no limitarse a reproducir una maquina programada. Asi pues, la educa-
cion no se puede reducir a aprender a leer y aprender después de los libros, sino que
hay que aprender de la vida, y debe preparar a los alumnos a afrontar los problemas
de la existencia en un mundo social complejo. Por otra parte muestra un interés en
experimentar sentimientos pues estos son, de hecho, la “sustancia de la vida”, de mo-
do que la funcion de la “buena educacidn” es lograr que el individuo sea ‘'muy sensible
a todo, no sélo a las matematicas o a la geografia, porque la forma mas elevada de
sensibilidad es la forma mas elevada de inteligencia” (Krishnamurti, 1993: 70). Asi
pues, la buena educacién no se limita a producir sino a desarrollar a seres humanos.
Una “mente educada” es aquella que “piensa, es activa, estd viva; es una mente que
mira, observa, escucha y siente” (Krishnamurti, 1993: 76). Para llevar a cabo los men-
sajes del filésofo es necesario que desde la educacidn se le de relevancia e importan-
cia, no Unicamente a los contenidos sino a las actitudes y valores que permitan a los
individuos poder convivir con ellos mismos y con la pluralidad de los que les rodean.

En la Educacién Secundaria Obligatoria adquiere relevancia el discurso académico.
Desde el mundo educativo se centra el trabajo expresivo al ambito linglistico, siendo
este importante pero no el Unico canal de expresién; tenemos muchos mads canales
gue desarrollar y trabajar desde el aula. Esta asignatura surge de la necesidad de ex-
presarnos como seres humanos tanto a nivel escrito como oral y artistico asi como de
potenciar en el alumnado su potencial expresivo y creativo.

173



Segun el informe de la UNESCO de la Comisién Internacional sobre la educacion para
este siglo, presidida por J. Delors (1996), la educacion deberia de basarse en cuatro pi-
lares, que actuarian como las grandes finalidades de la educacién en el siglo XXI:
Aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a vivir juntos y aprender a ser. La
educacién del ser humano ha de ser global o integral, es decir, debe incorporar todas
las dimensiones que definen a la persona (cognitiva, emotiva, fisica, ética, social, etc.).

Debido a que no estd contemplada esta asignatura tal cual en la programacién he re-
cogido los objetivos de diferentes areas como son: el area de Educacién Fisica, el drea
de Lengua, el area de Educacioén Plastica y Visual y el area de Musica del Primer ciclo
de la Educacién Secundaria Obligatoria. La evaluacién del aprendizaje del alumnado
sera continua y diferenciada. Los criterios de evaluacion estdn acordados en el claustro
de profesores. Al no tener carga lectiva las notas obtenidas se valoran tanto desde el
area de Lengua como del area de Educacion Plastica y Visual. El grupo donde se realiza
es un aula de segundo de la ESO que consta de una media de ocho alumnos con una
diversidad significativa y con una necesidad de desarrollar la expresion y trabajar la
parte emocional. La metodologia de las sesiones es dinamica, activa y participativa, las
sesiones tienen una duracion de cincuenta y cinco minutos dos dias a la semana. Segun
la concepcidn dialdgica del aprendizaje, para aprender las personas necesitamos de si-
tuaciones de interaccion. Para esto se tiene que crear una relacién de igualdad entre
todos los miembros, reconociendo asi la inteligencia cultural de cada individuo. Los
siete principios del aprendizaje dialégico son: didlogo igualitario, inteligencia cultural,
transformacion, dimension instrumental, creaciéon de sentido, solidaridad e igualdad
de diferencias. A través del didlogo se transforma la relacién, el entorno y nuestro co-
nocimiento (Aubert et al, 2008). El taller se estructura con diferentes tipos de activida-
des. Entre ellas se diferencian trabajos de tipo individual y actividades de grupo. El
trabajo inicial sera individual y una vez realizado se compartira de forma grupal. Un as-
pecto fundamental para la realizacion del taller y teniendo en cuenta las caracteristicas
del alumnado es el respeto hacia la libertad de expresidon de cada individuo. La pro-
gramacion del taller consiste en hacer un desarrollo progresivo que vaya desde ellos
mismos hasta su relacién con los demas y con el mundo, siguiendo las diferentes com-
petencias emocionales a través de actividades y practicas que desarrollen la autocon-
ciencia, autorregulacion, motivacidn, empatia, destrezas sociales asi como el
desarrollo moral y valores. El primer trimestre se trabajé la expresion personal de cada
individuo ademas de actividades grupales con el fin de profundizar en un autoconoci-
miento personal ademas de trabajar la imagen de cada alumno, intentando reconocer
expresiones y emociones en ellos mismos y en los demas, asi como la identidad perso-
nal. El segundo trimestre esta encaminado a trabajar los sentidos tanto a nivel indivi-
dual como a nivel grupal asi como diferentes lenguajes visuales, canales de
comunicacion y capacidades expresivas y emocionales. Por ultimo en el tercer trimes-
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tre se pretende trabajar la dramatizacién asi como la relacion con el mundo a través de
la educacién en valores con experiencias de personas que viven en otras partes del
mundo.

Una actividad que se establece como rutina en el taller es la relajacion. Antes de em-
pezar la clase se dejan cinco minutos para la relajaciéon de cada individuo, con el obje-
tivo de trabajar la conciencia corporal y la desconexién mental ademas ayudar en la
resolucién de conflictos. Algunas de las actividades tipo a desarrollar en el aula van a
ser las siguientes: creacion de obras de expresion: escrita, visual, musical y corporal,
autoconocimiento a través de la pintura, ejercicios de expresién corporal, ejercicios
plasticos, ejercicios de sensibilidad para despertar los sentidos, exposiciones orales,
expresiones escritas, asi como actividades dramatizadas entre otros muchas. Se realiza
también el uso de las nuevas tecnologias a través de tablet, ordenador, cdmara de fo-
tos y de la cdmara de video. Dentro de este apartado creo que es importante sefialar
los tipos de dinamicas que se van a realizar en el aula como son de presentacion, co-
nocimiento afirmacion, confianza, comunicacién, cooperacion, resolucién de conflictos
entre otras. Ademas tras cada actividad se produce la muestra de la obra creada por el
“artista” y es aqui donde se producen didlogos y debates dentro de las obras creadas
por el alumnado donde se reflexiona a nivel grupal sobre las obras creadas. Esta obra
en ocasiones en colgada en el aula o guardada en la capeta del artista. Estamos hechos
para vivir con los otros y para esto necesitamos estrategias y desarrollo de nuestra
competencia social y emocional, siento que tenemos responsabilidad y compromiso
como docentes de acompanfar y guiar en el proceso de desarrollo personal y emocio-
nal.

Resultados

Es impresionante el potencial creativo y emocional que tenemos todos dentro de no-
sotros mismos, cuando se crea un clima adecuado en el aula asi como se desarrolla un
conjunto de practicas donde el alumnado siente libertad, didlogo y escucha tanto del
docente como de los companferos. Se producen sinergias entre todos los participantes.
Esto nos permite potenciar las capacidades del alumnado. Los alumnos cada vez con-
fian mas en su potencialidad, el conocimiento de ellos mismos ha ido aumentando y
cada dia el empoderamiento es mayor. Este crecimiento a nivel de competencias emo-
cionales les permite una mejor relaciéon tanto con ellos mismos como con los compa-
feros y con la sociedad en general. Cuando alguien cambia, cambia también su
alrededor. El trabajo es progresivo y gradual, es importante "Al entrar dijo el maestro:
no vengo a ensefar, sino a cultivar. No vengo a imponer, sino a compartir. No vengo a
vigilar, sino a acompanar. Y los alumnos se miraron entre si, expectantes". Betuel
Cano.
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Cuestiones para el debate

éSe deberia implementar una asignatura que fomentara la expresion del alumnado en
los centros educativos? éTenemos responsabilidad de desarrollar a nivel integral al
alumnado o Unicamente centrarnos en el nivel cognitivo?

¢Permite el actual sistema educativo la expresion, desarrollo emocional del alumnado
dentro del contexto formal? ¢Por qué se niegan a trabajar a nivel emocional desde el
curriculum? ¢Podemos ensefiar valores a través de la expresion?

¢Quién nos debe de enseiar a desarrollar nuestra capacidad emocional? ¢Qué hacer
frente el analfabetismo emocional?
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Resum. Els resultats d’un estudi centrat en la percepcid dels mestres d’educacié infantil res-
pecte de I'alumnat d’origen immigrat ha generat una série de resultats que apunten cap a la
conveniéncia que els docents es formin en una pedagogia culturalment compromesa i la ne-
cessitat de promoure I'educacio intercultural entre I'alumnat. Ara bé, arran de les reflexions
gue aquest tema ha suscitat, es considera necessari anar més enlla de I’educacio intercultural i
assegurar la maduresa emocional dels docents com a eix clau per a treballar en aquesta linia, a
més de promoure |'educacié6 emocional entre els infants durant els primers anys
d’escolaritzacid, tot considerant que es tracta d’'una etapa de creixement i d’experimentacio
vital per a consolidar les bases de les competencies personals, socials i ciutadanes que convé
desenvolupar per a la vida d’avui en un context democratic i plural com el que ens envolta.

Objectiu

1. Considerar I’educacio emocional com a fonament de I’educacio intercultural.

Introduccio

En els darrers anys he estat desenvolupant una investigacié amb el suport del grup de
recerca GRADASEL™ de la Universitat Autdbnoma de Barcelona, tot seguint la linia de
recerca de l'antropoleg Nord-america Joseph Tobin centrat en I'acollida d’alumnat
immigrat a 'escola infantil des d’una perspectiva transcultural. Els objectius de la re-
cerca es centren en detectar quina és la percepcié que tenen els mestres de I'escola
infantil respecte de I'alumnat d’origen immigrat i com aquestes percepcions son resul-
tat de la influencia sociocultural de I’'entorn. Com a docent, al llarg de la investigacio
m’ha acompanyat un procés de reflexié en relacié als topics d’analisi que han emergit
de les dades d’estudi tot reparant en la maduresa emocional dels docents com a peca
clau en el procés educatiu, especialment durant els primers anys de I'escolaritzacid. En

(11) GRADASEL és el “Grup de Recerca d’Atencio a la Diversitat: Aspectes Socioculturals, Emocionals
i Linglistics” de la Universitat Autonoma de Barcelona.
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aquesta comunicacié exposo breument la linia de recerca que he desenvolupat aixi
com els principals resultats per a obrir després una possible discussié respecte de
I’educacié emocional com a fonament de I’educacié intercultural.

Metodologia de recerca

L’enfocament metodologic que abordo en la recerca pretén escoltar la veu dels dife-
rents agents implicats en I'accio educativa, en aquest cas dels mestres de I'escola in-
fantil, a partir del que J. Tobin anomena “Video-cued Multivocal Ethnography” (Tobin,
1989, 2009). Aquest metode de fonamentacid etnografica es basa en I'analisi del dis-
curs de grups de discussio (focus groups) a partir dels comentaris i observacions que
fan els participants en veure uns videos etnografics. Aquests videos sén unes breus
produccions audiovisuals que segueixen unes pautes especifiques d’enregistrament i
edicio i que mostren el que seria un dia habitual a I'escola. D’acord amb els principis
metodologics, el video etnografic es converteix en una eina per a estimular la reflexié
sobre la practica educativa tot provocant que emergeixi un discurs espontani entre els
agents educatius que posi de manifest els seus valors personals i educatius, alhora que
pretén generar una oportunitat per a compartir expectatives i creences sobre
I'educaciod i estimular la creativitat pedagogica envers I'atencié educativa. Els videos
etnografics emprats per a la recerca son tres, un del context educatiu propi, el catala, i
dos de dos paisos diferents (en aquesta recerca s’han emprat els videos dels contextos
educatius d’EEUU i d’Alemanya cedits pel projecte CCB?). El fet d’emprar videos es-
trangers com a estimul de discussio permet tenir accés a una perspectiva transcultural
i ajuda a descentrar-se d’'un mateix, tot gliestionant i reflexionant sobre les propies
practiques des de |'alteritat en un discurs de construccio grupal, deixant entreveure els
valors culturals que influeixen el la practica docent, alhora que permet revisar estereo-
tips, detectar necessitats i redefinir valors i identitats.

(12) CCB és Children Crossing Borders (“Infants Creuant Fronteres”), projecte dirigit per Joseph To-
bin que centra el seu analisi en la percepcié de mestres i families respecte de I'acollida de
I'alumnat d’origen immigrat a les escoles infantils de diferents paisos (Anglaterra, Franca, Ale-
manya, Italia i EEUU). Aquest projecte deriva de I'anterior “Preschool in Three Cultures” (1989)
que es focalitza només en els discursos de mestres d’EEUU, Xina i Japd en un estudi transcultu-
ral i diacronic, revisat i actualitzat al 2009.
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Per a I'estudi, he accedit a cinc grups de discussié formats per mestres d’educacié in-
fantil de diferents escoles de la provincia de Barcelona seleccionades d’acord amb un
criteri quantitatiu respecte del percentatge d’alumnat d’origen immigrant que acollia i
a la linia pedagogica de I'escola, de caracter més tradicional i academicista d’una ban-
da i de caracter més innovador per I'altra. Aixi, s’"ha comptat amb una mostra total de
guaranta-un mestres.

Resultats de la recerca

A partir de I'analisi de continguts, el treball de recerca amb grups de discussié ha fet
emergir una serie de topics d’estudi sobre els quals he basat la recerca que, més enlla
de referir-se només a I'alumnat d’origen immigrat, sén extensibles a tota la comunitat
educativa en etapa infantil. Molt breument, aquests es resumeixen en els seglients
apartats:

[0 Una preocupacio per part dels mestres per atendre la diversitat de I'alumnat en el
marc d’una escola encara d’estructura rigida i tendéncia cap als aprenentatges de
tipus cognitiu que fa esforgos per respondre als principis d’inclusid, amb especial
neguit per la manca de recursos humans.

0 Una interpretacié multicultural del concepte d’Educacio Intercultural, no mostrant
consciéncia respecte de la necessitat de posicionar-se de manera compromesa i
critica amb les diferéncies de tipus cultural, amb conseglient desaprofitament del
potencial educador que suposa la interculturalitat de cara a tot I'alumnat aixi com
vers el desenvolupament de les competencies social i ciutadana.

O Una distancia entre I'escola i la familia, considerant-se ambdds com a ambits edu-
catius separats, on la manca de comunicacid i relacié entre els dos genera tensid i
exigencies mutues que de vegades desencadena judicis de menyspreament respec-
te de les suposades mancances de |'altre (en ocasions I'escola retreu a les families
manca d’habits i d’atencions de cura mentre que sovint percep pressio per part
d’aquestes respecte dels aprenentatges, en especial vers I'adquisicié de la lecto-
escriptura).

[0 Encara que es reconeix la importancia de I'adquisicio natural de la llengua, es recull
una clara preocupacio per la llengua catalana i una percepcié de responsabilitat per
part de molts mestres per a la seva educacid, especialment davant I'Us estés del
castella en els entorns socials, la qual cosa es tradueix en practiques educatives
centrades en I’ensenyament de la llengua de forma dirigida i en el desaprofitament
del potencial educatiu que ofereix la preséncia de les altres llenglies d’origen dels
alumnes.
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L’Educacié Emocional com a Fonament de I’Educacio Intercultural

Quan es tracta d’immigracio, la societat esta carregada de prejudicis i aix0, inconsci-
entment, influeix sobre les actituds de les persones, i per extensid, en la dels mestres,
sovint a través del curriculum ocult. En el cas de les escoles participants en |’estudi no
puc parlar de mostres d’actituds de rebuig vers els infants que els mestres tenen a les
seves aules, ni tan sols des d’una analisi més acurada tot reparant en les variacions
semantiques del discurs (Bonilla-Silva i Forman, 2000). El que si puc constatar és la
tendencia a explicitar les diferencies culturals quan es parla de les families dels petits,
distancia que es percep menor quan hi ha una comunicacié propera d’aquests amb
I'escola i es valoren els seus esforcos d’acostament. També es recullen discursos
d’alteritat quan es parla de nens i nenes desconeguts, especialment quan es refereixen
a infants de zones d’alta concentracié de poblacié immigrada. Es percep de forma ge-
neralitzada que treballar en les escoles d’aquestes zones ha de ser dificil i que es re-
quereixen d’unes aptituds personals especials, discurs que contrasta amb el dels
mestres que treballen en aquestes escoles els quals mostren una major satisfaccio la-
boral.

En aquesta recerca he pogut veure com el fenomen migratori és encara recent per a
molts mestres i que, com assenyalen els treballs de Leiva (2010), Garreta i Llevot
(2003) o Jordan (1994), encara estan lluny d’entendre la necessitat de formar-se en
educacié intercultural si bé encara no entenen aquest concepte com una formacié que
implica intercanvi, valoracio i enriquiment mutu entre cultures en contacte (Jordan),
aixi com una actitud eticament compromesa amb les desigualtats i de superacié dels
prejudicis com a fonament educatiu de la persona (Derman-Sparks, 2007, Coelho,
2005, Cummins, 2002). Els mestres encara no sén conscients que han d’ajudar els in-
fants a créixer i construir una identitat ajustada, aixi com un compromis d’actuacio
responsable en un mén ple de desigualtats i d’estereotips des d’un projecte educatiu
comu i compromes adrecat a tots els alumnes de I'escola i transmesa des de tota la
comunitat educativa, sind que estan més preocupats per I'aprenentatge des d’un en-
focament cognitiu i de superacié d’estadis d’aprenentatge. Tot i aixi, cal assenyalar que
comencen a evidenciar-se neguits per a avangar cap a un projecte educatiu més inclu-
sor, pero encara lluny d’una perspectiva intercultural de pedagogia compromesa.
Comparteixo, doncs, amb els teorics la necessitat de formar els docents en una peda-
gogia intercultural i desvetllar la seva sensibilitat respecte d’aquesta, pero revisant els
resultats de la recerca que aqui només he presentat molt breument, les meves reflexi-
ons em porten a considerar la maduresa emocional dels docents com a condicié previa
a la formacié intercultural, la qual hauria de ser un dels objectius prioritaris —per no dir
el que més- de I'escola infantil.
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Algunes consideracions respecte de I’Educacio Emocional

Les persones som éssers emocionals i aixo es manifesta des dels primers moments de
la vida en I'establiment de vincles afectius i amb la conducta de I'aferrament. Des de
les aportacions de les investigacions psicologiques respecte de la intel-ligéncia humana
des d’una perspectiva factorial, parlem d’una intel-ligéncia emocional com part del
perfil intel-lectual de les persones i, com a tal, és educable i modificable. Aixi, les res-
postes emocionals de cadascu i la seva intensitat estan condicionades per la predispo-
sicio o potencial personal que un té i per les experiéncies d’entrenament i I'educacio
emocional que ha rebut al llarg de la seva vida en funcio de les oportunitats que tingui
per a desenvolupar aquesta intel-ligéncia, la significativitat atorgada i les pressions de
I’entorn per a fomentar-la (Castelld, 2001). Durant la primera infancia els nens i nenes
es troben en un moment crucial de maduracié d’estructures neuronals que permeten
I'aprenentatge, tot entenent I'aprenentatge com al procés pel qual les experiencies
modifiquen el nostre sistema nervids consolidant el que s’ha aprés en les xarxes neu-
ronals. Llavors, quantes més experiéncies emocionals tinguin els infants en les prime-
res edats, més s’estimulara la seva capacitat emocional.

Des dels estudis psicologics sabem, seguint Goleman (1997) o Steiner (2002), que les
emocions estan vinculades a les estructures més primaries del cervell huma. El pensa-
ment racional és més elaborat i es troba en les estructures més evolucionades, en les
arees prefrontals de I'escorca cerebral. Per aixo és més lent pero més precis i pot con-
trolar I'impuls de I'emocié. Abans de poder pensar en el que volem fer, el nostre cer-
vell ja ens ha provocat una emocid, la qual no podem evitar perd si que podem
controlar el curs de les reaccions que la segueixen a partir de la rad. Des d’aquest plan-
tejament, interessa saber com responem quan ens trobem amb situacions que mouen
les nostres emocions, com per exemple, en el cas de les visions estereotipades i els
prejudicis que genera la immigracio. El comportament emocional dels prejudicis actua
des d’edats molt primerenques pel simple fet de conviure en una societat que els re-
produeix. Als dos anys els infants ja perceben les diferéncies fisiques i cap als tres i
guatre anys ja actuen moguts per influencies de la familia o de I'’entorn. Aixd no obs-
tant, les creences que ho justifiquen s’aprenen posteriorment. Aixi, si es volen evitar
les actituds de rebuig i els prejudicis, no es pot actuar directament sobre les emocions,
sind que cal fer intervenir la rad; és més facil canviar les creences intel-lectuals que
transformar els sentiments més profunds. Per aix0, educar les emocions és primordial i
avui més que mai perque la dinamica de vida és rapida i sobrecarregada d’estimuls que
sedueixen i provoquen reaccions immediates.

Ara bé, per a educar en emocions, és necessari que préviament els educadors parteixin
d’una maduresa emocional excepcional per actuar-hi amb coheréencia (Goleman), pero
com assenyala Horno Goicoechea (2004), el problema és que els professionals que
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treballem en el camp educatiu no hem estat educats per a fer-ho i tot resta a la dispo-
sicié natural de cada mestre o mestra. Tradicionalment I'escola ha tendit a fomentar la
seva estratégia didactica basant-se només en la part cognitiva de I'ésser huma, descui-
dant la part afectiva i emocional que, de fet, actua com a motor. Phillipe Meirieu
(2003) fa una interessant revisié sobre la responsabilitat pedagogica a la seva obra
“Frankenstein Educador” amb una intel-ligent ironia. El pedagog explica com el Dr.
Frankenstein ‘fa’ un home pero es desentén de la seva educacid. La “criatura” no és
dolenta, pero com I'abandona a la seva sort i no li déna les eines per relacionar-se amb
els demés, cau en la violéncia en no tenir les eines per a interaccionar amb I'entorn i
deixar-se endur pels impulsos davant el rebuig d’un poble ignorant.

Competéncia Emocional, Coneixement i Oportunitats

Pedagogs i teorics del mén educatiu com Pestalozzi, Korckzak, Freire o Montessori, en-
tre d’altres, han destacat la importancia que té la seleccio i la formacié dels mestres.
Canals (2007) defensa que la formacié dels docents s’hauria de centrar en actituds i
conviccions profundes de la persona i no pas en conceptes o aprenentatges progra-
mats. Xirau o Fromm defensen I'amor com a condicio basica de la pedagogia i Steiner
(2002) que cal una alfabetitzacié emocional que implica habilitats per a comprendre i
expressar les emocions, aixi com I’habilitat d’escoltar els demés i de sentir empatia
respecte de les seves emocions. Des de les aportacions dels estudis culturals, Schmitz i
Schmitz (2011) o J.M. Bennet (1998), observen que la competéencia emocional influeix
en els processos d’aculturacié i des d’una pedagogia critica, Derman-Sparks (2007) o
Cummins (2002) defensen que cal anar més enlla i promoure |'experimentacid
d’emocions de tota mena per a aprendre a gestionar-les i tenir I'oportunitat de com-
prendre com ens afecten. Seguint Stein (2003), aquesta experimentacio ens permet un
coneixement més profund sobre nosaltres mateixos ja que, en encarar les emocions,
fem aflorar “alld que dormita en nosaltres”. Només aixi tindrem elements de critica
gue afavoreixin el desenvolupament de processos d’empatia i de compromis étic.

Experiencies de recerca com la que he desenvolupat mostren com els equips docents
es preocupen pels seus alumnes i tenen en especial consideracié els aspectes emocio-
nals i afectius, especialment en I'etapa infantil, perd no es contempla I'educacié emo-
cional com a prioritat educativa. En promoure una oportunitat per a reflexionar sobre
I’educaciéo amb alumnat d’origen immigrat i en veure les experiéncies pedagogiques
d’altres paisos, els mateixos mestres sdn capacos d’arribar a valoracions molt més
ajustades a les necessitats educatives dels alumnes, giiestionant algunes tendéncies
metodologiques i organitzatives propies (com els horaris, els continguts
d’aprenentatge o la distancia mantinguda amb les families) i reforcant-ne d’altres (com
la importancia de vetllar per I'establiment del bon vincle emocional). Les discussions
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generades també han permés desmuntar alguns estereotips com ara les barreres de
comunicacio que existeixen amb families d’origen immigrat en valorar que moltes fa-
milies acostumen a buscar-se estrategies de comunicacid i que es mouen per a afavorir
la comunicacié amb I'escola. Tot aixo fa pensar que amb una major formacié en edu-
caciod intercultural, augmentarien els arguments de racionalitat que permetessin ela-
borar noves percepcions menys estereotipades i molt més critiques. D’aquesta
manera, emanen tres eixos que haurien de permetre promoure una pedagogia cultu-
ralment compromesa: competéencia emocional, coneixement (formacid intercultural) i
oportunitats per a fer aflorar les percepcions que hom té i elaborant-ne de noves molt
més ajustades de forma etica i compromesa. Aquests eixos sén aplicables tant als
equips docents en actiu com als estudiants que es vulguin dedicar a la funcié docent,
pero també s’adrecen als infants perque es troben en un moment crucial de formacié
de valors i de desenvolupament de la seva competéncia emocional ja des dels primers
moments de I'escolaritzacié.

Conclusions

Per tradicid, els mestres d’educacié infantil a Catalunya tendeixen a mostrar-se afec-
tius amb els infants i a valorar positivament les respostes afectives dels infants. Aixi
mateix, responen positivament als vincles afectius establerts amb families i companys
de feina, la qual cosa millora la seva implicacié i compromis en I'accié docent. Tot i aixi,
la tradicid academicista fa prioritzar aprenentatges de tipus cognitiu a emocional ja des
de I'escola infantil, tot parant més atencio a I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura
gue al creixement etic i moral. Les persones som éssers eminentment emocionals i ens
relacionem per mitja de les emocions, les quals tenen una gran forga i dirigeixen les
nostres actituds. Si I'escola infantil descuida aquest puntal educatiu en els primers
moments de I'educacio, haura d’invertir majors esforgos en etapes posteriors. Viure en
la societat avui, democratica, mediatica i d’aspiracid intercultural, exigeix de les perso-
nes competencia ciutadana i plurilinglie, actitud critica i compromis etic, unes compe-
tencies i una maduresa personal que cal desenvolupar des d’edats primerenques, en
estreta relacido amb les families, amb les que es comparteix la responsabilitat educado-
ra. L'educacié intercultural es basa en aquestes premisses, de manera que 'escola ha
de vetllar per a donar I'oportunitat als més petits d’experimentar i aprendre a gestio-
nar diferents tipus d’emocid durant I'etapa infantil en ser una etapa clau per al seu
aprenentatge. Aixd obre interrogants respecte de la maduresa emocional dels docents
i la seva formacio.
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Qiiestions a considerar per al debat

Competencia emocional dels docents i la seva formacio.

Criteris de seleccié del personal docent.
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El métode «Jugar/treballar amb I'obra de teatre Qui so6 jo? Una eina/joc
per a l'educacié emocional en grups» i la seva primera implementacié en
I'Institut d’Aran

Pax Dettoni
paxdettoni@gmail.com
Institut d’Aran

Resum. El passat curs, es va realitzar a I'Institut d'Aran amb 180 nens/es de primer i segon de
I'ESO el pilot del métode «Jugar/treballar amb I'obra de teatre Qui so jo?» per tractar |'educa-
cié emocional i valors amb els alumnes. Aquesta eina/joc s'ha desenvolupat a partir de I'obra
en llengua aranesa «Qui soO jo?» que tracta els temes d'intel-ligéncia emocional, autoconeixe-
ment i els valors de la solidaritat i la responsabilitat sobre la propia vida. Les sessions les van
guiar els tutors -préeviament formats-, que durant sis tutories seguien aquest metode basat en
dinamiques de joc; exposicidé d'aprenentatges basics d'educaciéo emocional; i teatre forum de
les escenes visionades. L'experiéncia va ser molt positiva, i se segueix implementant en
I'actualitat. L'Eina/joc consta del DVD de I'obra, el guié i la guia autodidacta pel profes-
sor/tutor. També aquest métode s'usa en tallers d’educacié emocional per persones adultes, i
amb mestres de primaria.

Meés informacié: www.teatrodeconciencia.org

Objectius
El joc/treball que es proposa amb I'obra de teatre Qui so Jo? ha estat concebut per po-
der contribuir de forma practica als seglients objectius:

1. Promoure l'educacido emocional entre adults i adolescents, com a porta per accedir
a la intel-ligencia del cor (o intel-ligencia espiritual)
2. Promoure els valors de la responsabilitat individual i social (solidaritat)

3. Promoure I'Us del teatre com una manifestacié cultural i com una eina de trans-
formacid personal i social

4. Promoure espais per a la participacio publica dels individus
5. Difondre la llengua aranesa i el concepte de les llenglies minoritaries

Aquest primer objectiu es desglossa alhora en altres objectius que es relacionen direc-
tament amb els comportaments individuals d’adults (que poden ser també mestres) i
alumnes en les aules. Per aix0 a continuacidé els afegim, doncs sén també objectius
d’aquest eina/joc i seran conseqiiencia del desenvolupament de la intel-ligéncia emo-
cional, aixi com també d’una connexié amb la intel-ligéncia del cor (i la propia respon-
sabilitat individual i social):
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Millorar el reconeixement i designacié de les propies emocions
Augmentar la comprensié en la causa de les emocions

Augmentar la capacitat per expressar adequadament les emocions
Augmentar la tolerancia davant la frustracio i el control de I'empipament
Disminuir el comportament agressiu

Augmentar els sentiments positius sobre si mateixos (autoestima)
Millorar el maneig de I'estres i disminuir I'ansietat

Major responsabilitat sobre un mateix i amb I'entorn

Major capacitat d'atencié i concentracié

Augmentar la comprensid del punt de vista d'una altra persona i respectar-ho
Millorar I'empatia i la sensibilitat per percebre els sentiments de les altres persones
Millorar la capacitat d'escoltar

Augmentar I'habilitat per analitzar i comprendre les relacions

Millorar la resolucio de conflictes i la negociacio en els desacords

Major habilitat i actitud positiva en la comunicacié

Major tolerancia en el tracte amb altres persones

Major actitud cooperativa, d'ajuda i de compartir

Major capacitat per manejar el conflicte a les aules

Major llibertat interior i propietat sobre si mateix

Major capacitat de ser solidari d’una forma natural i espontania

Major comprensid del sentit Ultim de I'existéncia

e I I A B

Major capacitat d’Estimar sense esperar res a canvi

Jugant/treballant amb I'obra de teatre Qui so Jo? es tracten llicons basiques d'educacid
emocional amb I'objectiu ultim de «despertar» en els participants la consciéncia que
posseim una intel-ligéncia emocional, i una intel-ligéncia del cor que poden ser desen-
volupades. Per a aix0 es proveeixen ensenyaments que possibiliten I'inici d'un cami
que després cadascun de forma individual haura de recérrer adquirint més coneixe-
ments pel seu creixement personal i la seva espiritualitat. Per aix0, és recomanable
que aquesta eina/joc s'usi dins d'un programa major que persegueixi els mateixos ob-
jectius.

Experiéncia
Primer es considera necessari explicar el métode Jugar/Treballar amb I'obra de teatre
«Qui so Jo?» para després poder exposar la primera experiencia amb I'Institut d’Aran.

Qui so jo? (en catala Qui séc jo?) és la primera obra de Teatre de Consciéncia, s'articula
en tres escenes independents que giren sobre el procés de coneixer-se a un mateix. Es
un espectacle teatral al servei del desenvolupament huma. En clau d'humor convida a
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I'espectador a reflexionar sobre la responsabilitat individual que tenim sobre el nostre
propi benestar i el de la societat en la qual vivim.

Aguesta primera peca de Teatre de Consciéncia interpretada pels actors/actrius de
I'Associacié de Persones d'Aran enta Toti i que ha estat escrita i dirigida per Pax Detto-
ni i va ser interpretada per primera vegada en el mateixa Vall d'Aran en 2010 i per ul-
tima al juny de 2011 a Barcelona on va poder ser gravada per elaborar una pel-licula
DVD en llengua original, Aranés, amb subtitols al catala, castella, angles, frances i italia.

El Teatre de Consciencia posa I'espectacle teatral al servei de la reflexié personal per a
['autoconeixement, I'educacié emocional i I'espiritualitat. El guid, la posada en escena
(decorat, vestuaris, maquillatge, perruqueria) I'emotivitat en la interpretacié dels ac-
tors, i la il-luminacié sén concebuts per crear un espai que ens convida a allunyar-nos
de la nostra quotidianitat i ens permet dedicar una mica de temps (de vegades tan es-
cas en la nostra vida diaria) a reflexionar sobre el nostre interior, sobre nosaltres ma-
teixos. A més les obres estan pensades per generar debat i reflexio compartida en
finalitzar mitjancant el teatre Forum, per aixo existeix una postproduccié de pel-licula
DVD perqué puguin arribar a les aules.

En aquest cas, a partir de I'obra de teatre, al 2012 Pax Dettoni ha desenvolupat I'eina
pedagogica «Jugar/treballar amb I'obra de teatre Qui so jo?» que es dirigeix a qualse-
vol grup de persones (majors d'11 anys) que vulguin comencar un procés d'educacio
emocional i de coneixement interior a través del teatre forum. La finalitat pedagogica
d'aquesta eina I'ha convertit en un recurs Gtil per a professors que volen treballar I'e-
ducacié emocional a les aules, aixi com per a mares/pares/tutors/adults mitjangant
formacions especifiques o a les escoles d'adults.

Es tracta d'un innovador recurs didactic que a partir del visionat de les escenes de |'o-
bra de teatre Qui so Jo? convida al grup de persones a posar en conjunt les seves refle-
xions sobre els temes vinculats al coneixement de les emocions, la seva gestio, la
responsabilitat individual en el propi benestar, I'empatia i el compromis amb els altres:
la solidaritat. L'eina pretén que el grup pugui fer una reflexié sobre si mateixos i la seva
intel-ligencia emocional; perd també un aprenentatge introductori en I'educacié emo-
cional i I'espiritualitat.

El joc/treball que es proposa és el Teatre Forum que inclou ensenyaments basics d'e-
ducacié emocional alhora que incentiva als participants a compartir les seves propies
experiéncies. Es proposa un joc/treball col-lectiu de com a minim 6 sessions (de durada
d'hora a hora i mitja), en cadascuna de les sessions es treballa sobre les diferents com-
peténcies d'intel-ligéncia emocional vinculades amb cadascuna de les escenes de I'obra
de teatre.
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APRENENTATIJES D’EDUCACIO

SESSIO EL’SSEEIESQI;T EMOCIONAL | TEMES DE DEBAT EN
TEATRE FORO
Introduccié al joc/treball. Primera aproxi-
macié a les emocions; a la intelligéncia
1 Sense visionat emocional y el seu reconeixement.
L’autoconeixement, i I'essencia del «jo».
Jocs.
. La solidaritat. La responsabilitat individual
Visionat de la . , .
2 en la nostra societat. L'empatia. La llengua

presentacio ) . L
aranesa i les llenglies minoritaries.

Les emocions; reconeixer-les, observar-les,
3 Visionat de 'Escena 1 | comprendre-les, gestionar-les i manifestar-
les.

El victimisme. L’autoestima. La responsabili-

4 Visionat de I'Escena 2 . .
tat sobre el propi benestar en la nostra vida.

Les crisis com oportunitats de creixement.
5 Visionat de I'Escena 3 | Recursos per a gestionar les emocions.
L'assertivitat. El lenguatge del cor.

Repas sobre les llicons basiques apreses i
6 Sense visionat practica amb un exercici de representacio
teatral (avaluacio).

Per dur a terme aquest joc/ treball és necessari la figura del moderador que realitzara
els ensenyaments basics d'educacié emocional i dinamitzara el grup perque tots els
membres participin en el Teatre Forum. Per a aix0 |'eina compta amb una guia didacti-
ca. A més el moderador haura d'adaptar aquests ensenyaments a les necessitats del
seu grup (en funcié de I'edat, les situacions personals, el «nivell d'alfabetisme emocio-
nal»...). En el cas dels col-legis, el moderador és el professor/tutor.

L'eina pedagogica de Jugar/Treballar consta de:

1. Pel-licula amb I'enregistrament de la representacié de l'obra de teatre QSJ (V.O.
Aranes amb subtitols al catala, castella, anglés, frances i italia).

2. Guia didactica que explica detalladament el metode per poder jugar/treballar amb
el QSJ. Conté els ensenyaments basics d'educacié emocional que es tractaran en les
sessions, aixi com la pauta per a cadascuna d'elles. També inclou els exercicis, dinami-
ques de grup i preguntes disparadores del teatre forum per «trencar el gel» i convidar
als participants a reflexionar. Pretén dotar al moderador dels coneixements basics que
necessitara per realitzar aquesta activitat amb el seu grup.

3.Guio de I'obra de teatre QSJ per si es desitja representar-la. El procés de posada en
escena de I'obra pot ser en si mateix una instancia d'educacié emocional per als «ac-
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tors». També es pot usar com a recurs en classes d'idiomes per posar en practica la
part oral i combinar-ho amb I'educacié emocional.

Agquesta eina/Joc va ser pilotada per primera vegada al febrer de 2012 en I'Institut
d’Aran a les aules de Primer i Segon de I'ESO.

Tot i que I'eina/joc esta concebuda per a ser auto-didacta i auto-gestionable, I'experi-
éncia va comencar amb la formacid basica en educacié emocional (per part de l'autora
de I'eina/Joc) a les psicopedagogues del centre i als tutors que després desenvolupari-
en ells mateixos cadascuna de les sessions amb els seus alumnes en les hores de tuto-
ries. Tots ells comptaven també amb la Guia pedagogica com a recurs principal per
pautar les sessions i poder desenvolupar bé els continguts dels aprenentatges d'edu-
cacié emocional, aixi com dinamitzar el teatre forum.

En el tercer trimestre el métode es va desenvolupar a les aules i van participar 6 tutors
i 180 nens i nenes. Durant aquest procés es va considerar també convenient continuar
amb un acompanyament als tutors per part de la formadora per donar-los suport es-
pecific en cadascuna de les sis sessions. En total els professors van rebre 20 hores de
formacié.

La implementacié es va portar amb exit durant 6 setmanes en cadascuna de les sis
classes.

A més el metode també s'ha portat (i es porta) a terme amb grups d'adults i amb grups
de professors de primaria (formacioé de formadors). En relacio al perfil d’aquests grups
d’adults amb els que s’imparteixen tallers de 12hores fent Us de I'eina/joc, es tracta de
persones d’edats entre 20 i 65 anys; de nivells educatius que passen des de I’educacid
basica, fins la titulacid universitaria, i la mateixa diversitat es troba en les professions,
doncs hi ha persones que treballen en llocs de feina que no necessiten qualificacions, i
altres en llocs de feina professionalitzats i directius. Els grups sén molt heterogenis en
guan a aquestes variables, perd sén homogenis en quan al génere: la majoria de parti-
cipants sén dones, i en quant a I’ interés sincer de fer un creixement personal i arribar
a ser mestre de les propies emocions i de la propia vida. Fins I'actualitat, i després dels
pilots s’han format 52 persones en els tallers d’adults, 22 mestres de primaria, 10 pro-
fessors d’institut i 270 nens/nenes de la ESO.

Resultats, Conclusions i Prospectiva

Els resultats de I'Us del métode «Jugar/Treballar amb I'obra de teatre Qui so Jo?» son
satisfactoris tant en la seva aplicacié en el pilot de I'Institut d’Aran, aixi com en el cas
de la seva implementacié amb grups d'adults i professors de primaria.
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En relacid a I'Institut d’Aran és important assenyalar que en I'actual curs escolar se se-
gueix implementant aquest recurs pedagogic sense necessitat de formacié externa,
doncs els professors formats amb I'ajuda de la guia didactica han pogut formar a altres
professors, i/o tornar a implementar el Joc/treball a les seves aules amb els nous
alumnes de Primer de I'ESO. A més el Centre ha donat un lloc a I'educacié emocional
en la seva estratégia de direccid, i s'estan iniciant més accions sobre la tematica;
aquest any, a més de seguir amb el Jugar/treballar, també han donat inici unes activi-
tats d'art terapia per a nens/as amb certes problematiques personals, i uns tallers de
teatre de consciencia per donar continuitat als alumnes que I'any passat van participar
en el pilot, a més dels de Batxiller. D'altra banda, les psicopedagogues han introduit un
modul d'educacié emocional en la formacid interna per a tot el professorat.

Per tant, la implementacié de el «Jugar/treballar» ha tingut un doble impacte en el
Centre, d'una banda ha posat en relleu la importancia de I'educacié emocional en I'e-
ducacio formal i ha obert una nova linia d'intervencid envers els alumnes; i per |'altra
ha tingut un resultat directe sobre alumnes i professors que llistem a continuacié:

O Ha ajudat enfortit els vincles de comunicacié entre alumne-alumne i alumne-
professor convidant a una relacié de major confianga i acceptacio.

0 Ha ajudat a que els alumnes prenguin consciéncia de que poden tenir dialegs amb
si mateixos que poden beneficiar-los (automotivacio), i per tant que son responsa-
bles dels seus estats d’anim i que les «culpes» no estan sempre afora.

O Ha contribuit a la gestid del conflicte en les aules, i també a la gestié del conflicte
dins dels equips docents.

0 Ha contribuit a que els mestres desenvolupin altres recursos per poder tractar
I’educaciéo emocional amb els alumnes durant tot el curs, i que tinguin en compte
gue aguests recursos serveixen per a qualsevol situacié que es doni a I'escola (dins
o fora de I'aula)

0 Ha contribuit a que els professors puguin fer reflexions personals sobre les seves
propies vides i portar a la seva quotidianitat els aprenentatges realitzats (en aquest
sentit és important recalcar que els tutors involucrats eren sensibles a la tematica, i
aixo s’ha considerat rellevant a I’hora d’avaluar I’éxit del pilot).

D'altra banda, es fa rellevant comentar que els resultats obtinguts amb els adults i
mestres de primaria amb els quals s'ha implementat I’eina/joc segueixen la mateixa li-
nia aqui dalt presentada; sobretot en relacié al «despertar» de la importancia del po-
der individual i de I'autoeducacio per convertir-se en un ésser lliure dins de si mateix, i
des d'aquesta veritable autenticitat convertir-se en un ésser al servei de la societat i
del planeta.
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També podem llegir com a bons resultats la demanda per part d'altres centres de la
zona per implementar I'eina/joc i comengar un procés d'educacié emocional, aixi com
d’adults interessats per la tematica.

Qiiestions o consideracions per al debat

La necessitat de l'educacié emocional i els valors de responsabilitat individual i
col-lectiva en les nostres societats; maneres practiques d'aconseguir-ho (del petit gest
a l'estratégia nacional).

La necessitat de la formacié en educacié emocional per al professorat de primaria i se-
cundaria; com pal-liar aquesta mancanca? Exemples i propostes practiques.

La necessitat d'educacio emocional en els curriculums formals de I'escola: com algar-la
a I'agenda publica? El paper dels lobbyes sobre aquesta tematica, de que forma fer-ho
efectiu?

La necessitat d'educacié emocional per a les families dels nens/es, i adolescents com
implicar-les en aquest rol d'educadors emocionals? i com facilitar aquesta educacié a
ells préviament? Propostes practiques.

La importancia del valor de la llibertat interna com a pilar dels altres valors i virtuts
com la responsabilitat, la solidaritat, la fortalesa, la justicia, la prudéncia, la tempranca,
I'esperanga, i la compassid/caritat/Amor. Com es pot ensenyar aquesta llibertat interi-
or?

La inclusio de l'art en totes les seves manifestacions com a eina per aconseguir I'edu-
cacié emocional i la connexié amb els aspectes subtils de I'espiritualitat. Propostes
practiques.

El teatre com a factor transformador, el seu Us fora dels escenaris. Recuperacio del seu
rol social i espiritual. Tematiques que poden treballar-se en I'escena i a les aules.
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«Creixem junts»: una experiéncia d’educaci6 emocional i en valors
a una escola rural

Roser Lladé Moreno i Sonia Camps Gay
rllado@copc.cat, scamps@xtec.cat
Universitat de Barcelona i Escola Les Alzines Balladores

Resum. Presentem en aquesta comunicacié I'experiéncia de I'escola rural Les Alzines Ballado-
res de Sant Feliu de Buixalleu, a la comarca de La Selva. Al llarg dels darrers 3 anys, el claustre
de docents ha dut a terme a I'escola el disseny i la implementacié del projecte d’educacio
emocional i en valors “Creixem junts”. Amb I'ajut de I'Institut de Ciencies de I'Educacio de la
UB, el Centre de Recursos Pedagogics de La Selva i les formadores Teresa Abellan i Roser Llado,
han elaborat el projecte i I’han portat a la practica. Ens centrem en els aspectes de relacié es-
cola-families, a les quals s’ha volgut implicar en tot moment tant en el projecte com en les ac-
tivitats que d’aquest s’han desenvolupat. Mostrem [’experiéncia d’implicacié d’aquestes
families i de la propia comunitat, els resultats que s’han obtingut d’aquest treball fins al mo-
ment i la perspectiva de futur que es planteja I'escola.

Objectius

L’objectiu d’aquesta comunicacié és mostrar el procés de creacié i implementacié del
projecte d’educacié emocional i en valors “Creixem junts” en el marc d’una escola ru-
ral de recent creacid i els resultats obtinguts fins al moment, aixi com el plantejament
del projecte de cara al futur.

Experiéncia

La comunicacid parla de I'experiencia en el disseny i implementacié del projecte
d’educacié emocional i en valors «Creixem junts».

El context de I’escola ofereix unes particularitats propies: pertany a dos municipis, Sant
Feliu de Buixalleu i Massanes, amb nuclis molt repartits en petits subnuclis de masos
rurals. La major part dels infants arriben a I'escola en transport public (autocar), el que
dificulta que els pares i mares tinguin una relacid més continua amb el centre. L’escola
esta ubicada en moduls, i en aguest moment arriba fins al tercer de primaria, amb un
increment d’un curs per any academic, amb una sola linia.

Les Alzines Balladores és un centre amb uns criteris concrets respecte dels valors que
I’han de guiar: escola catalana, laica, pluralista, democratica, coeducadora, comprome-
sa amb el medi ambient i oberta a la participacid. Aquests sén els valors que vol
transmetre als infants i fer compartir a les families i als municipis en el qual esta inte-
grat el centre, i son I'esperit de les activitats que integren el programa.
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El Projecte Educatiu de Centre contempla els seglients aspectes: I'educacié en valors,
per a la salut i el benestar dels infants, tenint en compte un concepte integral
d’educacié harmonica en els aspectes academics, socials, emocionals, motrius, etc.

S’han definit una serie de blocs, que es concreten en:

O Consciencia emocional, propia i aliena: adquisicié de vocabulari emocional, expres-
sié de les emocions i sentiments verbalment i no verbalment i el reconeixement i
comprensid dels mateixos a través del llenguatge musical, plastic, corporal i relaci-
onal.

O Regulacié emocional: consciéencia de la relacié entre cognicié, emocio i comporta-
ment, habilitat per a I'expressié emocional apropiada i coherent, autocontrol i ha-
bilitats d’afrontament i competencia per a la generacié d’emocions positives.

O Autoestima i autonomia emocional: autoobservacié, autoimatge, automotivacio,
autoeficacia emocional, responsabilitat, etc.

O Habilitats socials i intel-ligéncia interpersonal: habilitats socials basiques, comuni-
cacio receptiva i expressiva, comportament prosocial i cooperacio, assertivitat, etc.

O Habilitats per a la vida i el benestar emocional: construccié de I'escala de valors,
identificacid de problemes, capacitat de fixar objectius adaptatius, negociacio,
benestar subjectiu, convivencia, etc.

Els ambits d’intervencio del programa sén el professorat, I'alumnat, les families i la
comunitat. El claustre ha creat una comissid encarregada del seguiment del projecte,
iniciat alhora en tots els nivells, seguint la linia metodologica de la Pedagogia sistemica,
les intel-ligéncies multiples i les investigacions del GROP.

El programa és transversal al centre i es treballa en hores de classe i d’esbarjo, en totes
les assignatures, incloent una assemblea que cada curs porta a terme per consensuar
programes, per treballar conflictes, per fer peticions al centre, etc.

L’avaluacié continuada inclou una valoracié del projecte per part de tots els integrants
del mateix, en forma de claustres dedicats en exclusiva al seguiment del «Creixem
junts», avaluacié a I'alumnat i a les families en el seguiment de les diverses activitats
desenvolupades, tant amb ells com amb els seus fills i filles, etc.

S’han portat a terme dues activitats dedicades a les families, en dos dissabtes al mati.
La participacié ha estat majoritaria, tenint una preséncia de més de 80 pares i mares
en cadascuna, el que representa un éxit de gran abast i més tenint en compte que es
tracta d’una escola rural. En la primera es va fer la presentacié del projecte i es van
treballar activitats que mostraven als pares i mares quin seria el treball a fer i quin se-
ria el grau de compromis que se’ls demanaria. Les xarxes socials van tenir un gran pro-
tagonisme des del primer moment, fent coneixer als pares i mares tot el procés i
convidant-los a participar, fent servir estratégies innovadores i agils.
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En un futur proper es prepara una tercera sessié de participacid directa de les families,
dedicada a I'expressid i gestido emocional a través del cos en un taller de dansa i balls.

Resultats, Conclusions i Prospectiva

Després de la posada en practica del primer any del projecte, es pot observar en
els/les alumnes un grau de satisfaccié i de millora en el seu desenvolupament emocio-
nal, qliestié que els pares i mares també denoten, tant participant en les activitats
proposades pel claustre especifiques per a families com en la seva implicaciéd amb els
infants. La comunitat es troba implicada en el projecte “Creixem junts” i els/les do-
cents també, malgrat el desgast que comporta en temps i esfor¢ suplementaris per a
tothom.

A partir d’ara 'objectiu prioritari sera la consolidacio i manteniment del programa,
modificant els aspectes necessaris i ampliant cada curs el seu abast. També el
d’obtenir els recursos per poder continuar-lo amb les maximes garanties, recursos que
hauran de sorgir de la creativitat dels diferents membres de la comunitat educativa,
donat I'actual context de recessié economica.

Mostrem en la comunicacié alguns d’aquests resultats, aixi com dels objectius que es
marcaran a curt i mig termini.

Qiiestions i/o consideracions per al debat

Considerem com a elements principals pel debat la necessitat de la implicacié de les
families, la comunitat, el municipi, etc. en la consolidacié de I'educacié emocional i en
valors dels infants i adolescents. Per tal d’obtenir aquesta implicacio, és fonamental
gue els centres educatius promoguin accions de treball conjuntes i siguin proactius en
I’establiment d’aquesta relacié de confianga, de respecte mutu i de col-laboracid, que
sera un exemple real de comportament basat en els valors que volem inculcar en
els/les alumnes.

Considerem també, en aquest mateix sentit, el paper de I'escola com a element cata-
litzador d’aquest tipus de processos, que han de desenvolupar-se al centre educatiu, al
si de la familia i estendre’s a tota la societat en un moviment sistémic coherent i aglu-
tinador. Valorem també el paper de les xarxes socials en I'establiment i consolidacié de
les relacions entre els integrants de la comunitat educativa que permeten el millor
desenvolupament emocional i en valors dels infants i adolescents.
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Un viatge d'estudis solidari i sostenible. Projecte: Els nostres veins del pais vei

Berenice de Lorenzo Rosselld
bdlir@hotmail.com
IES Santanyi

Resum. Durant I'estiu del 2010 vaig aprendre tant amb la meva experieéncia com a cooperant
a Marroc que vaig tenir la necessitat de compartir-ho amb els alumnes de I'lES Santanyi (Ma-
llorca) on faig feina de professora. El juliol de 2011 partirem amb 12 alumnes de 1r de batxille-
rat, per conviure alla, a Fifi, (nord de Marroc), amb 30 alumnes del Liceu Mohamed Bakkali.
Abans, durant el curs escolar férem un dinar solidari amb les dones marroquines, un concert i
una cursa, per reunir els diners necessaris per poder pagar una setmana d'estar junts, apren-
dre i ensenyar, donar i rebre. Els viatges d'estudis de fi de curs a Roma, Amsterdam, Berlin...
deixaven de tenir sentit tenint aqui al costat Marroc, el pais vei d'on ens han arribat els nous
veins del poble als que, per desconeixement, tenim por i rebutgem i amb els que compartim
una part de la nostra historia.

Objectiu

O Trencar barreres, acostar-nos als nostres veins que viuen al nostre poble i han vin-
gut d'un altre pais.

O Integrar en la mesura que sigui possible la dona marroquina en la vida quotidiana
del poble.

[0 Apropar-nos a una cultura tan propera i que sentim tan llunyana com és la cultura
marroqui.

O Provocar l'interés de la gent i superar el rebuig cap els marroquins i en conseqiién-
cia cap a tota la gent amb la que convivim.

O Comprovar que és la ignorancia la que provoca aquestes pors.

|

Experimentar la solidaritat i la cooperacié.

O Aprendre a fer turisme de manera sostenible i minimitzant la nostra petjada amb
un comportament el més ecologic possible aportant riquesa a la gent del poble que
visitem.

Els preparatius

Tant al pati del nostre centre com als carrers i locals del poble es fa patent el distanci-
ament i rebuig entre veins de cultures tan diferents i properes com la mallorquina i la
marroquina.

Es tractava de que els alumnes coneguessin de primera ma el pais vei i que entengues-
sin mitjancant la convivéncia que la cultura i el coneixement poden ajudar-nos a tren-
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car barreres i prejudicis. Voliem també que aquest aprenentatge se fes extensiu a la
gent del nostre poble.

Aixi amb I'excusa de recollir diners per subvencionar aquesta setmana a Fifi varem im-
plicar I'ajuntament de Santanyi per a organitzar un concert benéfic al teatre i una cursa
solidaria pels carrers del poble... La gent comencava a demanar-se per a que tanta ac-
tivitat i a interessar-se pel nostre projecte. Va ser de gran ajuda també la mediadora
cultural dels serveis socials municipals i n'Antonia Bonet que desinteressadament aju-
da les dones marroquines i gracies a qui varem contactar amb elles.

L'activitat principal previa al viatge va ser organitzar un taller de cuina marroqui-
mallorquina que va servir per poder oferir a tot el poble un gran dinar d'apropament.
L'associacid de mestresses de casa de s'Alqueria Blanca va acceptar de seguida orga-
nitzar el taller i el dinar i a més ens ajudaren amb una important aportacié economica
com també ho va fer 'AMIPA de l'institut.

Experiéncia

Fifi és un petit poble al nord de Marroc, una de les regions més pobres del pais. All3, a
la residencia d'estudiants varem compartir una setmana plena d'activitats.

Aprenguérem a respectar els seus costums en la manera de vestir, de menjar i de dor-
mir. Ells intentaren apropar-se a les nostres i fer-nos sentir més comodes. La llengua
no va ser un impediment per a que passats els primers dies pogués haver comunicacio
verbal; sentirem xerrar arab, catala, castella, anglés, frances...

Distribuirem els alumnes per grups barrejats nins i nines mallorquins i marroquins per
organitzar els treballs de neteja i menjador. Varem dur jocs de taula i tot el material
per poder jugar a baseball; varem fer un taller de malabars amb material reciclat i els
varem ensenyar a jugar. El dia a la platja va ser especial: al principi banyadors i bikinis
nostres varen conviure amb dificultat amb la roba i mocadors mullats d'ells pero una
vegada superades les primeres reticéencies els nostres alumnes varen fer de monitors
dels que no sabien nedar. Varem aprendre a fer tatuatges i varem gaudir d'un passeig
en ase. Junts varem pintar les parets d'un institut del poble del costat i varem fabricar
les lampades per les bombetes de les aules. El darrer dia varem intercanviar roba tra-
dicional i cangons i balls populars i tota la gent del poble se va afegir a la festa de co-
miat. El fet que durant els primers dies se va fer especialment dur per els nostres
alumnes fa més emotiu I'éxit de I'experiéncia ja que el darrer dia, entre abracades i lla-
grimes, no volien marxar.

Hi va haver malentesos, activitats que s'hagueren de canviar, molta calor i també fred
pero la gran conclusié a la que arribarem és que si hi ha voluntat d'entendre's no hi ha
problema que no se superi.
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Durant aquests dies procurarem minimitzar la nostra petjada ecologica, fent servir
cantimplores per no comprar botelles de plastic, la decoracid per la festa del primer
dia la varem fer amb tetrabriks dels sucs de I'esmorzar i varem fer compost amb les
restes dels nostres menjars. Alla on anarem dedicarem una estona a recollir els fems
gue ens trobavem.

De tornada, el mes d'agost, aprofitant les festes del poble varem explicar I'experiéncia
a tota la gent de S'Alqueira Blanca amb la projeccié de les fotografies i videos. Ja al no-
vembre organitzarem una horabaixa per cuinar bunyols tipics mallorquins i pastes tipi-
gues marroquines amb té verd per explicar I'aventura a la gent de Cala d'Or.

Aquesta experiéncia ha estat possible gracies a la col-laboracio del professor Tarik El Mghouchi
del Liceu Mohamed Bakkali de Fifi amb I'ajuda de les ONGs Ensenyants Solidaris de les llles
Balears i ATED de Marroc.

Dissabte 2 de juliol de 2011, Bni Farlum- Fifi, Marroc.

Resultats

Els millors resultats sén els testimonis de la gent que va participar en el projecte.

1. Durant el viatge els alumnes escrigueren el que anaven experimentat i transcriuré
algunes de les frases que millor expliquen el que va suposar per a ells:

Ariadna: «Hem provat menjar tipic marroqui i encara que no sembli creible menjam
coses que a Mallorca no menjariem... també diem que no ens agrada!»

Elisa: «S'ha de dir que no totes ses experiéncies han estat bones com veure pollastres
morts o que te matin una ovella davant i tot i que ens costi no escandalitzar-nos ho es-
tam aconseguint! Hem aprés a viure sense els luxes als que estam acostumats i ajudant
a aguests nins no hem canviat el moén pero si hem aportat el nostre granet d'arena»

Aina Cristina: «M'ha encantat jugar a baseball amb els nins d'aqui perqué es veia que
no en sabien pero reien i s'emocionaven»

«Abans d'arribar a la residencia na Bushra ens ha duit a casa seva, son super, super
amables!»

«M'ha comencat a fer mal la panxa i la cuinera m'ha donat aigua amb comi, la veritat
estava asquerds pero m'ha llevat el mal!»

«Abans que comencés sa festa del darrer dia ens hem posat a plorar perque ens feia
pena deixar-los, en 5 dies ens hem fet super amics i ens hem agafat molta confianga i
ara se me cauen les llagrimes només de pensar en els moments que hem compartit»

«Quan ha acabat tot, ens hem posat a ballar tots junts, si, hem ballat tots junts, nins i
nines! | ha estat lo més guai del mén!»
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«En aquest viatge hem conegut una cultura molt present a Mallorca la qual no coneixi-
em i jutjavem malament, en aquest viatge hem aprés que per jutjar una persona o una
cultura primer I'has de coneixer. Hem conegut gent nova molt simpatica i ens ha costat
molt acomiadar-nos pero aquestes persones i aquesta cultura ens quedara per sem-
pre. M'ha encantat aquest viatge!»

Cristina: «Ja som de tornada a Xaouen i només ens queda mitja horeta per estar amb
aquestes grans persones i tan meravelloses que he conegut aquests 5 dies... no me'n
vull anar. Pareix que els coneixem de tota sa vida i ara plor, no me'n vull anar, no me'n
vull anar!!!»

«Ha estat un gran viatge i sé ben cert que ens quedara per sempre tot aix0 que hem
apres aqui»

«M'ha sorprés moltissim tot el que he viscut aqui, perd m'ha sorprés per bo!. Els nins i
ses nines sUper simpatics pareix que els coneixem de sempre de tanta confianca que
els hem agafat i tant de carinyo»

«Sé ben cert que en arribar a casa menjarem amb les mans, pujarem amb els peus
damunt el vater i direm shucran i laila saida i ens recordarem d'aquest nins i nines tan
monos que tots esperam poder tornar a veure»

Laura: «Tenc la sensacié que aquest viatge ha canviat la meva forma de pensar respec-
te els marroquins, m'ha obert els ulls, m'ha fet veure que ja no els dic marroquins sind
amics»

«Aquesta experiéncia és una de ses coses que mai s'obliden, que et queden per sem-
pre, una de les coses més genials que te poden passar a sa vida. Estic orgullosa d'haver
vingut a Marroc. | hitornarial!»

Mario: «Aprendi que cuando te propones una cosa, con esfuerzo y dedicacién puedes
conseguirla como ha demostrado mi profesora llevando a cabo esta experiencia que
hace algunos afios habria sido impensable. Alli aprendi que no somos tan diferentes
como pensamos y que hay mucha buena gente, ya que desde el primer momento en
que llegamos alli hicieron todo lo que estaba en sus manos para que nos sintiéramos
bien. También aprendi que cuando tu quieres de verdad comunicarte con una persona
el idioma no es un obstaculo y puede llegar a ser una ventaja porque aprendes el idio-
ma del otro».

2. Les alumnes marroquines de Il'institut que ens ajudaren amb el dinar i en la troba-
da posterior al viatge amb els veins de Cala d'Or:

Fatima: «Participar en el projecte em va permetre relacionar-me amb els altres alum-
nes perque varen coneixer la meva cultura, la meva religid i costums i ja no me fa ver-
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gonya xerrar amb ells. També m'ha servit per coneixer coses del meu pais que no co-
neixia i que he conegut amb marroquins que no sén de la meva familia».

Chadia: «Record poder expressar-me amb llibertat i sense por a afrontar-me a una no-
va situacid; mai vaig pensar que pogués relacionar-me amb els alumnes de batxiller,
compartir I'experiéncia i conéixer-los».

3. Les dones marroquines que viuen a Santanyi:

Siham: «el taller de cocina y la comida que hicimos me permitié conocer la cocina ma-
llorquina y a gente mallorquina y pude presentar la comida de Marruecos y pude ha-
blar espafiol con ellos y me gustaria que se volviera a repetir».

Conclusions

O Estam davant d’un nou concepte de viatge d'estudis que no es redueix a passar uns
dies junts a un pais més desenvolupat d’Europa. El viatge és una eina potentissima
per trencar barreres, estereotips, prejudicis, pors... i una nova manera de fer tu-
risme solidari, sostenible ja des de l'institut!

Podemos vincularnos con nuestro planeta Tierra de dos maneras. Hacerlo como turistas y
percibir a la Tierra como fuente de bienes y servicios para nuestro uso, placer y disfrute, o
podemos actuar como Peregrinos de la tierra y tratar el planeta con reverencia y gratitud.
Los turistas valoran a la Tierra y a todas sus riquezas naturales sélo en términos de su utili-
dad para ellos mismos. Los peregrinos perciben al planeta como algo sagrado y reconocen el
valor intrinseco de toda la vida. Satish Kumar (2010)

O Des de la meva experiéncia personal crec que s'hauria d'aprofitar I'experiéncia de
viatjar com a eina educativa; canviar l'estereotip del viatge final d'estudis i utilitzar-
lo per millorar les relacions entre cultures i una manera diferent de fer turisme. Els
pares en sentir la presentacié que varem fer en tornar amb la projeccio de les foto-
grafies me varen dir que el que els seus fills han aprés amb una setmana el que no
poden aprendre ni en un any asseguts a classe.

En general, el viatge si és significatiu ens transforma internament. Sortir de la nostra terra
(zona de confort) canvia els judicis que emetem sobre la realitat, el mdn, algun tema en es-
pecial, els altres i nosaltres mateixos.

En un viatge sortim de les nostres referéncies, parametres, seguretats, certeses, mentre els
nostres cossos se desplacen per alguna geografia. Es a dir, el viatge també provoca un des-
placament emocional i mental, les geografies per on passem sén diverses. Satiro, A. (2012)

0 Els alumnes comprovaren sorpresos la seva propia reaccid, en un principi de rebuig
d’un pais amb unes costums diferents (menjar sense plat, els lavabos sense tassa,
menjar diferent, nins separats de les nines) i després, d’amor sense condicions una
vegada experimentaren com ens varen rebre i com es desvisqueren per nosaltres.
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0 No hi ha millor lligé que la propia experiéncia; ja pots, predicar la solidaritat i
I’amor cap a I'altre, el respecte i la tolerancia que no hi ha res com viure-ho!

Consideracions per al debat
Com podem replantejar-nos els viatges d’estudis per a que siguin no només ludics i
culturals siné també educatius humanament.

Podem fer turisme sostenible amb els alumnes? Podem interactuar amb la gent que
visitem?

Podem ser font de riquesa per als natius?
Viatjar a paisos menys “desenvolupats” ensenya a valorar el que tenim.

Davant la dificultat del llenguatge, surt allo que compartim tots, la nostra condicié hu-
mana.

Bibliografia emprada i complementaria

No hi ha més llibres que dos perque aquest experiment neix de la intuicio, de saber
que valia la penal Podria trobar molts llibres que xerren dels beneficis d’experimentar
els coneixements que volen que aprenguem pero no varen ser consultats.

Kumar, S. (2010). ¢ Turistas o peregrinos? Un peregrino por la Tierra. Barcelona: Icaria
Mortenson, G. (2010). Tres tazas de té. Barcelona: Rocabolsillo

Satiro, A. (2012). El viatge com a recurs. Revista Cantabou, 35, 4.
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El valor de la autonomia emocional en la pre-adolescencia

Maria A. Castillo Cano i Nuria Pérez Escoda
macastillo@ajmataro.cat, nperezescoda@ub.edu
Servei de Familia-Seccié de Salut Publica i Universitat de Barcelona

Resumen. Estd demostrado que los buenos hdbitos aprendidos durante la infancia actian
como factores protectores en la edad adulta; es por ello que se plantea un programa de edu-
cacidon emocional para ciclo superior de primaria, porque es en esta etapa pre-adolescente
(11-13a) cuando se construyen los cimientos para conseguir cuotas de autonomia personal. En
este estudio ponemos el acento en la autonomia emocional porque entendemos que es una
de las competencias personales mas complejas para conseguir una independencia saludable.
Implica la capacidad de pensar, sentir, tomar decisiones responsables; implica el autoconoci-
miento, la autoaceptacion, la confianza en uno mismo y adquirir una actitud positiva ante la
vida. El trabajo continuado y sistemdtico de cada una de estas dimensiones permite un mayor
grado de autoeficacia emocional y en consecuencia un fortalecimiento de la autoestima. Cons-
tituye la mejor vacuna para la prevencién de conductas disruptivas.

Para medir los efectos del programa de educacién emocional se han utilizado dos instrumen-
tos. Por un lado, el cuestionario de desarrollo emocional (QDE 9-13) que permite conocer el
nivel de competencia emocional del alumnado y por otro, el cuestionario de Autoestima para
educacion primaria (A-EP). Al comparar los resultados de partida (pre-test) y tras la interven-
cion (post-test) se observa que los participantes han mejorado significativamente sus compe-
tencias emocionales en las dimensiones de regulacién emocional y autonomia emocional.

Objetivos

O Aplicacion y avaluacidon de un programa de educaciéon emocional en ciclo superior
de educacién primaria.

O Potenciar el valor de la autonomia emocional como herramienta indispensable pa-
ra fortalecer la autoestima.

Experiencia

El programa de educacién emocional se ha llevado a cabo en el marco del programa
«salut a I'escola» con 26 alumnos (13 chicos y 13 chicas) de ciclo superior de primaria
de una escuela publica de Mataré con el objetivo de evaluar los beneficios directos
gue supone la aplicacién del programa en el desarrollo integral de la persona. El diag-
nostico de necesidades de desarrollo emocional del alumnado (conciencia emocional,
regulacién emocional, competencia social, autonomia emocional y competencia para
la vida y el bienestar) se realizé a partir del cuestionario CDE-9-13 del Grupo de Inves-
tigacién en Orientacion Psicopedagdgica (GROP) de la Universidad de Barcelona y la
evaluacidn del nivel de autoestima a partir de la aplicacion del A-EP de TEA ediciones.
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Los resultados de la evaluacién previa a la intervencion ofrecieron informacién estra-
tégica para adecuar las dinamicas a las necesidades del alumnado. Tras valorar el ana-
lisis de necesidades, se orientd el programa hacia tres de las competencias que tienen
gue ver con la mejora del conocimiento de uno mismo y las relaciones interpersonales:
la autoconciencia, la autonomia y la regulacion emocional. La lectura final es funda-
mental para planificar las actividades que irdn dirigidas a potenciar la autoestima, una
de las competencias basicas de la autonomia emocional.

El programa de intervencion se disefié conjuntamente con las tutoras del ciclo educa-
tivo con la intencion de desarrollar estrategias interactivas y practicas que invitasen a
la reflexion y propiciaran el aprendizaje en habilidades personales. Durante el taller se
tuvieron en cuenta los resultados de cada chico o chica en funcién de los resultados
del pre-test, pudiendo realizar una atencion a las necesidades especificas de cada
alumno en cada dimension de la competencia emocional. Se han planificado seis se-
siones en el aula de 1:30 hora en cada grupo (52 y 62), y ademas algunas de las técni-
cas aplicadas tienen continuidad a lo largo del curso; por ejemplo, “el protagonista del
dia”, una actividad que tiene el objetivo de potenciar la autoestima, tiene continuidad;
asi como un ejercicio de respiracion especifico y alguna visualizacién y cuentos relacio-
nados sobre la regulacién emocional y la autonomia.

Puesto que en nuestro programa se trabaja intensamente para el desarrollo de la au-
tonomia emocional, consideramos necesario detenernos en el analisis de este concep-
to. Cuando se habla de autonomia, surgen multitud de definiciones, sobre todo si
hablamos de autonomia en las etapas de la adolescencia. Algunos tedricos del desarro-
llo humano entienden el concepto de autonomia como una cualidad individual de la
persona (Ryan, et al, 1995); mientras que algunos la definen como una caracteristica
de la relacién del adolescente con los demas, como la separacion de los lazos parenta-
les. Para otros se trata de la libertad de tomar decisiones y alcanzar metas (Collins,
Gleason, y Sesma, 1997). Desde nuestra perspectiva, el término de autonomia emo-
cional forma parte de una evolucion natural hacia la edad adulta. Nos planteamos la
autonomia emocional des un punto de vista positivo del término, en el cual existe un
proceso de cambio o “crisis de identidad” en la adolescencia, pero en sentido favora-
ble, des de la perspectiva de la salutogénesis de la cual nos habla Bisquerra (2007). El
reto “consiste en definir qué entendemos por autonomia emocional, su importancia
en el desarrollo y cémo se puede estimular la autonomia emocional desde plantea-
mientos educativos”, para avanzar en la investigacion relativa a la autonomia en esa
etapa de la vida. Siguiendo a Bisquerra (2007, 4):

La autonomia emocional es la capacidad de sentir, pensar y tomar decisiones por si mismo.

Incluye la capacidad para asumir las consecuencias que se derivan de los propios actos; esto

significa, responsabilidad. La persona que tiene autonomia emocional se constituye en su
propia “autoridad de referencia”. La autonomia emocional es un estado afectivo caracteriza-
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do por gestionar las propias emociones, sentirse seguro sobre sus propias elecciones y objeti-
vos. En este sentido se han manifestado Noom, Dekovié y Meeus (2001).

La autonomia emocional se sita en un punto de equilibrio equidistante entre la dependencia
emocional y la desvinculacion afectiva. Estaria en la zona de vinculacion, pero vinculacién sa-

ludable.

Resultados, conclusiones y prospectiva

En la tabla 1 se pueden ver las puntuaciones medias del grupo-clase y la puntuacion
global en las diferentes competencias segun el CDE-9-1. Las puntuaciones del pre-test
permitieron valorar qué dimensiones eran las mas débiles y orientar los aspectos prio-
ritarios a tener en cuenta en la adaptacion del programa de educacién emocional a
aplicar.

Se puede observar que nos encontramos ante un grupo con un nivel medio de compe-
tencia emocional (5.88 sobre 10 puntos) y con un potencial de desarrollo global de
4,12 puntos. Asimismo las dimensiones de regulacién (4,94) y autonomia (6,00) tam-
bién mostraban niveles medios o bajos que permitian aconsejar la implantacién de un
programa para su desarrollo.

Una vez aplicado el programa se pasé de nuevo el cuestionario (pos-test) y tal como
demuestran los resultados se puede apreciar que las competencias emocionales mejo-
raron en todas las dimensiones, siendo especialmente significativos los cambios en la
competencia emocional total y en las dimensiones de regulacion emocional i autono-
mia emocional que habian sido priorizadas en el programa de intervencidn.

Tabla 1. Competencia emocional segtn el CDE-9-13. Puntuacion media total y en las diferen-
tes dimensiones. Comparacion antes y después de la intervencion

CDE 9.13 N Media Media DT DT Wilcoxon

- pretest postest pretest | postest Sig.
Total competencia emocional 24 5,88 6,20 ,989 1,071 .014
Consciencia 25 6,42 6,45 1,365 1,179 .819
Regulacioén 26 4,94 5,55 1,559 1,713 .007
Autonomia 25 6,00 6,50 1,230 1,312 .040
Competencia Social 26 5,58 5,61 1,345 1,227 731
Competencia vida y bienestar 26 6,32 6,50 1,013 1,247 .316

La tabla 2 se presenta los datos obtenidos con el cuestionario de Autoestima A-EP. De
acuerdo con la correccion de la prueba, los resultados indican que el grupo tiene una
autoestima media-baja. Este resultado también aconsejaba la intervencidn prevista.
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Los resultados obtenidos a partir del A-EP, no permiten observar diferencias significa-
tivas entre la situacion inicial y final, aunque se apunta una tendencia a la mejora.

Tabla 2. Autoestima seguin el A-EP. Puntuacidon media e intervalo. Comparacion antes y des-
pués de la intervencion

N Minimo Maximo Media Desuv. tip.
A_EP PRE 26 15,00 32,00 24,23 4,179
A_EP POST 26 14,00 32,00 24,62 4,80

Otras evidencias para extraer conclusiones sobre los avances mas relevantes que pue-
da manifestar el alumnado se han obtenido a través de una ficha de autoevaluacién
aplicada en cada uno de los talleres. En este sentido, debemos decir que la encuesta
de autoevaluacién que realizaron los nifios y nifias en relacién a las actividades del
programa fue un barémetro necesario a la hora de decidir sobre la continuidad o mo-
dificacién de las actividades; la opinién manifestada es importante porque expresan su
opinidn relativa a su experiencia. El alumnado se posiciond en relacion a los siguientes
supuestos: “he aprendido...”, “me he sentido...”, “me ha sorprendido...”, “he descubier-
to...” “me ha gustado...” y “me ha desagradado...”.

En esta comunicacion nos limitaremos comentar sélo los resultados de la opinidn a “he
aprendido...” y “he descubierto...” en cada una de las competencias relacionadas con la
regulacion emocional y la autonomia emocional, debido a su valor en la percepcion e
interiorizacion del aprendizaje (ver graficas 1, 2, 3, 4). La importancia de esta informa-
cion no radica tanto en el nUmero o porcentaje de alumnos que responden a un de-
terminado concepto, sino al contenido manifestado por el alumnado. Es importante
valorar cada respuesta, aunque sea de un solo niflo o nifia, porque nos informa sobre
el interés o motivacién, la atencidn y predisposicién; sobre lo que han aprendido o han
descubierto sobre los temas tratados, las actividades y talleres realizados.

Grafica 1. Opinién del alumnado en relacion a “he aprendido...” relacionado con la
REGULACION emocional
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Grafica 2. Opinidén del alumnado en relacion a “he descubierto...” relacionado con la
REGULACION emocional
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Grafica 3. Opinion del alumnado en relacion a “he aprendido...” relacionado con la
AUTONOMIA emocional
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Grafica 4. Opinion del alumnado en relacion a “he descubierto...” relacionado con la
AUTONOMIA emocional
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Por otra parte, las observaciones e informe de la tutora han sido basicos para la valo-
racion de la optimizacion del programa de educacidon emocional. Al finalizar la expe-
riencia se elabord un informe global donde se exponian las sugerencias y propuestas
gue se derivaban de cara a su continuidad durante el presente curso. Fruto de esta ex-
periencia es el hecho de que las propias tutoras y la direccion del centro vieron util lle-
var al aula la experiencia de la educacién emocional y ayudar al alumnado en todas las
etapas de su desarrollo.

De acuerdo con el impacto que ha tenido el desarrollo del programa de educacion
emocional y la buena acogida por parte de la escuela y las familias, se determind su
continuidad en 62de EP, durante el presente curso 2012-13. La deteccidén de necesida-
des de desarrollo emocional que ofrece el programa en sus cinco dimensiones facilita
su adaptacidn a otros cursos. La flexibilidad de cada bloque tematico facilita que el
profesional que aplique el programa pueda seleccionar las actividades y desarrollarlas
a partir de las competencias emocionales susceptibles de potenciar en el grupo. Asi en
el programa que hemos evaluado se ha potenciado la autonomia emocional y la regu-
lacion emocional como dimensiones prioritarias a tratar en el grupo.

En relacién a los resultados post-test del CDE 9-13 y del cuestionario de autoestima (A-
EP), se ha valorado la respuesta del alumnado, no tanto con el objetivo de esperar ob-
tener resultados significativos en breve, sino como medida para poder valorar la ten-
dencia y evolucion del programa al final de su aplicacién, es decir, al final de la etapa
de ciclo superior de primaria. En este sentido se aprecia una tendencia a la mejora que
se prevé siga aumentando en el curso actual.

El estudio presentado nos permite demostrar que es posible desarrollar las competen-
cias emocionales con el objetivo de promover conductas saludables. Nos ofrece una
metodologia para la seleccion de los aspectos a trabajar en el taller de forma mas
adaptada a las necesidades concretas de cada grupo clase vy justifica la necesidad de
seguir aplicando programas de educacidon emocional en los cursos siguientes para se-
guir incrementando la autonomia emocional como factor protector en el desarrollo del
pre-adolescente.

Consideraciones para el debate

A partir del analisis de las opiniones de las tutoras en relacion al programa, se detectan
puntos positivos, pero también otros que hay que mejorar. Como punto fuerte consi-
deran que la adaptacion del programa ha sido eficaz y los resultados estan siendo sa-
tisfactorios. El trabajo de la educacién emocional con los alumnos esta siendo muy
interesante y beneficioso, en el sentido de que se han cuestionado aspectos de si mis-
mos que desconocian, tal y como se pone de manifiesto en sus propias aportaciones.
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El punto débil del programa ha sido la temporalidad. Se ve la necesidad de trabajar las
competencias a mejorar a lo largo de todo el curso escolar para que los nifios y nifias
incorporen mas las experiencias trabajadas en clase. Por otro lado, entendemos que la
implicacion de las familias en la educacion emocional es fundamental y es necesario
gue se sientan como parte indispensable del proceso de desarrollo emocional de sus
hijos e hijas.

Se valora aplicar el programa de educacidn emocional en esta etapa educativa de pri-
maria con el objetivo de fortalecer el desarrollo de habilidades personales: autoges-
tion, tolerancia a la frustracién o el autoconcepto como algunos de los pilares basicos
de la autonomia personal.
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Els valors dintre de I’escola

Lidia Saavedra Cabrera i claustre de I’escola «Els Terraprims»
Isaaved3@xtec.cat
Escola Els Terraprims

Resum. A I'escola treballem I'educacié emocional i els valors a partir de dos eixos intercon-
nectats entre ells. Per una banda «les assemblees de valors» i per una altra el treball
d’«educacié emocional a la tutoria», amb el suport de formacié continuada al professorat.
Aguestes actuacions estan directament relacionades amb I'objectiu de millorar la cohesio soci-
al.

Les assemblees de valors sén una oportunitat per treballar a nivell de centre els valors que pri-
oritzem, entre els qual hi trobem I'entusiasme, el treball i I'esforg, I'actitud positiva, I'escolta,
el dialeg, el respecte, el compromis, I'afecte, la reflexié i la gratitud. A partir de la reflexio
col-lectiva, I'autocritica i les ganes de millorar, treballem per transformar-nos com a col-lectiu.

El treball dintre de la tutoria déna la oportunitat de treballar aspectes de conscienciacié corpo-
ral i emocional, regulacié emocional, automotivacié, gestid de les relacions... i en un procés de
reflexid-accié tenim la oportunitat de definir alld que és més adient treballar en el context del
nostre centre i amb les caracteristiques del nostre alumnat. Amb una actitud de continuar
aprenent, perque «qui esta disposat a ensenyar, mai ha de deixar d’aprendre».

Objectius

0 Millorar la cohesié social
O Reflexionar sobre les propies emocions, paradigmes, conductes i valors
O Aplicar en el dia a dia maneres de fer i de ser que ens ajudin a millorar les relacions

Exposicio del treball

Els valors dintre de I'escola:

0 Lesassemblees de valors

0 Leducacié emocional a la tutoria

O La formacié del professorat. Aquest curs «Emocions, coaching i pensament a
I"escola».

1. Les «Assemblees de valors» que presentem neixen fa molts anys dintre del nostre
centre educatiu i la valoracio que se n’ha fet i es fa, sempre ha estat i és molt positiva.

L'assemblea es fa a nivell d’escola, és a dir, hi participa tothom, des de P3 fins a 6¢.
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El que té de caracteristic aquest projecte és el plantejament que es fa per treballar les
assemblees. No es tracta d’un espai per debatre problemes que sorgeixen en el dia a
dia de I'escola, ja tenim altres espais per fer aixo (tutoria, comité de medi ambient...).
Les assemblees es plantegen com un moment de trobada on es posa en comu el tre-
ball fet entorn a un valor en concret que s’ha decidit treballar. Es fa un treball a I'aula a
nivell de cicle i posteriorment es fa una posada en comu per part de tota I'escola on es
mostra algun dels aspectes treballats, les conclusions a les que s’ha arribat, les accions
que es decideixen emprendre...

«Les assembles de valors» representen d’alguna manera els valors que han sustentat i
mogut al llarg de molts anys el nostre centre i ara que comencem un nou cami i ens
hem plantejat quin eren els nostres punts forts i els nostres punts febles, tenim clar
gue aquest projecte forma part d’'una base molt clara sobre la qual la nostra escola es
sustenta i es vol continuar sustentant, ja que ens ajuda a definir quin és I’horitzé que
volem seguir.

L'objectiu és treballar per formar persones amb una alta qualitat humana. Treballar
des de la valoracid col-lectiva, I'autovaloracio i I'autocritica com a punt de transforma-
cid individual i col-lectiu. Partint dels valors que ens guien en la tasca educativa:
I'entusiasme, el treball i I’esforg, I’actitud positiva, I'escolta, el dialeg, el respecte, el
compromis, I’afecte, la reflexid i la gratitud.

Part del procés de transformacio implica un esforg per part de tothom i el col-lectiu de
mestres considerem que és una tasca nostra transmetre aquest valor com un element
plaent, una eina que ens ajuda en el procés d’ensenyament — aprenentatge per arribar
a ser una versié millorada de nosaltres mateixos, tant a nivell individual com col-lectiu.

Percebem I’esfor¢ com un valor que implica una actitud d’acceptacid de I'error com a
part del procés d’aprenentatge, una actitud que ens ajuda a insistir i a persistir treba-
llant alldo que volem millorar, perfeccionant allo que suposa un repte per a nosaltres,
amb la finalitat de fer la feina ben feta i com hem dit de ser una versié millorada de
nosaltres mateixos.

Treballem des de I'esfor¢ perd també des de la gratitud. La gratitud com a valor, entre
d’altres coses per afavorir el sentiment de satisfaccié i goig davant del treball acabat i
la feina ben feta en funcid de les possibilitats de cada alumne.

Som conscients de la funcié pedagogica de la paraula i és per aquest motiu que pen-
sem que les interaccions i comunicacions han d’incloure el respecte com a valor base
gue ens permet mostrar actituds de bona gestid relacional amb les persones, aixi ma-
teix aquesta actitud repercuteix en I'entorn, els materials...

Pensem que l'autoritat s’adquireix des d’una posicié d’escolta, atencié i de tenir cura
de les necessitats de I'alumnat, entenent que el que necessiten no sempre és el mateix
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gue volen. Entenent també que el mestre sempre busca poder crear situacions on es
pugui expandir i alliberar al maxim el potencial de cada un dels seus alumnes.

Tot aix0, al mateix temps que I'escola planteja una autoritat a través d’'unes normes i
unes regles que primer passen pel sedas dels alumnes, (en el treball previ a les assem-
blees que es duu a terme a les aules) per tal que ells les puguin reflexionar, valorar i
fer-les seves i d’aquesta manera d’integrar-les, i aixi aquestes, de mica en mica, els
permetin ser més autonoms. Aquestes normes cal que siguin conegudes i reconegudes
per tothom i no poden recaure Unicament sobre el poder de I'adult, siné que cal que
siguin el reflex d’'una manera de fer consensuada en uns espais de llibertat per poder
opinar, de debat per poder intercanviar opinions i de responsabilitat per poder fer-se
carrec d’alld que es decideix de manera conjunta. Pensem que d’aquesta manera es-
tem ensenyant als alumnes una manera de fer que ajuda a créixer, que ajuda a generar
unes dinamiques enriquidores i afavoridores de vincles constructius i positius, a més
de dotar-los d’uns habits d’autonomia que els permetran créixer com a persones.

Sota 'autoritat dels mestres de I'escola, sota la influencia d’aquest taranna, d’aquesta
manera de ser i amb aquesta manera de fer pensem que, s’ofereix als alumnes una
manera de ser i de fer que augmenta el seu sentit de la responsabilitat, augmenta la
facultat dels nens i nenes a valorar diferents opcions, diferents maneres de fer i poder
discernir i decidir amb una independéncia de criteri cada vegada més amplia. Pensem
gue d’aquesta manera estem fent nens més lliures, nens que aprenen a pensar, per-
gue se’ls plantegen interrogants i no sempre hi ha respostes Uniques, se’ls plantegen
situacions en les que han d’aprendre a negociar perque no sempre la decisié consen-
suada és la de tothom, en definitiva es treballa per haver d’esforgar-nos en justificar
allo que decidim, és a dir una autoritat de I'argument, de la rad, de la reflexid.

2. La seleccid6 dels aspectes a treballar a d’educacié emocional a la tutoria, es fa a par-
tir de la reflexio, la seleccid i estructuracié dels continguts per part del professorat, per
tal d’anar definint amb més concrecio la linia pedagogica d’aquest aspecte dintre de
I’escola.

3. El centre ofereix al professorat un curs de «emocions, coaching i pensament a
I'escola» pels mestres, per ajudar a dur a terme un treball d’analisi i reflexié-accio.

La formacio

Les emocions, els pensaments i les conductes, sén un cercle que es retroalimenta. Com
a mestres és important coneixer-nos i aprendre a gestionar-nos de manera que pu-
guem tenir relacions constructives. Cal qliestionar-nos a nosaltres mateixos, estar
oberts a mirar des de nous paradigmes, treballar a partir de diferents eines, recursos i
estrategies per tal de crear els entorns i les dinamiques que volem en les nostres aules
i en els nostres centres.
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Detectar les fortaleses propies i les dels nostres alumnes, aixi com les fonts d’energia,
parar atencié a com és la nostra manera de comunicar-nos i la nostra escolta son algu-
nes de les practiques que podem aprendre i aplicar a |'escola per crear un ambient que
afavoreixi el desenvolupament d'unes relacions personals satisfactories i un pensa-
ment sere i equilibrat.

La reflexio i la consciencia de treballar des d’'un paradigma que implica una série de va-
lors que es transmeten des de la manera de fer i de prioritzar uns aspectes per sobre
dels altres.

Objectius

O Coneixer aspectes fisiologics i de funcionament de les emocions i del pensament.

O Laregulacié emocional i la automotivacié en un mateix i en els alumnes, a partir de
diferents eines, estratégies i recursos.

O Aplicar a l'aula, a I'escola i/o a la vida aspectes treballats al llarg del curs per
desenvolupar habilitats que portin a una major comprensié d’un mateix i dels al-
tres.

El treball es fa a partir dels tres grans pilars, les emocions, el coaching i el pensament.
EMOCIONS:

Origens. Fisiologia. Conceptes. Vocabulari. La respiracid. La percepcié dels sentits. La
relaxacid. Les emocions i els afectes. La intel-ligencia emocional. L’ecologia emocional.
L’expressid i canalitzacié. Conscienciacidé corporal. Regulaciéo emocional. Seguretat. au-
toestima. El rol del mestre.

COACHING:

Sentit i proposit. Automotivacio. Autosuperacio i resiliencia. Capacitats i habilitats. Ac-
titud positiva. Comunicacio i escolta. Assertivitat. Referents. Valors. El «ser». La proac-
tivitat i la motivacio. El rol del mestre.

PENSAMENT:

Nivells de consciencia. Tipus de pensament. Destreses basiques de la persona en rela-
cié al pensament. Gestid de les relacions. Gestid dels conflictes. Els cercles de pensa-
ment. Les creences limitadores. El problema. La creativitat. El rol del Mestre.

Valoracio del treball dels valors dintre de I’escola

Al llarg dels anys que fa que es duen a terme «les assemblees de valors» s’ha anat va-
lorant sempre de manera positiva, si bé de vegades els nens es senten més motivats o
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atents, sempre es mostren satisfets de poder compartir els seus aprenentatges i les
seves reflexions amb la resta de companys, ja siguin grans o petits.

El treball dels valors a través de les assemblees ens permet al claustre de mestres do-
nar emfasi en allo que pensem que és important treballar amb els nens i permetre que
aquests valors se’ls puguin fer seus, assumint part de la responsabilitat dels seu procés
d’ensenyament- aprenentatge. Entenem que aquesta és una responsabilitat presa des
de les petites accions del dia a dia, que al final és el que els ajuda a configurar-se la se-
va autoimatge i la seva autoestima, de la mateixa manera que amb aquestes petites
accions aniran configurant els seu caracter i el seu desti, com molt bé el seu poema:

«Watch your thoughts; they become words. Watch your words;

they become actions. Watch your actions; they become habit. Watch your habits;
they become character. Watch your character;

it becomes your destiny»

Aquests valors que com a claustre decidim treballar i transmetre als nostres alumnes,
també tenen una repercussié en el clima de convivéncia del professorat, aixi com en la
manera d’entomar les dificultats i els reptes que dia rere dia se’ns presenten a I'escola.
Podem dir orgullosos que ens sentim en un entorn laboral afectuds, calid, amb
il-lusions, i reptes que fan que ens motivin i ens sentim contagiats els uns dels altres
per la feina ben feta, posant entre tots i dia rere dia el nostre llisté més alt.

Pel que fa al treball de la tutoria és un procés iniciat i viu que s’interrelaciona amb el
treball de les assemblees. De mica en mica anem introduint continguts, dinamiques, i
aspectes nous que |'enriqueixen. Si bé es treballa i es desenvolupa en més intensitat
dintre de cada tutoria i de cada cicle, la reflexié ve donada per part de tot el professo-
rat, per tant la implicacio és per part de tot el claustre, que ara mateix consta de les
segiients persones:

Maria Ginabreda Felip, Dolors Falgars Isern, Angeles Bueno Asensio, Anna Marquez Ca-
sademont, M2 del Mar Pelach Gonzalez, Monica Dalemus Batlle, Enric Boldo Fabra,
Gloria Lloveras Pujol, Silvia Pascual Poch, Muntserrat Soler Casas, M2 Merce Farres
Marisch, M2 Teresa Cano Riudavets, Francisca Vilarrodona Planas, Jesus Prieto Mendo-
za i Lidia Saavedra Cabrera.

Bibliografia emprada i complementaria

Conangla, M. M. (2007). Crisis emocionales. Barcelona: RBA Bolsillo.
Conangla, M. M. (2008). Amame para que me pueda ir. Barcelona: RBA Bolsillo.

Conangla, M. M. i Soler, J. (2009). La ecologia emocional. Barcelona: Amat editorial.
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Goleman, D. (2000). Intel-ligéncia emocional. Barcelona: Kairos.
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Marina, J.A. (2010) La educacion del talento. Barcelona: Ariel.

Marti, D. (2008). La revolucidn interior. Barcelona: Urano.

Nardone, G. (2004). El arte de la estatgema. Barcelona: RBA Integral.
Nardone, G. (2007). Corrigeme si me equivoco. Barcelona: Herder.

Obiols, M. (2005) Disseny, desenvolupament i avaluacié d'un programa d'educacio
emocional en un centre educatiu. Tesi doctoral, Universitat de Barcelona. Recuperat el
20 d’abril de 2010 des de http://www.tesisenxarxa.net/TDX-0623106-091502/

Rogers, C. (1995). El camino del ser. Barcelona: Kairds.
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Rovira, A. (2008). Paraules que curen. Barcelona: Plataforma editorial.

Rovira, A; Trias de Bes, F. (2004). La bona sort. Barcelona: Empresa activa, Urano.
Ruiz, M., (2008). Los cuatro acuerdos. Barcelona: Urano.

Salmurri, F. (2006). Llibertat emocional. Barcelona: La Magrana, S.A.

Samso, R. (2008) Cita en la cima. Barcelona: Obelisco.

Schwartz, T. (2007) La visualizacion. Barcelona: Sirio.

Segura, M. i Arcas, M. (2001). Educacié primaria. Programa de Competéncia Social.
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Torrabadella, P. (2006). Como desarrollar la inteligencia emocional. Barcelona: Ed.
Oceano ambar.
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Saavedra Cabrera, L. (2011) Emocions, entrenament personal i pensament. Grad.
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entrenament-personal-i-pensament
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Centre orientador: acompanyar en el creixement de I’alumnat

Antoni Giner Tarrida, Xavier Monferrer Troncho i Carme Vanrell Moreno
antoniginer@ub.edu, xavier.monferrer@ub.edu, carmene.vanrell@gmail.com
Institut de Ciéncies de I’Educacio, Universitat de Barcelona

Resum. La comunicacié que presentem és el resultat del treball de recerca i reflexié realitzat
pel Grup de Recerca en Accié Tutorial (GRAT) de I'ICE de la UB amb I'objectiu de definir el cami
en la construccié dels centres orientadors. Pensem que un centre educatiu ha d'incorporar I'o-
rientacido com a eix vertebrador de la seva praxis docent. Tal i com apunten Giner i Puigardeu
(2008) «La accion tutorial no puede ser una accion puntual, inconexa ni desordenada, sino todo
lo contrario, un engranaje participativo de los diferentes agentes educativos que participan de
la educacion de nuestros alumnos, donde su objetivo final es incidir en el alumno o alumna, en
su crecimiento personal, en su encaje en la sociedad y en la construccion de la realidad que le
envuelve».

Entenem que aquesta visid de I'orientacié suposa introduir una personalitzacié en els proces-
sos de desenvolupament de I'alumnat a diferents nivells.

A la comunicacié s’aporta un model basat en el treball interdisciplinar i en xarxa dels diferents
membres de la comunitat educativa per tal de configurar el centre orientador que acompanyi
en el creixement de I'alumnat i el desenvolupament de les seves emocions i valors. Finalment
es donen orientacions per els centres educatius de secundaria per anar avangant en la cons-
truccidé com a centre orientador.

Objectius

0 Valorar la importancia que té la orientacié per a un centre educatiu

|

Aportar un model de centre orientador
0 Mostrar un cami per a aquells centres educatius que vulguin ser centres orienta-
dors.

Queé és un centre orientador?

Un Centre Orientador (COR) és aquell centre que acompanya a l'alumnat en el seu
procés de desenvolupament academic, personal i professional, amb I'objectiu que nois
i noies puguin assolir en tots aquests aspectes, el millor futur possible i puguin constru-
ir el seu marc de valors i principis que els acompanyaran al llarg de la seva vida.

Ken Robinson és ben conegut al mon de I'’educacié per la seva constant preocupacio
per fer reflexionar a la comunitat educativa al voltant, entre d’altres temes, de tres
idees per a ell fonamentals, tal com manifesta a «Las escuelas matan la creatividad».
(http://www.youtube.com/watch?v=nPB-41q97zg )

O La necessitat de deixar “fluir” la creativitat de I'alumne
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O Evitar I'estanquitat de les assignatures i dels programes que separen radicalment
unes materies d’altres
O Actualitzar els curriculums i les metodologies

En la seva publicacié «El elemento. Descubrir tu pasion lo cambia todo» (2012), Ken
Robinson mostra els beneficis que suposa connectar I'habilitat i creativitat humana
amb els nostres talents i inclinacions individuals. Defineix «elemento» com el lloc on
convergeixen les coses que ens agrada fer i les coses que se’ns dona especialment bé.

Apunta la idea de crear uns «marcs» en les escoles, en els llocs de treball i en els esta-
ments publics en els que cada persona se senti inspirada per créixer creativament. Ho
entenem com espais amplis i facilitadors de I'aprenentatge amb informacions molt di-
versificades i de contextos diferents dels treballats fins ara als centres educatius, in-
corporant el mon real als centres.

El COR acompanya i orienta I'alumnat, especialment en aquells moments de transicid
en els que es configuren circumstancies especials: pas de primaria a secundaria, se-
cundaria obligatoria a secundaria post obligatoria, i pas d’aquesta a la Universitat, pero
no limita la seva tasca a aquest periodes, sind que té present, al llarg de tot el temps
d’escolaritzacio, I'objectiu d’orientar els nois i noies, fent de I'orientacié un eix verte-
brador de la seva activitat.

Ara bé, qui forma el COR?

Nosaltres entenem que aquest és un conjunt format per: orientador, alumnat, profes-
sorat, tutors, institucions i equips de treball del centre docent, i families.

ALUMNAT

PROFESSORAT TUTORS

CENTRE ORIENTADOR

Acompanya I'alumnat en el seu
desenvolupament

académic
personal
professional

ORIENTADOR
PROFESSIONAL

INSTITUCIONS | EQUIPS
DE TREBALL DEL CENTRE

FAMILIA
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Cadascun dels elements esmentats té la seva funcid. Si no hi ha un treball coordinat de
tots ells, I'orientacié esdevé una tasca de persones o grups aillats que amb el seu es-
forg, que pot ser ingent, només aconsegueixen un resultat parcial.

Cal evitar que la bona practica quedi aillada, ja que com hem dit obté inevitablement
resultats parcials i, a més a més, sovint acaba desanimant els excel-lents professionals
qgue I’han encetat.

Encara que la missié de cadascun dels elements que formen el COR ha de procedir
d’una reflexié sobre alld idoni per a les circumstancies particulars del centre, incloem

algunes possibilitats d’organitzacio a tall d’exemple.

CENTRE ORIENTADOR
. ELEMENTS
DEFINICIO FUNCIONS
INTEGRANTS
) 0 Dissenya el projecte global.
Orlenta.dor [0 Segueix la realitzacio del
professional )
projecte.
O L'equip directiu lidera el
Un COR és el que projecte d’orientacio del
acompanya el seu centre.
aIum’nat en el seu 0 Endega els projectes idonis
procés de desenvo- . .
lupament  acade- o _ per a les circumstancies
: I i Inst!tuC|on5| particulars del seu institut.
mic, personal 1 | equips de treball . .
professional  amb | gye| centre 0 Dissenya el lligam amb pro-
I'objectiu que nois i fessionals propers a
noies puguin assolir I’entorn del centre.
en tots aquests as- 0 Contacta amb institucions
pectes, f"l millor fu- gue vulguin participar en el
tur possible. i
projecte.
O Lliga la seva materia amb la
vida academica i laboral.
Professorat 0 Aporta la seva trajectoria
personal que pot ser mo-
delada per I'alumnat.
[0 Col-laboren en
. I’apropament de la realitat
Families . ,
professional al mon esco-
lar.
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[0 Actua com agent actiu de
la orientacid, en quant els
alumnes de més edat, po-

Alumnat . I

den orientar els més joves

sobre diferents aspectes

del centre i del curriculum.

O Alaseva hora de tutoria
grupal, duent a terme pro-
jectes que aporten els re-

Tutors cursos necessaris per ala

tutoria i I'orientacio (Pro-

jecte “Escolta’m” “Projecte
de vida”...)

Els complexos temps actuals exigeixen més que mai tenir cura de I'educacio, i apropar
aquesta a les necessitats del mon real. L'alumnat ha de ser competent, emocionalment
equilibrat, estar assabentat tant de les materies tradicionals com de les tecnologies ac-
tuals, ser capac de prendre decisions i emprendre projectes. Es un programa ambicids,
pero irrenunciable en el segle xil.

Per al jovent, tenir un projecte de futur és un estimul de vital importancia, necessari
per arribar a esforgar-se. La seva visualitzacié provoca entusiasme si amb I'exploracid
de I’entorn troba models amb els que comparar el que la seva imaginacié li permet
descobrir.

Potenciant I'espontaneitat i la varietat de les presentacions a |'aula o al centre el COR
facilita la creativitat de I'alumnat, donant coheréncia a I’acte educatiu.

Jose Antonio Marina, en “L’educacié del talent” (2012), pag. 47 proposa una estructura
gue recomana no oblidar per ser fonamental en les nostres vides:

Progrés = habilitats innates + projecte + entrenament

En aquesta mateixa publicacid, Marina (pag. 40) planteja amb rotunditat que el primer
objectiu de I'educacio hauria de ser ajudar que cada nen converteixi el seu cervell en
una font generadora d’idees brillants, desitjos adequats, sentiments optimistes i ale-
gres, imatges expressives, discursos eloqlients, idees divertides.

La «intel-ligencia generadora» que menciona Marina podriem dir que és el motor in-
dagador que analitza constantment el nostre voltant. Al voltant d’aquesta idea enume-
ra 6 recursos fonamentals que centren el treball de la seva Universitat de Pares i que
constitueixen el «talenty, i son:

1. Unaidea del mén verag, rica, amplia i plena de possibilitats
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2. Un pensament fluid, rigords, creatiu, capag de resoldre problemes
3. Un to vital actiu, segur d’'un mateix, optimista i resistent

4. Ll’aprenentatge de la llibertat: la construccio de la voluntat, la responsabilitat per-
sonal, la formacid de la consciéncia moral i de les virtuts de |'accio

5. El llenguatge. La comunicacié entre nosaltres mateixos i amb els altres. Compren-
dre i expressar

6. La sociabilitat, els sentiments socials, les activitats prosocials, la recerca de la justi-
cia.

Aquests punts connecten plenament amb I'esperit del que significa un COR, i s’ha de
perllongar durant tot el procés educatiu de les persones, cada vegada més i més llarg.

Nosaltres, des del GRAT, pensem que una forma de enfrontar aquest repte és incorpo-
rar en els centres educatius que ja tenen clarament definida la funcié de centre do-
cent, la funcié de centre Orientador.

CENTRE EDUCATIU

CENTRE DOCENT CENTRE ORIENTADOR

Quins objectius principals té un COR?

0 Volem destacar els seglients objectius:
Facilitar eines i estrategies a I'alumnat per optimitzar i facilitar el seu aprenentatge
Apropar el mon cientific i academic a la realitat de la vida quotidiana de |' alumnat.

O O o

Connectar les experiéncies del coneixement del mén del treball dels alumnes amb
els continguts de les diferents matéries/assignatures impartides a I'aula.

O Valorar i visualitzar el major nombre possible d'opcions ocupacionals per tal d'en-
riquir I'horitzé vocacional i professional del jovent.

Com s’arriba a ser un cor?
Un centre educatiu, pel sol fet de ser-ho, ja és orientador. Es impossible no orientar,
un altra cosa és si ho fem be o no. La presencia del professor a I'aula ja orienta, pot ser

no de la millor manera, pero ja ho fa. Es un potencial present, que probablement no
s’aprofita tot el que es podria o voldria. Per tant no es tracta de dir si un centre és ori-
entador o no, més bé volem dir si és molt o poc orientador.

Per que un centre educatiu arribi a ser un COR i aprofiti tot el seu potencial s’han de
conjuntar multiples variables, pero en volem destacar dues d’importants:
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1. La sensibilitzacio i la formacid especifica del professorat i dels equips directius en
aquests temes. El professorat esta format per saber donar molt bé una determinada
area curricular, perd no esta necessariament preparat per saber que fer quan un
alumne no segueix el seu aprenentatge segons esta establert curricularment, o quan
presenta conductes disfuncionals, o quan esta desmotivat, o quan es presenten pro-
blemes més seriosos a I'aula com el bulling.

Per tant és basic que el claustre comparteixi un projecte orientador, que acompanyi a
I"alumnat en el seu creixement integral com a persona i que |'orienti en les seves deci-
sions. L'alumnat no s’ha de sentir sol. Hem de contar amb la poténcia de I'estat d’anim
col-lectiu en sentit positiu, creant esperanca i buscant I'eficiéncia en la construccié dels
projectes vitals.

Hem de valorar el poder del grup per a estimular I'aprenentatge entre iguals i afavorir
el compartir el coneixement entre el propi alumnat.

2. La construccid d’una organitzacié que afavoreixi que el centre sigui orientador.
L’organitzacio és I'eina principal que un centre educatiu té per poder incidir en els can-
vis dels habits de treball. Cal tenir present que no es poden fer tots els canvis a I'hora i
gue aquests volen un temps d’adaptaciod a la nova realitat de treball.

El cami no és facil, pero no es parteix de cero. Tots els instituts fan tasques
d’orientacié, en major o menor mesura. Per tant el primer que cal fer per arribar a ser
un institut orientador és saber on s’esta en aquests moments.

S’ha de poder valorar que s’esta fent. Quines activitats es fan?, quines estructures or-
ganitzatives estan funcionant (coordinacions, horaris, materials,...)? que opina/sent el
professorat?, Que opina/sent I'alumnat?, que opinen/senten les families?

En definitiva, el primer pas és portar a terme una indagacié apreciativa del que s’esta
fent. Una indagacidé que posi en relleu tot el que s’esta fent en el centre i com esta fun-
cionant. També és important saber si la comunitat educativa és conscient del que
s’esta fent.

La indagacidé apreciativa hauria d’abordar com a minim els seglients aspectes:

EIX TEMATIC EIX ESPECIFIC AREA

Avaluacié i diagnostic. Indivi-
Necessitats educatives dualitzacié d’itineraris.

. .. individuals Seguiment.
Orientaci6

academica } —
Dinamitzacié grupal. Passar

d’un agrupament d’alumnes a
un grup.

Necessitats educatives
grupals
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Dinamitzacid convivencia.

Autoconeixement
Relacions interpersonals

Alumne Gestio emocional
Seguiment i acompanyament
Coneixement de I'entorn
Orientacio familiar
personal Familia Orientacio a la familia
Seguiment
Coneixement de I'entorn
roper
Entorn P p.
Seguiment
Informacid entorn laboral
Informacié sortides professio-
Entorn laboral
nals.
Orientacio

professional

Competeéncies
professionals

Identificacié competéncies pro-
fessionals

Itinerari professional

Construccio
projecte de
vida

Construccid projecte
de vida

Projecte de vida academic.
Projecte de vida personal
Projecte de vida professional

Avaluacio

Avaluacio de
satisfaccio

Satisfaccid professorat
Satisfaccié alumnat
Satisfaccié families

Avaluacié del procés

Avaluacié de I'equip Directiu
Avaluacié del professorat
Avaluacié de I'organitzacié

Avaluacié
d’aprenentatges

Avaluacioé dels aprenentatges
gue ha adquirit I'alumnat
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Per tal de poder saber en quina situacié esta l'institut, cal fer una avaluacié que per-
meti saber que cal fer i quins canvis introduir.

L’avaluacié ha de ser una avaluacié 3602 per tal que sigui representativa de la comuni-
tat educativa. | al final ha d’aportar el mapa actual del que s’esta fent i marcar el cami
del que queda per fer, tot partint del mapa inicial on es vol arribar.

Aquesta avaluacié ha de definir els canvis que s’haurien d’anar fent en el centre orien-
tador i que basicament aborden quatre ambits:

1. Canvis organitzatius. Definicié de protocols, sistemes de coordinacid, estratégies de
comunicacio interna i externa, estratégies relacionals, ....

2. Formacidé del professorat. Definir les linies de formacid a partir de les necessitats del
professorat per tal de donar una resposta adequada a l'ideari de centre orientador.

3. Projectes de centre. Definir quins projectes portara a terme el centre per aportar els
recursos necessaris a les estrategies tutorials o docents en el terreny de la orientacié.
Per exemple els projectes ja definits:

TEI (tutoria entre iguals) de I'ICE de la UB

Projecte Escolta’m de I'ICE de la UB

Projecte d’atencid a alumnat amb altes capacitats de I'ICE de la UB
Projecte de mediacié i resolucio de conflictes de I'ICE de la UB
Projecte de Vida de I'lICE de la UB

Filosofia 3/18

OO 0o o0ooOoOo

O be algun projecte especific creat a partir de les necessitats de I'alumnat del centre
educatiu.

4. Col-laboracié amb altres entitats. Cercar aquelles institucions que poden col-laborar
en el projecte de centre orientador, com per exemple porta 22 en Barcelona, o altres
de similars en diferents poblacions de Catalunya.

Conclusions

A partir de la reflexid que s’ha fet com a grup de treball, des del GRAT pensem:

0 El futur educatiu passa per incorporar de forma transversal la orientacio.

O La orientacio ha d’estar des del inici de la formacid, no només al final dels cicles

O La planificacid de I'orientacié ha d’anar a carrec d’una persona orientadora, con-
tant amb el compromis explicit del Equip Directiu i amb la implicacié del Professo-
rat

O Es necessari buscar I'assessorament de persones expertes en orientacié

0 Cal contar amb la familia com un element de suport
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0 Buscar la col-laboracié de d’altres organitzacions externes al centre (emprenedors,
professionals de diferents camps, investigadors, ex-alumnes...)

Prospectiva de la orientacio i elements de discussio

En aquest sentit pensem que és fa necessari crear un index de centre orientador
(ICOR), que faciliti el prendre consciencia del que ja s’esta fent i del que cal fer, del ca-
mi recorregut i del que queda per recérrer. Aquest ICO ha de ser creat des de la comu-
nitat educativa, amb la supervisié d’experts i técnics, amb la finalitat de que sigui el
més representatiu possible.

Des del GRAT pensem que és indispensable implementar el canvi proposat per adaptar
les noves metodologies d’aprenentatge a |'aula, donant un nou aire a l'orientacid i a la
vegada apropar la realitat de la vida laboral i professional als centres.

Per a la construccié de la personalitat del nostre alumnat necessitem treballar amb
emocions, creences i valors, forcosament, i tots aquests aspectes han de estar contras-
tats amb els del mon real.

Quan parlem de que “per educar a un nen, cal la tribu sencera”, afegim que “per edu-
car bé un nen, cal una bona tribu”. Nosaltres pensem que la tribu ha d’estar en movi-
ment, en el seu palpitar diari, amb la diversitat de les seves ocupacions diaries, amb els
moments bons i dolents, amb els que estimen i comparteixen sentiments i creences.

Els nois i noies s’han de reconeixer enmig d’aquest “collage” i aquest colorit ha
d‘impregnar 'aula i el centre amb naturalitat.
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Construccid de la identitat professional com a eina per el desenvolupament
dels valors professionals

Antoni Giner Tarrida i Gemma Perez Clemente
antoniginer@ub.edu, gperez15@xtec.cat
Institut Ciencies de I’'Educacié-Universitat de Barcelona

Resum. La formacié inicial aporta al docent la base de la seva identificacié professional, pero
és en la formacio permanent, quan el docent ja esta exercint, on aquest treball d'aprenentatge
com a tutor pren el seu ple significat, ja que és en el dia a dia on el docent ha de desenvolupar
totes les competéncies per donar resposta a les necessitats que se li presenten a l'aula i,
d’aquesta forma, poder construir progressivament la seva propia identitat professional tot
identificant quins son els valors que I'acompanyaran en la seva tasca tutorial i aprenent a ges-
tionar el seu procés emocional tan en I'aspecte de construccié personal com en I'exercici de la
tasca tutorial i docent. En aquesta comunicacié s'exposa el model formatiu que se segueix per
a la construccio d'identitat de docent com a tutor. S'exposa el marc conceptual i el procés i els
resultats de les avaluacions realitzades a I'alumnat en el master del curs 2011-12.

Paraules clau: Tutoria, construccié d'identitat docent, competéncies, valors, acompanya-
ment.

Introduccio

«El primer objectiu consisteix a elaborar la propia identitat professional. | aqui aparei-
xen els primers problemes, perqué hi ha professors que no entenen el veritable sentit
del seu treball» J.M. Esteve (2003).

El sentit de la tasca docent s'adquireix paral-lelament a la identitat professional, espe-
cialment pel que fa a la seva faceta com a tutor o tutora, i és aqui on la identificacié
dels valors professionals prenen molta rellevancia. Quan no s'entén el sentit del treball
gue s'ha de realitzar, no es veu necessari desenvolupar certes competéencies per resol-
dre situacions que se li presenten en la seva tasca com a tutors. Es facil sentir el co-
mentari «...algu hauria de fer alguna cosa...» «...aix0 no em toca a mi...» «...&s que no
hi ha recursos...», i probablement hagi part de rad, pero també és possible que si no
s’entén el que s'espera d'un tutor, i no sap com donar resposta, senti que esta en una
profunda contradiccié enfront els seus valors.

La construccio de la identitat docent (CID), és el procés pel qual una persona va adqui-
rint aquest sentit de la professio i va construint el seus valors com a professional, en-
tén i integra les responsabilitats que li competeixen i adquireix progressivament les
competéncies que necessita per donar resposta a les diferents situacions que es li pre-
senten en el camp professional.

La CID és un procés laborids, en que conflueixen diferents variables (figura 1).
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Figura 1. Procés de CID. Giner 2011

EXPERIEN CIAS

ENTORNO VITALES

PREDISPOSICION
GENETICA

FAMILIA

La CID ve determinada, segons el model desenvolupat (Giner, 2011), per quatre cate-

gories de variables diferents:

1.

La predisposicié genética, que en major o menor mesura aporta unes caracteristi-
gues innates que inicialment ajudaran o dificultaran la futura tasca docent.

Les relacions familiars i tota la cultura especifica d'aquesta familia, aixi com el pa-
per o rol que té determinat la persona en ella.

L'entorn i les seves potencialitats o limitacions que I'acompanyen, tipus d'escoles a
les quals s'ha anat, relacions amb els companys, activitats esportives, oci, .....

Finalment el conjunt de variables relacionades amb les experiéncies vitals que
s'han viscut, i especialment com s'ha donat resposta i com s'han solucionat.

Tot aix0 va construint una forma d'entendre la realitat que acompanya el docent, i que

li pot ser més o menys funcional. Aquest conjunt d'aprenentatges i vivencies configu-

ren tres eixos basics de la identitat de la persona:

0

Les creences i valors personals, que configuraran el seu esquema cognitiu per en-
tendre la situacié en que s'esta movent, és a dir el mapa desplacar-vos comoda-
ment pel territori.

Les emocions que se li despertessin a les diferents situacions i la seva regulacié.
Unes emocions que vindran determinades per multiples factors, la major part ells
desconeguts conscientment pel mateix docent.

Les actituds que acabi desenvolupant i que determinaran el seu posicionament fi-
nal. Un posicionament que generara una conducta observable i avaluable.

Aquests eixos es retroalimenten mutuament, i condicionen la resposta professional en

la seva tasca com a tutor o tutora.
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Quan una persona té en el seu esquema d'identitat professional el donar resposta a
certes situacions, és quan sent la necessitat d'adquirir les competéncies necessaries
per donar resposta a aquesta demanda, i és, en definitiva , quan es posen en joc els
seus valors. Es, per aquest motiu, fonamental fer una analisi d'aquests eixos en el pro-
cés formatiu, tant a nivell personal com professional, a part d'aportar els recursos ne-
cessaris per desenvolupar les competéncies necessaries. Entendre que vol dir ser tutor,
gue implica, saber que s'espera d'ell, saber com i quan actuar, saber a qui acudir o a
qui derivar quan és necessari, en definitiva, ser un professional amb criteri que pren
decisions davant situacions diferents.

Programa formatiu

La formacié permanent per a tutors que s'imparteix a I'lCE de la UB té com a finalitat
propiciar la CID com a tutor i acompanyar en el desenvolupament de les seves compe-
tencies professionals.

L'objectiu és aportar una formacié integral per desenvolupar la tasca de tutor, partint
d'espais que propiciin I'autoconeixement i la necessitat del seu desenvolupament
competencial. La formacid planteja un procés de autoreflexid de les creences, valors,
emocions i actituds personals i professionals en referéncia a l'accié tutorial. Per aix0 el
programa formatiu contempla diferents competéncies a desenvolupar (figura 2) al llarg
del procés que sén considerades essencials en la CID com a tutor. L'adquisicié d'aques-
tes, esta vinculada als coneixements, les habilitats i les actituds que s'adquireixen, per
la qual cosa es demostra el seu desenvolupament en I'accié que es duu a terme en la
feina diaria (Gairin et al. 2009).

Figura 2. Marc competencial del tutor. Giner 2011

MARCO COMPETENCIAL DEL TUTOR

COMPETENCIAS COMPETENCIAS
GENERALES ESPECIFICAS
Principios éticos de implicacién Gestién del marco legal
Adaptacién al cambio Geslién y dinamizacién de grupo
Autogestién/Organizacién Gestién, seguimiento y
Auvtonomia orientacién académica

Gestién, seguimiento y
orientacién personal alumnado
D Geslién, seguimiento y
esarrollo personal : s -

4 orientacién a las familias
lldelu-zgo 3 Gestion de los conflictos y
Trabajo en equipo mejora de la convivencia
Geslién y coordinacién con el
equipo docente
Gestién y coordinacién con los
sevicios externos

Comunicacién
Gestién emocional

El programa formatiu es pot trobar a:
http://www.ub.edu/ice/postgraus/12-13/2012-2013TutoriailLideratge preinscripcio.pdf
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La formacio dissenyada és molt amplia i amb diversitat de metodologies. Amb la finali-
tat de fer una presentacid resumida, dir que el procés formatiu contempla tres ambits
diferenciats.

1. El primer aspecte seria el treball transversal que realitza cada alumne en el que se li
proposa fer una revisié de les seves actituds, emocions, creences i valors, a partir de la
practica a I'aula com a tutor i la vivencia de determinades dinamiques en la formacio, i
la seva posterior reflexid. S'acompanya al professor en formacié en un treball d'analisi
en profunditat de les relacions i creences familiars, aixi com de I'organitzacid en el seu
ambit de treball. Es un procés que inicialment genera resisténcies en la seva elabora-
ciod, ja que obliga a entrar en aspectes personals de vegades no del tot ben resolts, i a
més propiciar una expectativa de canvi. Per aconseguir trencar aquestes resistencies i
donar la confianga suficient per al canvi, es fa necessari crear dues condicions: que hi
hagi una tutoria personalitzada que potencii la construccié d'una vinculacié tutorial i
potenciar un grup cohesionat, que aporti complicitat i confianca grupal. La finalitat és
crear un espai segur on pugui revisar la seva identitat docent, és a dir les seves creen-
ces, els seus valors, les seves emocions i les seves actituds personals i professionals en
relacio a I'accié tutorial.

2. En paral-lel s'aporta aquells recursos necessaris per poder donar resposta a aquells
aspectes competencials que el professor vagi veient que necessita desenvolupar a la
seva aula per donar resposta a les necessitats tutorials que es puguin donar. Aquest
espai formatiu esta format per diferents formadors de diferents especialitats amb dife-
rents metodologies. S'ha buscat la major diversitat possible en diferents models do-
cents, amb la finalitat d'aportar una major riquesa en la construccié competencial del
docent.

3. Un instrument clau per a la CID és |'avaluacié continua del professorat. Una avalua-
cié que mostri el punt de partida de cada docent en formacid, i que orienti del procés
seguit i del qual es pot seguir. Per aix0 s'ha establert diferents activitats i espais de re-
flexid, com sén:

O Reflexid personal dels aprenentatges de cada sessio.

O Tutoria personalitzada on definir objectius de canvi a través d'un posicionament
coach.

O Seguiment de les evidencies del canvi competencial a través d'una carpeta docent i
de la posada en accié d'un Pla d'Accidé Tutorial.

Resultats

El procés avaluatiu utilitza diferents instruments per avaluar la satisfaccio, els contin-
guts adquirits i el procés que s’ha seguit, i finalment la transferéncia.
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Els alumnes han de realitzar avaluacions de satisfaccié per moduls, avaluacié de con-
tinguts, procés i de transferencia amb la realitzacié d’una carpeta docent i amb la rea-
litzacié d’un PAT adaptat al seu centre formatiu. | Al final del curs es fa una avaluacié
gualitativa de la seva vivencia al llarg del curs.

En aquesta comunicacié presentem Unicament el resultat de les avaluacions qualitati-
ves que es van fer al final del procés formatiu del curs de master del 2011-12.

En aquesta avaluacié es va demanar a I'alumnat de fer una representacié grafica pro-
jectiva del seu procés de CID o un escrit o totes dues opcions.

Es van recollir 30 avaluacions. De les quals 5 utilitzen una representacié grafica, 6 un
escrit i 18 utilitzen totes dues eines.

Es va realitzar una analisi de freqliencia d’aparicié de paraules. Els resultats es poden
observar en la seglient taula.

Paraules Freqiiéncia
Positiu/positiva 6
Millora 5
Créixer/creixement 15
Personal 11
Canvi/millora 9
Segura/seguretat 5
Vida 5
Cami 4
Grup/companys 10
Gracies 10
Emocions positives 18"
Acompanyament 4

(23) Cal destacar que les emocions positives que s’Tanomenen son: felicitat, alegria, benes-tar emo-

cional, estimar, confianga, alegria.
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Representacions grafiques Fregiiéencia
Cami 5
Sol 5
Companys 6
Arbre 4
Casa 1

Destacar de les 30 entrades els seglients resultats obtinguts:

O 15 parlen de creixement

11 entrades que es refereixen a un procés personal.
5 de millora

5 representen el master com un cami

O doogaodg

1 representa el master com un procés de construccid a partir de la representacio
grafica d’'una casa.
O 4 representen el master com un procés de creixement a partir de la representacio
grafica d’un arbre.

A la llum de les dades queda clarament manifestat que en la realitzacié del master es
dona un procés de creixement personal i professional, tal i com s’observa amb els re-
sultats expressats per I'alumnat.

També caldria destacar la dada que 18 entrades parlen d’emocions positives en el pro-
cés. | si tenim en compte les representacions grafiques de positivisme, la xifra puja a
23 alumnes.

Els companys i el treball compartit fa que una de les fortaleses destacades pels alum-
nes son els companys de procés CID. Hi ha 16 entrades que es refereixen als companys
(6 grafiques i 10 amb paraules).

Un altra dada que recull I'avaluacié és I'expressié “gracies”, amb 10 entrades. Aquest
fet ens fa pensar en el procés d’acompanyament realitzat des de les tutories, el qual ha
estat constant al llarg de la formacié .

En resum, els alumnes expressen el seu procés en el master com un procés de creixe-
ment personal donat especialment per I'acompanyament tutorial i per la forca del
grup, tot ell en un entorn d’emocions positives.
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Reflexions finals

Els canvis socials i les constants reformes educatives obliguen a una actualitzacié per-
manent del docent, i molt especialment en la seva faceta com a tutor. Aquests canvis
propicien una oportunitat en la millora professional hi ha una major satisfaccié perso-
nal. Per aixo és essencial que el docent presenti una actitud inicial d'obertura, d'accep-
tacio del canvi professional en que es veu immers el docent actualment. Aquesta
recerca de millora professional és el motor que propicia la recerca d'un canvi que pro-
picii trencar amb les creences autolimitants i desenvolupar les competéncies professi-
onals.

Evidentment, la realitzacio d'una formacid, encara que sigui de master com aquesta,
no déna per finalitzada la CID, ja que és un procés en constant desenvolupament, pero
si aporta elements de reflexié que permeten prendre consciéncia del procés i de les
necessitats que precisa com tutor, per donar resposta a la realitat que es troba a l'aula.
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Projecte Escolta’m i millora de les competéncies emocionals
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Resum. Es aquesta comunicacid es presenten els primers resultats d’'una recerca realitzada
entre I'ICE de la UB i el GROP, i que s’ha portat a terme amb escoles que estan desenvolupant
el Projecte Escolta’m. La finalitat és valorar la influencia del Projecte, que té com a base la tu-
toria personalitzada, en el desenvolupament de competéncia emocional dels alumnes que hi
participen.

Es van escollir 6 escoles que duen a terme el projecte, tot i que no totes porten el mateix
temps aplicant-lo. Les escoles que duen a terme I'Escolta’m sén escoles amb diferents poblaci-
ons, realitats i projectes. Totes tenen en comu un interés especial per la tutoria individualitza-
da.

Les dades obtingudes aporten evidencies significatives de que el projecte esta ajudant al
desenvolupament de la majoria de competéncies emocionals.

Objectius

Els objectius de la recerca soén:

1. Saber si el Projecte Escolta’m incideix en el desenvolupament de I'alumnat de les
diferents competencies emocionals.

2. Determinar si hi ha diferencies significatives en el desenvolupament emocional en-
tre escoles que porten a terme el Projecte Escolta’m i altres escoles que no
I"apliquen.

Introduccio

El Projecte Escolta’m és un Projecte de tutoria personalitzada on els tutors disposen
d’un espai temporal per reunir-se amb l'alumnat en forma de grup reduit (3
nens/nenes).

El Projecte proposa personalitzar I'escola amb un pla d’intervencié educativa que es-
tableixi una vinculacié educativa positiva entre el tutor i I'alumne, i que proporcioni a
tot I'alumnat factors promotors que els reconeguin i acompanyin en el seu creixement
per anar aconseguint cotes de seguretat personal que I'ajudin a desenvolupar-se de
forma integral i satisfactoria. Anar alimentant i cuidant aquesta relacio que esdevé in-
dispensable perque I'alumnat aprengui de manera significativa (Castella, Mejias i Pé-
rez, 2010).
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Una relacié tutorial fonamentada a partir de:

0 La confianga, aconseguida mitjangant I'escolta activa,

0 La mirada capacitadora,

O La gestid relacional, amb el reconeixement i la identificacié per part del tutor de
cadascun dels alumnes del grup-classe sense exclusio.

El Projecte proposa un treball d’acompanyament i suport al professorat amb la finalitat
d’obtenir millors i noves eines per a la comunicacid i el lideratge des d’una narrativa
positiva i crear alhora una estructura organitzativa que permeti un nou format tutorial
per a la conversa amb els alumnes. Els objectius generals son els seglients:

O Desenvolupar un canvi de mirada respecte a les tasques tutorials i millorar les acci-
ons que s’hi duen a terme.

0 Implementar en els centres educatius una accié tutorial amb un format més intim i
acollidor, que ajudi a crear vincles afectius positius i resilients entre tutor i alumne.

O Planificar temps i espais de conversa en petit grup per dur a terme la tutoria per-
sonalitzada.

O Oferir un treball reflexiu en profunditat sobre la practica tutorial, amb els tutors
des de la mateixa comunitat educativa.

El Projecte de tutoria personalitzada «Escolta’m» es va iniciar com a prova pilot el curs
2005-2006 al nivell de P-3 a l'escola La Jota, de Badia del Valleés, amb una llicencia
d’estudis del Departament d’Ensenyament duta a terme per Carme Saumell. Actual-
ment participen un total de 39 escoles i instituts.

El Projecte Escolta’m consisteix en que els tutors, en aquest cas els de quart de Prima-
ria, que han participat tenen en el seu horari una sessié a la setmana per tal d’agafar
els seus alumnes i escoltar les seves inquietuds, idees, preocupacions, somnis, pors,
esperances, opinions, consells als companys, etc. Aquests alumnes surten de I'aula per
estar amb el seu tutor en un entorn agradable i proper per tal que sigui un espai facili-
tador de la comunicacié. La mirada que posa el tutor en els alumne és una mirada resi-
lient i capacitadora. | es basa en la construccio d’un vincle que aporti autoconeixement
i seguretat en les propies capacitats dels alumnes. A nivell sistéemic els tutors també
tenen un espai de reflexid sobre la posta en marxa del treball de I'aula petita.

Al llarg d’aquests anys s’han anat realitzant avaluacions als diferents centres que han
implementat el Projecte, aportant evidencies continuades de la seva eficacia en el
desenvolupament de les competéncies emocionals de I'alumnat.

La recerca que es presenta, i que es va iniciar el curs 2011-12, té |'objectiu de cercar
evidencies estadisticament significatives d’aquesta eficacia en el desenvolupament de
les competéencies emocionals del Projecte Escolta’m.
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Partint de la nostra experiéncia, els alumnes que participen de el Projecte Escolta’m
haurien de tenir puntuacions significativament millors que les del grup control.

Metodologia

Per tal de poder valorar I'aprenentatge de les competencies emocionals de I'alumnat
es va decidir utilitzar el QDE-9-13, qiestionari de desenvolupament emocional per a
nensinenes de 9 a 13 anys.

El QDE és un inventari d’autoinforme dissenyat des del GROP que reuneix informacid
de les cinc dimensions de la competéncia emocional d’acord amb el marc tedric de
I’educacié emocional (Bisquerra i Pérez-Escoda, 2007): consciéncia emocional, regula-
cié emocional, autonomia emocional, competéncia social i competéncies per a la vida i
el benestar.

D’acord amb aquest marc teoric, entenem per competéncia emocional com el conjunt
de coneixements, capacitats, habilitats i actituds necessaries per comprendre, expres-
sar i regular de forma apropiada els fenomens emocionals. En el concepte de compe-
tencia s’integra el saber, saber fer y saber ser.

Sota aquest concepte estructurem les competéncies emocionals en cinc dimensions
gue a la vegada es poden subdividir en components més concrets que mostrem a con-
tinuacio:

Consciencia emocional

Presa de consciencia de les propies emocions Donar nom a les propies emoci-

Comprensié de les emocions dels altres

Regulacio emocional

Prendre consciéncia de la interaccio entre emocid, cognicié i comportament

Expressié emocional

Capacitat per a la regulacié emocional

Habilitats d'afrontament

Competéncia per a autogenerar emocions positives

Autonomia emocional

Autoestima

Automotivacio

Actitud positiva

Responsabilitat

Autoeficacia emocional

Analisi critic de normes socials
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Resiliéncia per afrontar situacions adverses

Competencia social

Dominar les habilitats socials basiques

Respecte pels altres

Comunicacid receptiva

Comunicacié expressiva

Compartir emocions

Comportament prosocial i cooperacid

Assertivitat

Prevencid i solucié de conflictes

Capacitat de gestionar situacions emocionals

Competencies per a la vida i el benestar

Fixar objectius adaptatius Buscar ajuda i recursos

Ciutadania activa, civica, responsable, critica i compromesa

Benestar subjectiu

Fluir

La mostra escollida es va centrar en alumnat de quart de primaria, doncs és un cicle on
I'alumnat ja estan consolidat a I'escola i a I’'hora no estan pendents de la transicio a se-
cundaria.

Es van escollir 6 escoles que estiguessin portant a terme el projecte Escolta’m i 6 esco-
les control on aquest no es desenvolupava.

La mostra va quedar constituida per 381 alumnes que es van distribuir de la seglient
manera:

O Procedents d’escoles experimentals: 179 alumnes
O Procedents d’escoles control: 202 alumnes

El nombre total d’alumnat va ser de 381 alumnes. Amb edats compreses entre els 8 i
els 11 anys. Tots ells de quart de primaria. El 47% de la mostra esta constituit per ne-
nes.

Es van escollir escoles, tant en el grup experimental com en el control, amb represen-
tacio dels diferents tipus d’escola que treballen amb el Projecte. 1 escola concertada i
5 publiques. Tres d’elles, escoles amb una poblacié d’alumnes amb dificultats sociocul-
turals i tres sense especials dificultats .

El gliestionari es va passar el segon trimestre del curs escolar 2011-12. Es van seguir
els protocols establerts en la seva aplicacid.

241



Resultats

Les dades recollides s’ajusten al que intuiem inicialment. Un resum de les puntuacions
obtinguts es mostren a la seglient tabla. Cal tenir present que les puntuacions oscil-len
entre 0i 10.

Puntuacié QDE (9-13) Mitjana DT

Consciéncia GE 7,45 1,451
GC 7,04 1,323

Regulacié GE 6,02 1,689
GC 6,02 1,626

Autonomia GE 6,93 1,944
GC 6,25 1,589

Competéncia social GE 6,50 1,791
GC 6,09 1,407

idai GE 7,91 2,351

Comp. Vida i benestar o 72 ass
Total competencia emocional GE 6,98 1,289
GC 6,42 1,022

Un cop es va tenir la matriu de dades, es va procedir a comparar els resultats de la
competeéncia emocional del seu alumnat entre els centres en funcié de si portaven a
terme el projecte Escolta’m GE o si no el portaven a terme GC.

Pels analisis es va utilitzar el paquet estadistic SPSS 20. Donat que no en tot els casos
es complien els requisits de normalitat es va procedir a aplicar la prova no parametri-
gues U de Mann-Whitney per a mostres independents. En la taula segilient s’observen
els resultats obtinguts.
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Les dades ens mostren el rebuig de la hipotesis nul-la, és a dir, la presencia de diferen-

Resumen de prueha de hipotesis

Hipdtesi=s nula Test Sig. Decisidn
L o8 Frueba U de
La distribucion de PRE TEST bdann-tihitney Rechazar la
COMSCIENCIA QDE (B3-13) es la SR
1 misma entre las categorias de o2 et e 00
GRUP g independiente nula.
: z
. La Frueba U de
La distribucjon de PRE TEST bl ann-tihitney Retener la
REGULACIO QDE (9-13) es la SRE
2 misma entre las categorias de de muestras G37 hipotesis
GRUP 9 independients nula.
’ z
. L. Frueba U de
La distribucion de PRE TEST b ann-uidhitney Rechazar la
AUTOHOMIA QDE 19-13) es |3 Pl T
3 misma entre las categonas de de muestras {000 Fhipotesis
GRUP g independients nula.
. s
. La Frueba U de
La distribycion de PRE TEST b ann-tidhitney Rechazar la
a4 COMPETENCIA SOCIAL QDE (Q-d <t a0z | hinatasi
13 &= la mizma entre las ; Edmue dr_aSt ' 'Fi':' SIS
categerias de SRUP. 'Sn ependianta nuta.
Prueba U de
La distribucién de FRE TEST hd ann-rhitn ey Rechazar la
5 CWIDA QDE (9-13) esla misma de muestras Q06 hipéatesis
entre laz categorias de GRUP.  independients nula.
z
La distribucidn de PRE TEST  Frusba U de
TOTAL COMPETENCIA il ann-Wrhitney Rechazarla
& EMOCIONAL QDE (B-13)ezla de muestraz 000 | hipatesis
misma entre las categonas de independiente nula.
RUP. z

Se muestran las significancias asintéticas. El nivel de significancia es ¢

cies significatives en:

0 Consciencia emocional

00 Autonomia

0 Competencia social

[0 Competencies de vida

O Total de competencia emocional

| retenint la hipotesis en la competéencia de regulaciéo emocional.

Aquestes dades ens porten a afirmar que I'alumnat de 4rt de primaria dels centres que
estan portant a terme el Projecte Escolta’m, mostren un millor desenvolupament de
les competéencies emocionals que I'alumnat de 4rt de primaria de centres que no fan el
Projecte Escolta’m, a excepcid de la competéncia de regulacié emocional que no mos-
tra diferencies significatives.
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Conclusions

A la llum de les dades obtingudes, podem corroborar que el Projecte Escolta’m aporta
una millora en I'aprenentatge de les competencies emocionals de I'alumnat.

Aquest fet ve acompanyat per les diferents avaluacions realitzades al llarg d’aquest
anys i que aportaven evidencies d’aquesta relacio significativa que ara s’ha establert.
Aportacions d’aquestes evidencies son els comentaris realitzats pels propis alumnes,
entre ells destacar alguns: «El tutor ens mira diferent i nosaltres a ell també»,
«M’agrada anar a I’Escolta’m perqué no he d’aixecar la ma per parlar» «Perqué la me-
va senyoreta m’escolta».

Tot indica que el fet de donar la paraula a I'alumnat, on ell se sent plenament acceptat,
i no jutjat, I'ajuda a coneixes millor, a ser espontani a I’"hora de fer explicita |la seva nar-
rativa, la seva mirada de la realitat, iniciant d’aquesta forma un dialeg que el porta a
entendre com pot millorar, com pot superar-se i com pot gestionar les seves relacions
amb els altres, i especialment a acceptar la seva responsabilitat en el procés de crei-
xement personal.

El Projecte vol incidir en la millora de la relacié amb el docent i amb els companys.
Respecte al tutor:

[0 Pel fet que el Projecte Escolta’m treballa a partir d’un tutor coach que retorna pre-
guntes a I'alumne per aprofundir en la seva autoconsciencia, que creu en ell i el ca-
pacita pot explicar les millors puntuacions en autoconsciéncia de les propies
emocions, millor autoestima, saber buscar ajuda i recursos...

O El tutor treballa amb I'objectiu de despertar les competéncies resilients dels seus
alumnes que podrien explicar els millors resultats en fixar objectius adaptatius, re-
siliencia per afrontar situacions adverses...

Respecte el treball en petit grup:

O Escoltar als altres en una conversa amb pocs companys i amb un adult que la orde-
na i rescata alguns aspectes permet als alumnes descobrir i compartir experiéncies
amb els altres i per tant entendre’s millor.

Respecte a I'entorn de la sessio:

0 El clima que es crea en la sessio pretén ensenyar a gaudir de la relacié amb els al-
tres, de la tranquil-litat i I'autoconeixement acompanyat podria explicar les millors
puntuacions en fluir, benestar emocional... Tenim altres dades que poden estar en
aquest linia i que mostren diferencies en el benestar dels alumnes abans i després
de la sessio.
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Cal destacar, pero que per la mesura de la regulacié emocional no es troben diferenci-
es significatives entre el Grup control i el Grup Experimental. Aquest fet, en ha causat
certa sorpresa i requereix un analisi més detingut del motius que poden produir aques-
ta situacié. s’ha d’estudiar amb més deteniment, ja que s’han d’analitzar les dades
amb més profunditat per establir una hipotesis aproximada de quina és la rad.

Inicialment, apuntem algunes possibles explicacions pendents de poder verificar-les:

0 Com que el Projecte Escoltaym no comporta una programacid especifica
d’entrenament en habilitat socials ni de regulacié emocional.

O Es treballa amb el que porta el grup. | cada grup aporta coses diferents i treballa
coses diferents. Per tant el Projecte no assegura que en tots els grups s’hagi pogut
arribar a parlar sobre regulacid o aspectes relacionats.

[0 Podria ser que per edat no hi hagués suficient introspeccidé per analitzar la regula-
cié o no fos un element rellevant perque ells decideixen portar-lo a aquest espai.

O Podria haver diferéencies segons I'entorn sociocultural de procedéencia de I'alumnat.

Aquest estudi significa un recolzament important al Projecte a nivell d’evidéncies de
millora per I'alumnat en educacié emocional. Creiem que cal continuar treballant amb
el Projecte per refermar les millores en educacié emocional i vincular aquestes amb
resultats en I'aprenentatge dels alumnes.
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Activitats digitals per al desenvolupament de les competéncies
socioemocionals i en valors

Nuria Alart
nalart@xtec.cat
Professora de secundaria. Departament d’Ensenyament.

Resum. L'entrenament i la practica en habilitats socioemocionals i en valors és indispensable
per al desenvolupament de la convivencia, la cohesid i la inclusié de tots els membres de la
comunitat educativa, ja sigui en activitats especifiques de la programacié d’aula, amb un
temps i espai propi, o bé, com un element transversal a treballar en els diferents continguts.
Aguesta comunicacié presenta una proposta d’activitats que tenen per objectiu, el desenvolu-
pament de les competéncies socioemocionals i els valors morals dels adolescents. Les compe-
tencies socioemocionals a treballar son el conjunt de coneixements, habilitats i actituds
necessaries per comprendre, expressar i regular de manera apropiada els fenomens socio-
emocionals i els valors morals. Aquestes les adquirim exercitant-les, és a dir, aprenem a fer les
coses, fent-les. Disposar d’unes habilitats socioemocionals afavorira que siguem capacgos de
mantenir la nostra autoestima, els nostres valors morals i un bon benestar personal i social,
amb independéncia del grup que ens envolti. La xarxa d’Internet és la que ens possibilitara fer
aquestes activitats educatives.

Paraules clau: habilitats socioemocionals, valors morals, emocions, tecnologies de la infor-
macio i la comunicacié, metodologies actives, Cacera del Tresor, rubrica d’ autoavaluacio,
competéncies basiques, convivencia, cohesid i inclusié educativa.

Objectius

1. Dotar als adolescents d’un repertori d’habilitats socioemocionals i en valors morals
per a la prevencid i resolucid de les possibles dificultats en les seves relacions amb
els altres.

2. Aplicar la cultura metodologica de les rubriques d’autoavaluacié i la reflexio per a
I'aprenentatge.

Desenvolupar la competéncies basiques dels curriculums actuals™.
4. Realitzar les activitats amb I'ajut de recursos d’Internet triats pel professorat.

(14) Decrets 142 i 143/2007 de 26 de juny, pel qual s’estableix 'ordenacié dels ensenyaments de
I’educacié primaria i secundaria respectivament.
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5. Poder aplicar a la vida diaria tots els coneixements, procediments i actituds apresos
en les activitats proposades, per a la convivencia, la cohesid i la inclusio de tots els
membres de la comunitat educativa.

Introduccio del treball

Els avencos en neurociéncia ens han permeés entendre que les emocions juguen un pa-
per cabdal en la conducta i el desenvolupament de les persones. Les emocions sén im-
portants per a I'exercici de la rad. L'emocid guia les nostres accions treballant al costat
dels processos racionals, capacitant- nos el pensament propi. De la mateixa manera,
els processos racionals tenen un paper fonamental en les nostres emocions, exceptu-
ant aquells moments en qué les emocions es desborden i el cervell més primitiu assu-
meix el control de la situacid. Per dur a terme una bona competéncia socioemocional
haurem d’harmonitzar adequadament la participacio de les emocions i de la rad. Ente-
nem per competéncia socioemocional el conjunt de capacitats personals per a expres-
sar i solucionar conductes adients en situacions interpersonals, amb la finalitat
d’obtenir respostes satisfactories dels demés.

Aprendre a observar, controlar i supervisar les emocions i els sentiments per saber que
ens passa, ens ajudara a evitar que tinguem reaccions desproporcionades. La funcio de
I"autoconeixement, de les emocions i els sentiments ens obre la via cap al creixement
personal, que consisteix a potenciar les nostres virtuts i superar les nostres debilitats.
Les emocions i els sentiments sén una gran font d’autoconeixement, ja que ens infor-
men d’allo que ens agrada i del que potser no tant. Cada persona percep el medi en
funcié dels seus interessos, capacitats i coneixements propis. Els joves que tenen un
gran coneixement de si mateix poden entendre perqué senten o pensen i actuar en
conseqliéncia.

Totes les persones, al llarg de la vida lluiten d’una manera o altra per assolir aquelles
coses que els importa de veritat, com: ser felig, ser bon persona, tenir diners, tenir
amics, ser una persona important, ser un bon professional..., perd constantment ens
gliestionem quines sén les coses que realment ens importa. Els valors, doncs, sén
aquell conjunt d’idees i creences propies d’una societat que condicionen el comporta-
ment huma i el sistema de normes socials. Sén creences perque pertanyen a I'ambit
cognitiu de les persones, socialment admeses, personalment i socialment gratificants.
L’educacid socioemocional i en valors morals intenta incidir tant en la dimensié cogni-
tiva com en la dimensié conductual i que ajudara a desenvolupar, adquirir i practicar
les competéncies dialogiques, les critiques, les creatives, de convivencia, d’autonomia,
d’autoregulacio, d’empatia... pero sobre tot, les competéencies per a una bona imatge
d’un mateix i del tipus de vida que es vol d’acord amb els valors personals. Els valors
morals els percebem en les actuacions dels altres. Cada persona ha de construir el seu
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propi esquema de valors i els docents hem de col-laborar en aquest procés, preparant i
desenvolupant situacions, activitats, tasques... per a que visquin, experimentin i per
poder interioritzar-les. Aquestes activitats han de fonamentar-se en una estructura in-
terdisciplinar que donara sentit als problemes i situacions plantejades que es donaran
a debatre. La introduccid de les activitats es podra exposar en forma de dilemes mo-
rals, contes, histories, videos, frases fetes, simulacions, analisi de casos... que s’acabara
I"'alumnat presentant una petita tasca final en diversos formats, com: imatges, sons, vi-
deos, comics, guions, lectures... que tinguin significat per a I'alumnat i connectin amb
els seus interessos, preocupacions i motivacions dominants.

La fonamentacio teorica de les activitats

El marc de referencia d’aquestes activitats esta fonamentat per les recents teories i
avencos de la neurociéncia, pel desenvolupament de les competencies basiques, les
socioemocionals i en els valors morals. Aquests tres pilars els avalen diferents autors
com: Gardner (1983), Goleman (1996), Caballo (1991), Spivach i Shure (1974) i Kohl-
berg (1997). Aquests tenen diferents programes educatius amb un denominador comu
gue és: «el ensenyar a pensar» a I'escola del segle XXI. El saber, si no se sap aplicar,
serveix de ben poc. El neuropsicoleg Howard Gardner, amb la seva aportacié de la teo-
ria de les intel-ligéncies multiples (1983), defineix la intel-ligéncia com el conjunt de
capacitats que ens permeten resoldre problemes o crear productes valuosos en la nos-
tra cultura. La intel-ligéncia és un potencial genetic que s’ha de desenvolupar mitjan-
cant I'educacid. Distingeix vuit grans tipus de capacitats o intel-ligencies, segons el
context de produccio: la intel-ligéncia intrapersonal és la capacitat per a entendre’s un
mateix, controlar-se i motivar-se. La intel-ligéncia interpersonal és la capacitat de po-
sar-se en el lloc de I'altre i relacionar-se bé amb ells. Aquestes dues intel-ligencies les
va anomenar posteriorment Goleman (1999), intel-ligéncia emocional. La intel-ligéncia
musical és la capacitat d’entendre i reproduir la musica. La intel-ligencia cinesteésica-
corporal és el talent de saber utilitzar el propi cos. La intel-ligéncia visualespacial és la
capacitat per a formar-se un mapa mental de I'espai i situar-se en ell. La intel-ligéncia
naturalista és la capacitat de sintonitzar amb la natura. (animals i plantes). La in-
tel-ligéncia lingtliistica és la capacitat d’utilitzar bé I'idioma tant a nivell oral com escrit.
La intel-ligencia logicomatematica és la capacitat d’entendre les relacions abstractes.
La intel-ligencia existencial és la capacitat de fer-se preguntes sobre el mon,
I'existéncia dels éssers humans, la vida o la mort. Actualment, Gardner la diferencia de
I"espiritual i la tracta com a una mitja intel-ligencia. Tothom pot desenvolupar totes les
intel-ligencies,cadascuna d’elles, en diferent grau. Les activitats proposades estan pen-
sades pel desenvolupament harmonic de totes les capacitats.
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Les competéncies socials, que corresponen a les intel-ligencies que Gardner (1983) va
anomenar intrapersonal i interpersonal, tenen diferents programes i estudis desenvo-
lupats, com els de Caballo (1991), on insisteix en I'assertivitat com a centre i finalitat
de totes les habilitats socials i Goleman (1996) amb el desenvolupament de la in-
tel-ligéncia emocional. Les habilitats socials son normalment, el resultat de diversos
mecanismes basics d’aprenentatge. Sén conductes que es manifesten i observen en les
diferents situacions interactives i que s’adquireixen per mitja de I'aprenentatge refor-
cat socialment, ja sigui amb caracter incidental o com a conseqlieéncia d’un entrena-
ment especific. Qualsevol habilitat social és un comportament o un tipus de
pensament que condueix a la resolucid d’un situacié social de manera efectiva, és a
dir, acceptable pel propi subjecte i per al context social en qué es troba. Per aixo, les
habilitats socials, en general s’han vist com a comportaments o pensaments que sén
instrumentals per resoldre conflictes. Les activitats proposades estan dirigides a in-
crementar aquestes capacitats, en diverses situacions de la vida diaria com: saber de-
manar favors, fer compliments, demanar disculpes, saber canviar...

El desenvolupament de les activitats

Les habilitats socioemocionals que es treballen en aquestes activitats es poden classifi-
car en dos grans grups: el grup d’habilitats intrapersonals amb I'autoconeixement,
I"autocontrol, 'autoestima, la resiliencia, la superacié del malestar i el benestar indivi-
dual. | el segon grup d’habilitats interpersonals: amb I'empatia, I’assertivitat, la comu-
nicacio, l'altruisme... per un bon clima social. També treballem tant els valors
instrumentals: I'esforg, el compromis, la responsabilitat... com els valors finalistes: la
solidaritat, la llibertat, I’altruisme...

Aquestes activitats sdn competencials perque posen en practica diferents situacions,
els coneixements, les habilitats i les actituds personals d’'una manera integrada. El con-
cepte de competéncia inclou tant els sabers (coneixements teorics) com les habilitats
(coneixements practics) i les actituds (compromisos personals), i va més enlla del saber
i del saber fer perque inclou també el saber ser o estar. Particularment, pel que fa a la
competéncia digital, la majoria de I'alumnat adolescent té moltes habilitats digitals
apreses informalment, que utilitzen en el seu temps d’oci, ja sigui amb jocs
d’ordinador, consoles o en les xarxes socials. Amb tot, cal una alfabetitzacié de
I'alumnat en I'Us de les tecnologies de la informacid i la comunicacié (TIC), per a saber
processar i gestionar informacié abundant, complexa i molt fragmentada. Cal que els
acompanyem, guiem, i assessorem per anar generant produccions responsables i crea-
tives. Les persones que utilitzen la web 2.0 es converteixen en protagonistes de la xar-
Xa, subjectes actius que poden crear coneixement, publicar-lo i compartir-lo amb altres
persones. D’aqui la necessitat de desenvolupar unes habilitats i unes competeéencies ba-
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siques per a I'alfabetitzacio digital. Un objectiu prioritari per a I'alfabetitzacio digital és
la capacitacié per a transformar la informacié en coneixement i fer d’aquest un ele-
ment de col-laboracid i transformacid de la societat. Algunes de les eines i serveis web
2.0 (aplicacions que estan a la nostra disposicio a la xarxa i moltes d’aquestes sén gra-
tuites), ens poden ajudar a seleccionar informacié que pot ser forca interessant.
Aquestes activitats estan fetes en un tipus de plantilla, anomenada: Cacera del Tresor;
és la traduccio de I'expressio anglesa «Treasure Hunt». Una Cacera (cerca) és un full de
treball o una pagina web amb una série de preguntes i un llistat de pagines web en les
guals els alumnes cerquen les respostes. Al final s’inclou una «gran pregunta», on la
resposta no apareix directament en les pagines web visitades. Exigeix integrar i valorar
el que s’ha apres durant la recerca. A I’hora d’efectuar I'avaluacié d’aquestes activitats
utilitzem una graella d’autoavaluacié anomenada «rubrica». L’alumnat sap des del co-
mengament de les activitats de quina manera sera avaluat. Es tracta d’una graella o
taula de doble entrada on estan en una banda, els criteris del domini del tema i a
I'altre les categories o graus que serviran per avaluar el domini de cada criteri.

Esquema de I’estructura d’una Cacera del Tresor. Format adaptat per I’autora

L’estructura de la pagina web d’activitats consta d’aquests apartats:

1. Portada: Una pagina adregada a la presentacié del tema. Per engrescar i motivar.
S’inclou I'area, I'edat, el curs... que anira destinada.

2. Introduccid. Consisteix en un breu paragraf dedicat a emmarcar la tasca a fer, oferir
una petita base conceptual minima i unes clares instruccions que orientin tots els pas-
sos o etapes de la cacera. Es pot utilitzar un video, frases, dilema, conte...

3. Preguntes. Un conjunt de preguntes que I'alumnat haura de respondre amb la in-
formacié obtinguda en les pagines web que s’adjuntaran en el seu apartat correspo-
nent dels recursos. Les preguntes podran ser directes, sense dificultat de lectura, com
cercar una dada, una definicid, sobre uns fets, successos, persones... Unes preguntes
més indirectes que per contestar exigeix |'exercici d’habilitats cognitives de més alt ni-
vell: llegir comprenent, comparar dades trobades, inferir, generalitzar, estructurar les
informacions trobades, elaborar una resposta coherent, reflexionar, argumentar...

2. Recursos d’Internet. Hi haura unes adreces corresponents a diferents pagines web
gue ajudaran a contestar les preguntes. La seleccié de les pagines web ha de ser realit-
zada pel docent abans d’oferir a I'alumnat una Cacera del Tresor.

5. La gran pregunta. Consisteix en una questié de tipus global relacionada amb totes
les preguntes anteriors, que no tenen resposta consultant una pagina web concreta,
sind que haura de ser el resultat de la coincidéncia de tot allo llegit i comprés durant
les visites a les pagines web recomanades. Exigeix una activitat de sintesis, després
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d’una seleccid prévia dels continguts, incloent opinions, valoracions i la realitzacié

d’una tasca final com un video, un comic, un guié d’una representacié, un mural...

6. Avaluacio. El docent explicitara el tipus d’avaluacié que es dura a terme en acabar la

feina. En aquest cas sera una rubrica d’autoavaluacié. Es una graella on es mesurar el

treball realitzat per I'alumnat. Abans de comencar la Cacera I'alumnat podra saber

quin seran els criteris per avaluar el seu treball, tasca, reflexioé o producte final.

Dos exemples d’aquestes Caceres del Tresor, que podeu trobar en la seglient pagina

web: https://sites.google.com/site/nuriaalart/caceres.

Cacera: Saber canviar

Web:
https://sites.google.com/site/cacerasabercanvi

ar/

Aquesta proposta didactica comenca amb
unes frases introductories reflexives i uns vide-
0s que ajudaran a contestar unes preguntes
sobre com saber canviar: «Si vols canviar el
moén, canvia’t a tu mateix». S’acabara fent un
guioé per a enregistrar i editar un video sobre un
canvi de conducta.

Arees treballades:

Tutoria i orientacid (altres).

Competeéncies:

Tractament de la informacié i competencia digi-
tal.

Aprendre a aprendre. Lingdistica i audiovisual.
Social i ciutadana. Artistica i cultural.
Autonomia i iniciativa personal.

Intel-ligéncies:

Intel-ligéncia intrapersonal i interpersonal.
Intel-ligeéncia lingtistica, la visual i la musical
Objectius:

Desenvolupar habilitats socioemocionals i va-
lors. Reflexionar sobre diferents opcions pel
canvi de conducta personal.

Reconduir situacions emocionals en diferents
contextos.

Potenciar  I'aprenentatge  cooperatiu i
col-laboratiu. Estimular la curiositat i la creativi-
tat de I'alumnat. Elaborar un video.
Temporitzacid: 2 hores, segons programacio.
Avaluacid: Rubrica del producte final

Cacera: El bon humor

Web:
https://sites.google.com/site/cacerahumor/

Aquesta proposta didactica parteix d’un video
que ajuda a contestar i reflexionar unes pre-
guntes sobre el bon humor. Sabeu perque és
positiu riure? Per qué es contagia el riure?...
S’acabara fent un comic sobre un acudit in-
ventat.

Arees treballades:

Tutoria i orientacid (altres).

Competeéncies:

Tractament de la informacié i competéncia
digital

Artistica i cultural

Linglistica i audiovisual

Autonomia i iniciativa personal

Aprendre a aprendre

Social i ciutadana

Intel-ligéncies:

Intel-ligéncia intrapersonal i interpersonal
Intel-ligeéncia linguistica,visual i cinestésica.
Objectius:

Desenvolupar hab. socioemocionals i valors.
Utilitzar el bon humor i una actitud positiva
pel benestar diari.

Experimentar de manera voluntaria i consci-
ent emocions positives. (Humor)

Potenciar I'apren. cooperatiu i col-laboratiu.
Estimular la curiositat i la creativitat de ['a-
lumnat. Elaborar un comic.

Temporitzacid: 2 hores, segons programacio.
Avaluacid: Rubrica del producte final
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Podeu consultar altres activitats realitzades com aquestes: tenim por?, anims, ho acon-
sequirem!, saber enfadar-nos, tenir vergonya, autocontrol, escolta activa, empatia,
I'altruisme, donar les gracies, saber compartir, la solidaritat... En general, totes aques-
tes Caceres del Tresor parteixen d’un video, unes frases per a reflexionar, un dilema,
un conte, unes imatges... sobre els quals es formulen unes preguntes que ajuden a
pensar i que generen debat, reflexid, i/o sintesi final... Totes es poden aplicar a les tu-
tories de cicle superior de primaria i primers cursos de secundaria, o bé en d’altres
propostes metodologiques interdisciplinars. Estan penjades a la pagina web de I'autora
perque altres docents les puguin utilitzar, adaptar, transformar.... segons el seu con-
text.

Conclusions

L’educacid en habilitats socioemocionals i en valors ajudara a I'alumnat a desenvolu-
par-se com persones Uniques i responsables de la seva propia vida. Els valors els ense-
nyara a comportar-se, a ser responsables, a establir jerarquies entre les coses, a saber
valorar-les i a reconeixer i respectar la dignitat de tots els éssers humans.

Es necessaria la integracié del coneixement i les emocions en la construccié de signifi-
cat. Pensament i emocions s’influencien matuament. Una activitat didactica que no-
més considera una dimensié exclou una part d’aquest aprenentatge. Aprendre és un
procés de creacié de coneixement, no només de consumicid. Les eines, els recursos i
les metodologies haurien de capitalitzar aquest procés. Les activitats realitzades en
aquest format digital que proposem, ajuden a crear un coneixement, un procediment i
unes actituds que personalitzen I'aprenentatge partint del propi alumne i amb I'ajut de
les TIC. Es tenen en compte les seves experiencies, coneixements previs, representaci-
ons per a realitzar diferents tasques, observacions i reflexions sobre la propia practica i
I'autoavaluacié. Amb la utilitzacié de les tecnologies es facilita la interaccido entre
iguals, compartint, participant, comunicant i enllacant en xarxa a través de blogs o
«Wikis» d’aula, grups en xarxes socials com «Twitter», «Facebook», «Edmodo»... «Veu-
re els altres aprendre, ja és una manera d'aprendre» (Siemens, 2004). Quan I'alumne
és més conscients del seu procés d’aprenentatge i el comparteix entre iguals esdevé
més autonom per seguir aprenen al llarg de la seva vida i connectar-se en xarxa.

El professorat ha de tenir un paper de facilitador, guia, acompanyant... en tot procés
d’ensenyament i aprenentatge. Ha d’intentar utilitzar estratégies i eines que obliguin a
I” alumnat a desenvolupar unes competencies basiques, unes habilitats, unes actituds i
uns coneixements alhora, per aix0, es recomanable, la utilitzacié de les eines i els re-
cursos que ens ofereix la xarxa d’Internet. Aquesta ens facilita la tasca i ajuda a perso-
nalitzar 'aprenentatge.
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Podem finalitzar dient que totes les activitats proposades en la pagina web de I'autora,
tenen un punt en comu, l'assoliment i el desenvolupament de les competéncies socio-
emocionals i els valors morals dels adolescent, per a unes bones relacions interperso-
nals i a través de les tecnologies de la informacié i el coneixement.

Qiiestions per al debat

A la societat actual és necessari desenvolupar les habilitats socioemocionals?

On, com i per quée s’han d’ensenyar i aprendre les habilitats socioemocionals? A casa?
Al centre educatiu?

Quan cal desenvolupar aquestes habilitats? Des de I'educacié infantil i primaria? O cal
esperar fer-ho a I'educacié secundaria?

Els centres educatius han de treballar els valors que no s’ensenyen dins de I'ambit fa-
miliar?

En quins espais i temps cal introduir i treballar aquestes habilitats? En una area en
concret, com elements transversals...
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EDUCACIO

EMOCIONAL AMB CAVALLS

Una manera diferent d’aprendre...

Melin Farriols
Marian Alonso
info@horseway.es

El respecte envers la natura i els animals.

Totes les activitats es fan en un medi natural i a I'aire lliure, la
qual cosa permet recuperar sensacions i valors que s’han per-
dut en la societat actual i la vida a les grans ciutats. Aixi mateix,
donar un tracte de respecte i cura a tots els animals, en especial

als cavalls, aprenent a apropant-nos des d’'un sentiment d’i-
gualtat i no de superioritat

L'empatia. Consisteix a tractar els animals,
igual que les persones, comprenent la seva
essencia i la seva manera de comunicar-se i
relacionar-se amb els altres. Aixo fara la
nostra comunicacié més efectiva i afectiva
hi.

Compromis. Compromis amb un mateix i amb el propi entorn
per millorar la qualitat de vida a nivell personal i a nivell pro-
fessional. Ens comprometem com ho fa un cavall amb la resta
de membres de la manada: tots tenen un objectiu comu
(sobreviure) i tots fan el que esta a les seves mans per arribar-

Responsabilitat. Nosaltres optem per responsabilitzar-
nos del que fem i del que no fem, per aixi poder arribar
a un estat més madur, responsable i lliure. Els cavalls
ens ajuden a prendre consciencia d’allo que emetem i,
aixi, poder canviar-ho.

Treball en equip. Cada membre de la manada té una
funcio i és important dins del grup. Tots treballen per ar-
ribar al mateix objectiu sense competir. El benefici comt
esta per sobre de l'individual, ja que saben que el benes-
tar del grup repercutira positivament en el personal.

Benestar. Les prioritats del cavall sén la seguretat, el
confort i el benestar. Treballant amb els cavalls apre-
nem no només a utilitzar-los per muntar, siné també a
donar-los moments de benestar per enfortir la relaci6 i
el lligam d’amistat i col-laboracié amb els altres.
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Som conscients dels valors que regei ! :
comportament? i ssig tura Intervencié Psicoe
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OBIJECTIUS:
. Fer visible la propia escala de valors
.Constatar que deixem de banda els valors rel' ats amb les

Af,

C
.,

. Reflexionar vers els continguts curri

RESULTATS:
La primera grafica correspon a la interpr:
La segona, les respostes dels estu valors representatius de la mostra son: els respecte, la responsabilitat i la sinceritat.
Soén valors adregats a un mateix, a " i, 5n significati ue poden millorar el clima de l'aula: I'a-

legria, 'entusiasme, la il-lusio.

Valors

= reconeixi interpreta
la pregunta

= no justifica la
resposta

= no sap, no contesta

CONCLUSIONS:
Actualment, encara es potencia una escala de valors basada en aspectes racionals individuals i personals; com son 1’esforg, la res-
ponsabilitat, etc. ;sembla que els valors afectius estan subrogats a una segona categoria.
Plantegem un canvi radical del model on predomine la intel-ligéncia emocional i tots els continguts implicats segons el model de
Rafel Bisquerra.

UNIVERSITAT Campus ,
ROVIRA | VIRGILI Terres de I'Ebre




Educacion emocional y formacion de valores en

las colonias escolares

Diego Calderon Garrido, Josep Gustems Carnicer y Caterina Calderon Garrido
Universitat de Barcelona

Introduccion:

Las colonias escolares se nos presentan como un espacio educativo en el cual la Revisién bibliografica y
convivencia es la base de la transmision de aptitudes y actitudes. Dicha convivencia documental existente sobre
y la intensidad de la experiencia que se deriva de ella, posibilitan que el trabajo que colonias escolares de

se plantee sobre las emociones de los participantes, se sustenten en unos valores, forma genérica, asi como
los cuales forman parte de las caracteristicas intrinsecas de cada colonia escolar. sobre los objetivos

pedagadgicos en las

e " mismas.
ObjetIVOS. Este primer acercamiento

Los objetivos de esta investigacion se basan en el andlisis de los diferentes se COHSt?t? con Ia. T
valores que se desarrollan en una colonia escolar, clasificandolos segun las o_bservacu)n y participacion
emociones que despiertan en los menores y su reaccién primaria ante dichos directa de numerosas
valores. Esas emociones cambian en el transcurso de la colonia a través de las colonias por parte de los
relaciones interpersonales que se crean entre los asistentes. autores.

Adaptacion

salir de su medio social y
fisico necesita por parte
del asistente a la colonia

un esfuerzo de
adaptacion a su nuevo
contexto

Sociabilidad

En pocos dias va a
conocer a numerosa
gente con la que va a

convivir, siendo su

Respeto y socializacion un
: e transior i elemento clave en
toleranciaen la — \ COLONIAS comp Simslsbsen
aceptacion a la Desaparecen 12 :::f:;‘e ESCOLARES
diversidad hacia 128 ¢ fero
la convivencia con los
otros participantes,
requerira de cada uno de
ellos un respeto hacia la
Ay : RN v - " :
Wb o 2 ; Eepiris SonderiDy
cooperacion

% la sociabilidad es la base
v para la cooperacion entre
_Autonomia e todos los menores para

independencia realizar el trabajo de equipo
especialmente en los necesario en cada colonia

mas jévenes, ya que en Racionalidad
muchos casos, es la

primera vez que salen las colonias, al ser una continua

toma de decisiones, requieren de

de casa alejandose de 3 i o
sus familias durante \ . la racionalizacién de cada acto
varios dias “~Jgue haga el alumno 555
Conclusion: Bibliografia:
Las colonias escolares suponen una fuente de innumerables recursos pedagdégicos = ERON GAREER D (2011). Las
i colonias musicales en Espana: Historia y
entre los cuales destaca la educacién en valores, los cuales se muestran dimensiones formativas. Barcelona: Recercat.
. .z £ . e Disponible en: http://hdl.handle.net/
fundamentales para el desarrollo y autoafirmacion de la personalidad del individuo. 2445/20303.
- . . . . «C CAC. ., M. .
En las colonias se observa un cambio sustancial en las emociones que experimenta peii':giﬁdﬁifﬁ Bl Uiversiiad do
cada alumno desde el primer dia que llega a la colonia, desapareciendo las "ESCAMEZ, 1. GARCIA LOPEZ, R.; PEREZ
negativas en algunos casos, y transformandose en emociones positivas en otros. )
: : p=. : . e vqlares y actitudes. Teoria y practica.
Dichas emociones positivas se muestran igualmente como vehiculo para el Madrid Octaedro.
A 5 e £ 2 T -FREDRIKSON, B.L. (2001). The Role Of
crecimiento individual, las relaciones interpersonales y la creacion de valores. Positive Emotions in Positive Psychology.
American Psychologist, 56 (3), 218-226.

IX Jornades d’educaci6 emocional, Barcelona, 15y 16 de marzo de 2013.



WUCACIO EMOCIONAL “Si camines sol podras anar més rapid, pero junts arribarem més lluny~

L’acompanyament dels joves d’origen immigrant en

les seves trajectories escolars: un model de resiliencia
Sandin, M.P.; Del Campo, J.; Sdnchez, A.

CONCIDIONS
ESTRUCTURALS

Identitat

Pragmatisme

Models
NIVELL MESO

Institucio i
cultura escolar

NIVELL MACRO

Orientacions

* Visibilitzar models educatius d’éxit.

* Elaborar models d’orientacid integrals o sistéemics que considerin els elements significatius associats a la transicio d’aquests alumnes.

* Desenvolupar perfils que facilitin I'ajustament de les propostes educatives a les caracteristiques diverses dels mateixos, ja que la congruéncia entre les
mesures d’ajuda (educatives, socials, etc.) a 'abast de I'alumnat i la percepcid subjectiva de les necessitats o demandes requerides sembla que estan
culturalment configurades.

* Elaborar propostes formatives orientades al desenvolupament de les capacitats resilients aixi com materials educatius per a diverses arees com la tutoria,
la mediacio, etc.

« Afavorir experiéncies d'exit que els serveixin d’exemple, per a qué els joves puguin respondre de forma positiva i constructiva a les dificultats trobades al
llarg de I'educacié formal. Es fonamental que hi hagi un equilibri entre el desafiament i I'éxit.

* Millorar i adaptar serveis publics, en concret, de I'entorn escolar com a recurs preventiu de la vulnerabilitat acadéemica i la promocié de la resiliéncia.

www.ub.edu/gredi

Projecte finangat per 'AGAUR-Generalitat de Catalunya. G
«Resiliencia i exit escolar en l'alumnat de secundaria de procedéncia estrangera.
diagnostic i linies d'intervencio» (ARF 2010-0043)
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A o)
compte aus 1 ot qus PRAL ©

treballa a la nostra

empresa canvia amb el P rog ra m a d e re p resa

pas del temps. Es un

procés natural: el

desgast de I'equip, la d’actituds laborals

rutina, I'acomodament,
els canvis familiars, S
ﬂ)BJECTIU GENERAL: \ =roDE

em°C|0r‘\a|3_, V|ta|_3--- I,es Millorar la salut de l'empresa a través de la El programa PRAL utilitza una metodologia activa,
competencies hi sén, formacio emocional professional basada en I'aprenentatge interpersonal per adults.
per(‘) a vegades es P La reflexio i discussio de casos reals i la vivéncia de
deterioren situacions simulades, ens porta a construir un pla
) OBJECTIUS ESPECIFICS: d'accio personalitzat. Igual que el programa,
La majoria d’aquests 1. Disminuir el desgast fisici psiquic a aquesta metodologia és flexible i canviant en funcié
processos provoquen lempresa de les necessitats del grup.
u,n . _rela_xament 2. Redu[Lllz complexitat de les relacions Després d'un periode d’assentament de
d’'aptituds i actituds en que shidonen _ ) laprenentatge, es realitza una trobada de
la nostra feina, 3. ijar un compromis de canvi, a traves seguiment (aprox. 3 mesos) on s’avaluen els
responsables del 80% d’un pla d'acci6 personalitzat / resultats del pla d’accio, dubtes sorgits i nove

de l'absentisme laboral
i sovint també del baix
3. Configuracié del Pre-programa

Qndiment. )
4. Sessio informativa pels Valoracio de la formacio pels

RESULTATS treballadors/es. participants
5. Realitzacié del Questionari PRAL] 4. Informe de la formacid

PRIMERA PART SEGONA PART

1. Presentacié del PRAL 1. Configuracio del calendari de la

I
I
1
1
i
2. Realitzacié del Qiiestionari per 1 formacio, assessorament en
I'empresari/a H bonificacions i tramitacié.
1
1
1
1
I
1
1
1

2. Imparticio de la formacio
3.

- Millora de l'autogestié personal pel treballador/a | 5. Sessio de seguiment als 3 mesos
1
- Canvis proactius en les actituds dels treballadors Q Adaptacié del Pre-programa ! J
- Conciliacio entre vida personal i laboral
- Entorn de motivacio, responsabilitat i iniciativa / \
TOTREnt, TesRons: e MODULS PRAL ©
- Recuperaci6 de I'energia, el ritme laboral i les aptituds inicials . - . L
) ) ) « Analisi de canvis personals * Relacions de dependéncia
- Apropament de 'empresari a la realitat dels treballadors : . ) s
C , ; ; : « Millora de les relacions amb I'equip * Comunicacio interpersonal
- Disminucio de I'absentisme i les baixes laborals L
) e e « Motivacio i creixement personal responsable
- Increment del rendiment i I'eficiéncia . , S
. ) « Autoconeixement i autoestima » Gestio de I'agressivitat i tractament
- Augment de la qualitat de vida dels treballadors ) N ) .
P S « Canalitzacié emocional del conflicte
- Inversio en canvi social ) L e
« Tenir cura dels nostres habits * Aprendre a prendre distancia

-\Pensament positiu i crisis * Intel-ligéncia emocional préctica/




L'educacio emocional amb infants de 0-3 anys i les seves families
Espai Familiar “La Caseta del Barri”, A Esquitx

v'Des de I'entitat es té en compte el desenvolupament emocional dels infants i acompanyament a les
families a través de diferents projectes:

* 0-3 anys: Espai familiar La Caseta del Barri.

* 3-14 anys: Centre Obert.
* 14-18 anys: Joves
* Suport Familiar

v’ Els 0-3 anys és una etapa evolutiva important pel gran desenvolupament que es déna, fonamentara les
bases per futurs aprenentatges i la formacio de la identitat i caracter.

Com ho fem des de La Caseta del barri

A partir del marc referencial: el QUOTIDIA que ens

estructura la sessio

Ritual ACOLLIDA | COMIAT: emmarcament de la
trobada, es posen en joc aspectes socialitzadors.
Encaix de les propies emocions i la dels altres.

Espai de JOC COMPARTIT s’afavoreix la mirada i
la relacio de l'infant amb l'adult i I'expressio
d’emocions, a través del cos, la paraula, I'accio,
etc (Psicomotricitat, Experimentacid, Expressio
Plastica, Joc Simbolic, Construccions, etc.).

ESMORZAR: moment per compartit i relacionar-
se.

| després, de forma simultania ...

amb els ADULTS fem TERTULIA: moment de presa
de consciencia de la propia emocid en relacié a
la crianca i com es posa en joc en la relaciéo amb
I'infant.

amb els INFANTS JUGUEM: 1a separacido de
I'infant per posar en joc les seves emocions.

Acompanyament emocional en l'experiencia de
I'infant durant el procés de separacio .

A través de ’ACTITUD

Acceptaci6 de les emocions. Prendre

consciéncia, sostenir i transitar-les.

Es promou una actitud respectuosa vers el
moment evolutiu i les necessitats de I'infant.

Donar espai i respectar |'expressié emocional (a
nivell motriu, a nivell verbal...).

Importancia de crear vincle amb linfant i la
familia.

Caracteristiques emocionals de 0 a 3 anys

. Estreta relacio entre els aspectes
motors, emocionals i intel-lectuals, el
nen/a és un tot global.

. La vivencia i l'expressid de les
emocions compromet el cos.

. El vincle que s’estableix amb les
persones que tenen cura de l'infant i
I’encaix emocional dels primers mesos
és la base per les futures relacions i
aprenentatges de l'infant.

. En aquesta etapa comenca la
relacio amb els altres.

. Necessitat d’autonomia versus
dependeéncia.

. Segons el que linfant escolti,
observi,pero sobretot senti, del seu
entorn (especialment dels referents
adults) formara una idea del que és,
de com és ell/a i del mén en general.

XY

1580Ciacic
I'esquitx

Autores: Berta Argemi, Ana Luis,
Angels Gaya i Anna Capdevila
lacasetadelbarri@esquitx.org
esquitx@esquitx.org




PROGRAMA DE EDUCACION EMOCIONA

Gestion de Habilidades

las emociones socioemocionales

Y:

DISENO DEL :
PROGRANA pren O
) sesiones
Consiste en 4
bloques de:
30 min.

-
-/

AREAS A TRABAJAR

Resolucién

Autoestima de conflictos

U
¢ [ M

1 sesiones

30 min. 21

(sesion de valora- .
= sesiones

y alumnas)

CUESTIONES PARA LA REFLEXION

¢Cémo docentes hemos hecho una introspeccién para descubrir
cuales son nuestros valores y creencias?

(Realmente existe una consciencia del profesional de la educaciéon
sobre cual es el impacto emocional sobre sus alumnos y alumnas?

¢Eldocente es realmente un gestor de conflictos en las escuelas?
¢Coémo gestionamos nuestros propios conflictos los adultos?

¢Hacia qué modelo educativo avanza nuestro pais?
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Haiku — Haiga, medios didacticos: Poesia, Pintura y Naturaleza

IX Jornades d’Educacié Emocional.

15 - 16 Marzo 2013. Universidad de Barcelona

Ana Marqués Ibafiez. amarquez@ull.edu.es

Departamento de Didactica de la Expresion musical, plastica y corporal. ULL (Universidad de la Laguna).

Definicion de haiku

Técnica del haiku
Es un breve poema de 17 silabas, de rima blanca, divididas en tres versos de 5, 7 y 5 silabas. El

término haiku significa hacer poesia y se refiere a lo que sucede en este lugar, en este momento. En la actualidad conserva su estructura primaria, pero en occidente se interpreta de modo
La poesia esta en la esencia de las pequefias cosas. La tematica utilizada eran los cambios en que no necesariamente debe ser de rima blanca y no tiene por qué referirse a la naturaleza
la naturaleza y la vida cotidiana. El kigo (estacion), es una parte vital del haiku japonés. y las estaciones. Para Basho el haiku era un camino al zen, Buson lo consideraba un arte

mas, cuyo fin era la belleza y el autor Issa, lo relaciona con la expresién de su amor por las
personas, animales y cosas. La mayoria de los poemas se asocian a las estaciones del afio,
debemos tener en cuenta que:

Una expresion de este género visto desde occidente es la de Jorge Luis Borges: “Escribir 17
silabas, sin rima, divididas en tres versos de 5-7-5, no es dificil pero conseguir que esas 17
silabas encierren un universo poético que se expande a cada lectura no es facil. El secreto para
lograrlo es: leer a los autores de haiku y escribir haiku a menudo”. 1° El antiguo calendario japonés estaba retrasado un mes respecto al occidental.
2° La primavera comenzaba el 1 de Enero.

El medio artistico de la poesia haiku, es la pintura haiga. Su aparicion y desarrollo se debe a que 3° Los meses eran lunares.

los poemas e imagenes fueron creados por un autor con el mismo pincel y tinta, en un proceso
El verano traia el canto de los insectos, las lluvias, las tormentas y la siembra. Propio del

natural para incorporar imagenes a la poesia.
' l ' otofio eran los patos, garzas, las largas noches y la cosecha del arroz. Del invierno: la nieve,

Historia del haiku ‘ la niebla, el viento y los campos vacios.

La primavera se identifica con la floracion de ciruelos, cerezos, sauces y el canto de las aves.

El haiku se relaciona con aspectos literarios y artisticos, y es dificil acotarlo como una mera
forma métrica. Para contar las silabas se deben saber cudles son las que se unen.

Procede de Japén, antes de llamarse haiku se conocian como haikai, que eran la introduccion
de un tipo de poemas conocido como tanka.

Eltanka tiene cinco versos con las medidas: 5-7-5-7-7. Los tres primeros versos: el haikai, tuvieron Vocales cerradas: i, u. /// ocales abiertas: a, e, o.
un protagonismo independiente del tanka, con el poeta Matsuo Bashé se fusiond la poesia haikai
y el estilo renga, esto conformaria el Haikai-Renga. Las vocales cerradas se unen con las abiertas. Por ejemplo: mie-do, contariamos dos silabas.
Cuando el verso termina en agudo se cuenta una silaba mas. Como en el caso: “Ven, corazén”,

El renga estaba formado por una sucesion de haikai con contenido humoristico. EI poema que en vez de llevar cuatro silabas llevaria cinco.

introductorio de las creaciones renga, se denominaba hokku. Matsuo Bashé empez6 a crear

hokku y a separarlo del resto del estilo poético Haikai-no-Renga. Ademas, modificé la tendencia La-tar-de- pa-sa- 5 silabas Este camino La vasta noche
irénica o humoristica del hokku por otra mas intimista, dando lugar al nacimiento del haiku con o-cul-ta-tras- el- biom-bo- 7 silabas nadie ya lo recorre no es ahora otra cosa
una composicion mas espiritual, que poetas posteriores como Massaoka Shiki consolidarian. de- los- en-cuen-tros.- 5 silabas. salvo el crepisculo. que una fragancia.

Experiencia Docente

v i . Matsuo Basho Jorge Luis Borges
Se cita a Nohoguchi Ryuho'(1595-1669) como el creador del haiga, al introducir la pintura en

Elaboracién propia de un haiku, haiga y composicion sonora que ilustre la poesia creada y estén . ') , :
inspiradas en el lugar, momento vital y la armonia con el universo interior y exterior. Los materiales los poemas. Sus obras, no son haiga tipico porque agrega mas texto que el poema haiku y

y el tipo de trazo con los pinceles generan posibilidades expresivas abiertas a otros campos. su caligrafia no se integra con la imagen.

Matsuo Basho (1644-1694), autor de haiku y haiga, inicialmente poeta, convirtié el género
ictorico en una importante forma de expresién artistica, con cuadros que no querian
esionar por su destreza técnica o artistica, sino transmitir emocién. Fue una persona
onocida y existen muchas representaciones del artista en dibujo, pintura y escultura.

Introduccién en la cultura oriental, con una integracion de la poesia y la pintura en un contexto
poético y de inclusion en la naturaleza.

La cultura visual se conoce por las manifestaciones artisticas tradicionales que se desarrollan,
integrando aspectos como: estética poética, espiritualidad e incluso elementos sonoros. Stephen
Addiss es un especialista en haiku que conoce la esencia de la poesia, al haber sid
conservador de museo de haikus, poeta, pintor y musico. Este artista polifacético colal
John Cage durante afios.

Yosa Buson (Tanigushi Buson) (1716-1784) fué discipulo de Basho, su obra no tiene la
sencillez y modestia de la de éste.

Kobayashi Issa (1762-1826) reconocido poeta de haiku que dedica algunos poemas a insectos
o caracoles, con pequefios dibujos. Tenia una vision franciscana de la vida.

Resultados Fukuda Kodojin (1865-1944) publico poemas y pinto paisajes, plantas y flores con una
pincelada dramatica e inscripciones poéticas, en un medio mas pictérico.
Actividad creativa con una filosofia zen, que es interesante en la estructuracién de una obra de

arte, por sus origenes y su comunicacion con la naturaleza. Los maestros del haiku afiadian imagenes a sus poemas, a veces de forma aparentemente

ingenua. Después de Buson hay dos corrientes de haiga: las de los pintores y los poetas,
Estudio de las normas que se han usado en Japén y las creaciones de haiku en otros/paises, con que dibujaban junto al poema. Los pintores, crean haigas mas complejos, con imagenes
reglas a veces distintas de las tradicionales. Es un género extendido por todo mundo que permite elaboradas y la caligrafia del poema se integra en la composicién. Los poetas construyeron
la interaccién hibrida entre poesia y pintura. imagenes en sus poemas con dibujos mas sencillos, menos pinceladas y mas espacio vacio.

Katsushika Hokusai. /
Lecciones répidas al dibujo simplificado, 1823.
$

De derecha a izquierda aparecen:

Yosa Buson (1716-1784)
Inoue Shiro (1742-1812)
Kumura Kyotai (1732-1872)

Basho (1644 — 1694).
“Basho en la estrecha carretera al interior”.
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MEJORAR LAS COMPETENCIAS SOCIOEMOCIONALES EN NINOS GITANOS:
UNA INTERVENCION A TRAVES DE LA FILOSOFiA PARA NINOS

Maria Jiménez Elorriaga’, Maria Isabel Alonso Martinez?,

Gema Garcia Valero?®, Borja Marco Moreno' y Marta Giménez-Dasi'

Universitat de Valéncia, 2Becaria English Helper (CEIP Ciudad de Bolonia, CEIP Doctor Barcia Goyanes, CEIP Raquel Paya, CEIP Sector Aéreo), 3IES Federica Montseny

La ia s¢

I i ional, a pesar de ser uno de los elementos mas relevantes del ajuste y bienestar psicoldgico, es uno de los aspectos mas olvidados en los curriculos escolares y en las conversaciones familiares.

EL PAPEL DE LA NARRACION Y EL DIALOGO EN LA COMPRENSION EMOCIONAL
intima relacion entre el desarrollo lingiiistico, el conocimiento emocional y la
competencia social. Las formas narrativas de los padres inciden en la
comprension emocional de los nifios, especialmente cuando el discurso incluye
explicaciones verbales sobre causas, consecuencias y regulacion emocional.

El objetivo de este trabajo fue implementar el
programa Pensando las emociones y evaluar

sus efectos en una pequeia muestra de nifios

COMPRENSION EMOCIONALLATRAVESIDE LA FILOSOFIA PARA NINOS)
Hemos elaborado y evaluado un programa de intervencion que utiliza la Filosofia para Nifios (FpN) (Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980)
y el didlogo como forma de mejorar la comprension emocional (Vygotsky, 1932/2001).
A nuestro juicio, la FpN constituye la forma ideal de trabajar el conocimiento socioemocional porque:
« Los nifios dialogan utilizando los elementos narrativos mas Utiles (explicaciones de causas, consecuencias, etc.).
« Los nifios interiorizan un formato narrativo que servira como marco a partir del cual reflexionar, analizar y comprender las emociones.

« El conocimiento generado tiene su origen en la propia reflexion, siendo mas significativo y transferible a otros contextos. El adulto no

de 4y 5 aiios perteneciente a un grupo de alto

transmite conocimientos o técnicas conductuales.

riesgo de exclusion social.

Método

PARTICIPANTES
Grupo experimental:
21 nifios y nifias (6 nifios) entre 4 y 5 afios (48 m-70 m, M = 60, SE = 6.35)
Colegio Santiago Apéstol (barrio El Cabarial, Valencia)
Etnia gitana, condiciones de extrema pobreza y marginacion social
Grupo comparativo:
Muestra equivalente en género y edad
Centro de Educacion Infantil privado (Madrid)
Entorno socioecondémico medio-alto

En ambos grupos se aplicd el programa de intervencion.

PROCEDIMIENTO

1. Evaluacion pre-tratamiento:
¢ Conocimiento emocional (TEC, Pons & Harris, 2000)

« Conocimiento de estrategias sociales en situaciones conflictivas (CEIC,
Diaz-Aguado, Royo Garcia & Martinez Arias, 1994)

« Nivel lingtistico (vocabulario) (VAVEL Infantil, Brancal et al., 2005)
2. Formacion de las maestras
3. Intervencion (22 sesiones, de noviembre a mayo)

4. Evaluacion post-tratamiento (TEC y CEIC)

PENSANDO LAS EMOCIONES'

(Giménez-Dasi, Ferna Sanch

y Daniel, en prensa)

Emociones simples « Reconocimiento e identificacion en uno

Alegria mismo y en los demds

Tristeza © Uso correcto de etiquetas emocionales

Miedo «© Comprension de causas y consecuencias

Enfado « Regulacién y expresién adecuada
Emociones complejas

Orgullo

Envidia

Ambivalencia emocional Comprender que una misma situacién puede
provocar emociones contradictorias
Emociones reales y
fingidas

Empatia
Competencia social

Comprender la diferencia entre lo que se
expresa y lo que se siente (contexto)

Qué es, para qué sirve y como fomentarla

Estrategias para hacer amigos, introducirse
en grupos, resolver conflictos... (amistad)

Resultados
TEC/(Test of Emotion Comprehiension))
GRUPO PRE-TEST POST-TEST sof
COMPARATIVO 4.05 (1.07) 4.93 (1.10) ‘
EXPERIMENTAL  2.67 (132  4.19 (1.08)

p =.001) como los del experimental (t (20) = -4.406,

Tanto los nifios del grupo comparativo (t (20) = -3.898, ‘
p <.001) mejoraron significativamente tras la intervencion. ‘

No se obtuvieron efectos de interaccion de grupo x tiempo (F (1) = 2421, p = .128).

CEIC(Conocimientoide;

delInteraccionicon losiCompaneros))

CALIDAD N ESTRATEGIAS
GRUPO PRE-TEST  POST-TEST  PRE-TEST  POST-TEST
COMPARATIVO 10.67 (4.46) 19.57(7.88) 5.24 (1.87) 8.14 (3.00)
EXPERIMENTAL 11.43 (7.76) 13.71 (9.77) 7.62 (3.90) 6.81 (4.40)

En calidad, se obtuvo interaccion de grupo x tiempo (F (1) = 4.647, p < .05, n? = .104).

« Se obtuvieron diferencias por tiempo (F (1) = 13.281, o
p <.01, n? = .249), pero no por grupo (F (1) = 1.966,
p=.169, N2 = .047).

« Los nifios del grupo comparativo ofrecieron
estrategias de mayor calidad en el post- que en el pre- wof
tratamiento (t (20) = -5.915, p <.001). No diferencias
significativas en el grupo experimental (t (20) = -.854,
p=.403).

2 Encuanto a nimero de estrategias, se obtuvo
oA interaccion de grupo x tiempo (F (1) =7.948, p<.01,
n?=.166).

o « No se obtuvieron diferencias significativas ni por
tiempo (F (1) = 2.529, p=.120), ni por grupo (F (1) =.399,

p=531).

Vocabulario: VAVEL Infantil
GRUPO EDAD DE VOCABULARIO
COMPARATIVO 66 (13)
EXPERIMENTAL 48 (21

En promedio, la edad de vocabulario fue mayor en los nifios del grupo comparativo
(M=65.8, SE = 13.01) que en los nifios del grupo experimental (M = 48, SE = 21.07). Esta
diferencia fue significativa (t (40) = 3.296, p < .01).

Conclusiones

Los resultados muestran:
@ Importante mejora del conocimiento emocional en nifios que
pertenecen a grupos de riesgo (TEC)
@ Estos nifios no mejoran de forma significativa su capacidad para
pensar y expresar posibles estrategias de interaccion social (CEIC)
« Bajo nivel de desarrollo lingiiistico (VAVEL Infantil)

Es posible que los nifios no mejoren significativamente en la cantidad ni en
la elaboracion de estrategias sociales porque no cuentan con un adecuado
desarrollo linguistico.

A pesar del escaso conocimiento emocional inicial que poseen los nifios que
viven en entornos de riesgo social, la FpN constituye una util herramienta
de trabajo que da lugar a importantes mejoras. Ademas, la metodologia
dialégica ofrece la oportunidad de incidir en aspectos lingliisticos (Auriac,
2007; Daniel y Desol, 2005).

Limitaciones que constituyen nuestra futura linea de trabajo:
¢ Comparar estos resultados con un grupo comparativo de
caracteristicas socioculturales y étnicas similares.
@ Realizar seguimientos a largo plazo que permitan determinar la
estabilidad de los cambios.
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La competéncia emocional 1

autoestima
al cicle superior d’educaci6 primaria

Objectius

o Avaluar la competéncia emocional i 'autoestima a Ualumnat

de cicle superior d’educacio primaria.

Analitzar la relacié entre la competéncia emocional i
l’autoestima.

Valorar la necessitat del disseny i aplicacié de programes
d’educacié emocional.

Metodologia

< Instuments d’avaluacié:

- CDE (9-13). Cuestionario de desarrollo emocional para ninos
de 9 a 13 anos. (Pérez- Escoda y Lépez-Cassa, 2010).

- A-EP. Cuestionario de autoestima para alumnos de
educacion primaria. (Ramos y otros, 2006).

<+ Mostra:

346 alumnes de cicle superior (56 i 6é& curs d’educacié
primaria) de divereses escoles publiques de la provincia de

Barcelona.
Mostra 5& Primaria 6& Primaria
convidada

346 154 (44,5%) 192 167 (48,3%) 179 (51,7%)

(55,5%)

Correlaci6 entre autoestima i competéncia

o

CORRELACIONES (Pearson)
CONSCIENCIA | REGULACION ; AUTONOMIA | COMPETENCIA C.VIDA Y COMPETENCIA
CDE (9-13) CDE (9-13) CDE (9-13) SOCIAL BIENESTAR | EMOCIONAL TOTAL
CDE (9-13)
CDE (9-13) CDE (9-13)
AEP 3187 387 JB56™ 3427 4957 55T
3ig. 000 000 000 000 000 000
(bilateral)
N 314 310 324 316 325 282
** La gorrelacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 9

Les autore aps de recerca ARCE 2011 i 2012
atorgats per I’Ag acio de la Universitat de Barcelona.

Pérez—Escoda, Nuria
nperezescoda@ub.edu
Lopez—Cassa, Elia

Torrado Fonseca, Mercedes
Universitat de Barcelona

GR'®

Grup de

Recerca en
Orientacié
Psicopedagogica

Resultats autoestima 1 competencia
emocional total 1 per génere. Comparacid

genere
= . =
TOTAL NifiaZ, Nifio  por Genero
. Media 2547 | 2529 25,64
Autoestima. (A-EF) N 334 | 167 179 458
DT 5567 | 447 412
Media 6,25 6,35 6,16
Competencia emocional Total (CDE-$- N
13) 200 | 167 179 307
DT 1,03 o7 1,07
Concienc omal Media g5 | 705 6,72
ONCIENCcla emoclol N
S CDE 5 13) o 324 | 167 179 024
133 | 132 134
Regulacien omal Media 573 [ 501 555
= ClONl €moOC10] N
(CDE9-13) o 319 | 167 179 72
163 | 167 150
‘ ‘ Media 35 | 525 6,44
Autonomia emocional N 150
(CDE.9.13) o 331 | 167 179 .
146 | 152 139
. - sodal Media 603 | 6,16 @ 5.90
ompetencia Socl N
WWRW(CDE—?—IB) 325 | 167 179 156
DT 145 | 137 151
. e de vida v bi Media 79 | 727 7,15
ompetencias de vida y bienestar | i
(CDE.9-13) o 335 | 167 179 637
142 | 137 1,46
Resultats

v

v

Les competéncies emocionals dels alumnes de la mostra
d’estudi es situen en un nivell mig.

En el cas de les nenes s’observa que la competéncia
emocional és significativament més elevada.

Tot i que en els nens s’observa una tendéncia a regular
pitjor les seves emocions, les diferéncies no han estat
estadisticament significatives.

El nivell d’autoestima dels participants és baixa
independenment del génere. D’acord amb els barems de la
prova estaria al percentil 32.

Hi ha una correlacié considerable entre el nivell
d’autoestima i la competéncia emocional total dels
alumnes. Per dimensions destaca la relacié de
lautoestima amb l’autonomia emocional.

Sabem que la autoestima i les competéncies emocionals
tenen una influéncia en la millora de l’éxit educatiu, per
tant convindria intervenir educativament dissenyant i
aplicant programes d’educacié emocional per afavorir la
seva millora.




Autors i autores: Enric Graboleda, Irene Vila, Laia Martinez, Miquel Payaro, Nuria Port
Coordinacio: Lidia Saavedra Isaaved3xtec.cat

Curs de formacio per a mestres “Emocions, coaching i peshament a I’escola.

ZER Tramuntana i escola “Els Terraprims” de Camallera
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Autores: Fatima Gifra, Gemma Feliu, Teia Prat, Silvia Pascual i Neus Navarro
Coordinacio: Lidia Saavedra, Isaaved3@xtec.cat.

Curs de formacié per a mestres: “Emocions, coaching i pensament a I’escola”.
ZER Tramuntana i Escola “Els Terraprims” de Camallera.
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Autores: Roser Quintana, Margarita Riera, Laia Coll, Dolors Falgas, Anna

U I N S VA LO RS F E M Pujolas, Silvia Peix, Coordinacié: Lidia Saavedra Isaaved3tec.cat.
Curs de formacid per a Mestres “Emocions, coaching i pensament a I'escola.
ZER Tramuntana i Escola “Els Terraprims de Camallera.
= ?
CREIXER:

SOLIDARITAT

ALEGRIA ...
DIFICULTATS...

COMPRENSIO...

FRUSTRACIO...
CORATGE...

PERDUES...

l' RESPECTE...



Autora: Lidia Saavedra, Isaaved3@xtec.cat.
Curs de formacio per a mestres: “Emocions, coaching i pensament a I’escola”.
ZER Tramuntana i Escola “Els Terraprims” de Camallera.

EMOCIONS, COACHING | PENSAMENT A L’ESCOLA

EMOCIONS V..
Origens. Fisiologia. Conceptes. Vocabulari. -
La respiracié. La percepci6 dels sentits. La 4 e
relaxacié. Les emocions i els afectes. L'expressio i
canalitzacié. Conscienciacié corporal. Regulacié
emocional. Seguretat. utoestima. El rol del mestre. COACHING
Sentit i proposit. Automotivacio.
Autosuperacio i resiliencia. Capacitats i
habilitats. Actitud positiva. Comunicacio
i escolta. Assertivitat. Referents. Valors.
El “ser”. La proactivitat i la motivacid.
El rol del mestre.
PENSAMENT

Nivells de consciéncia. Tipus de pensament. Destresses
basiques de la persona en relacié al pensament. Gesti6
de les relacions. Gesti6 dels conflictes. Els cercles de
pensament. Les creences limitadores. El problema. La
creativitat.

Resum de la formacio:

Les emocions, els pensaments i les conductes, sén un cercle que es retroalimenta. Com a mestres és important conéixer-nos i aprendre a gestionar-nos de manera que
puguem tenir relacions constructives. Cal qliestionar-nos a nosaltres mateixos, estar oberts a mirar des de nous paradigmes, treballar a partir de diferents eines, recursos i
estrategies per tal de crear els entorns i les dinamiques que volem en les nostres aules i en els nostres centres.

Detectar les fortaleses propies i les dels nostres alumnes, aixi com les fonts d’energia, parar atencié a com és la nostra manera de comunicar-nos i la nostra escolta s6n
algunes de les practiques que podem aprendre i aplicar a I'escola per crear un ambient que afavoreixi el desenvolupament d'unes relacions personals satisfactories i un
pensament seré i equilibrat.

La reflexié i la consciéncia de treballar des d’'un paradigma que implica una seérie de valors que es transmeten des de la manera de fer i de prioritzar uns aspectes per

sobre dels altres.

Objectius:

Reflexionar sobre les propies emocions, paradigmes, conductes i valors.

Conéixer aspectes fisiologics i de funcionament de les emocions i del pensament.

La regulacié emocional i la automotivacié en un mateix i en els alumnes, a partir de diferents eines, estratégies i recursos.

Aplicar a l'aula, a I'escola i/o a la vida aspectes treballats al llarg del curs per desenvolupar habilitats que portin a una major comprensié d’'un mateix i dels altres.
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MOTIVOS Y VIVENCIAS DEL ABANDONO UNIVERSITARIO

Proyecto I+ D EDU 2009-10351

AUTORES: Torrado, Valls, R., Berianga, V. y Figuera, P.

= . g . Equipo TRALS
trals@ub.edu Facultad de Pedagogia — Universidad de Barcelona

(Transiciones Académicas y Laborales)

El presente trabajo se enmarca dentro del proyecto titulado “ZA PERSISTENCIA Y EL ABANDONO EN EL PRIMER ANO DE
UNIVERSIDAD EN CIENCIAS SOCIALES: BASES PARA LA MEJORA DE LA RETENCION” investigacion dirigida a analizar los
factores personales e institucionales que contribuyen a la persistencia del estudiante al finalizar el primer afio de Universidad. En

este contexto nos situamos en la 52 FASE de la investigacion que corresponde al Seguimiento del alumnado que ha abandonado en el
primer afio.

POBLACION ABANDONO (N=253) ——

OBJETIVOS Y PROCESO METODOLOGICO
1 -Identificar las caracteristicas MUESTRA DE ESTUDIO (n=170) Es wuna investigacion longitudinal de caracter
personales y de entrada de los ; descriptivo y .comprer{sivo l?asadp en la
estudiantes que abandonan el AeE Pedagogia  metodologia multiestratégica y sistémica en dos
primer afio en las titulaciones de o niveles de analisis: MACRO (foda la poblacion) y
Administracion y Direcciéon de w COHORTE 2010-11 w MICRO (una 17.7”65”‘7)- » ] y
Empresas (ADE) v Pedagogia de la Las estrategias de obtencion de informacion

- tilizadas han sido:

UB respecto a los que persisten. 1.290 233 u e .

2.-Conocer los motivos principales S ) ) —Ba.vse de, . datos Im.sziltuczona[ . (dans
del abandono. P o -« ~» sociodemograficos y académicos del primer afio)
3.-Describir los sentimientos y |n| Iw Inl 'n' que ha ?ermllt}do 1delnt1f1car, aciuelllos~eStL.1dle.mtes
emociones asociadas a la decision que no formalizaron la matricula al afio siguiente

Abandono Persistencia Abandono Persistencia ] H H o H
de desercion. e o T o de 1n1c1ar_los estudlos' LleGl”Sl:Eal”lOS.
- Entrevista telefénica semi-estructurada para
hacer el seguimiento de los estudiantes que han
abandonado.
RESULTADOS
reRsisTE
v
Cotegoiia % o . . L.
ammoons 17e 323 La influencia de las caracteristicas de -
R et toon 1 entrada en funcion de la persistencia —
T oo | Lo - .
1 mpeRsisTE | difiere en peso y en presencia de un goemds ¥
R H
contexto a otro. Tras el analisis de P e
A todas las variables independientes E  [esmoou ]
<=2:w gm:m. u:m consideradas soélo pronostican D ‘
D adecuadamente la persistencia: la via A el P sarg 300, o
Categoria % n Categoria k3 n Categoria k3 n cuadrado=10,05%, di=1
E HE | Y T T de acceso, la edad y la nota de G
Total G 781 Total 100 127 Total 00 280 admisién. El’l el caso de IOS estudiantes O (E::.J:.,;Fuenggs‘r‘égzz‘;u‘:::jWMS Mayores de 25 afios; PAL
\— \— de Pedagogia suelen persistir en los G R .
estudios si han accedido a la carrera Taoamom mer | [Taeme 78 T
procedentes de las PAU. Sin embargo, 1 SLERSSIE T8 5 FrERIeIE A
en el caso de los estudiantes de ADE, A -
| | [ | . | —
s A A A los que abandonan tienen una edad
RPereTe das o piomeon a9 2| fseen ma e [Teeon ez o superior a la media (21 afios o mas) v
Total 222 282 Total 3¥E 479 Total TF o oE Total 222 787 acceden COl’l una nOta de admisién
\_—- \g @ inferior a sus compafieros/as.
e u
odod odod ADE Pedagogia
Categoiia % n Categoiia % n
™ ABANDONA 10,0 29 = ABANDONA 101 12
oo — Moliva principal d o
Tt 24 45| | e oz e prncip;
Falta de mativacion
Incompatibilidad con el
trabajo 5
20 No le gustaba la carrera
Otros motivos de aband:
n
‘E 151 2
] 3
3 3
o o 34
a a
4 '3
10
o
o
N
0- -
Alivio personal Frustracion Indifersncia Alivio personal Frustracién Indiferencia

Sentimiento tras la decision de abandonar Sentimiento tras la decisién de abandonar

CONCLUSIONES

Los resultados ponen de manifiesto la importancia de considerar el contexto para una adecuada interpretacién de la persistencia
universitaria. El perfil inicial de los estudiantes que abandonan esta directamente asociado al perfil de entrada de los estudios. Estas
diferencias en las caracteristicas de entrada explican que la imposibilidad de compaginar estudios y trabajo sea, como motivo de
abandono, propio de los estudiantes de Pedagogia frente a los de ADE. Ahora bien, independientemente de la titulacion, la
imposibilidad de no conseguir las metas personales genera en los estudiantes un sentimiento de frustracion. El alivio personal por
reducir la presion personal, social y familiar agrupa alrededor del 50% de los estudiantes que abandonan de la muestra.



TALLER DE RESOLUCIO
DE CONFLICTES

Qué? Taller de resolucid de conflictes adrecat a alumnes de 5¢ de primadria i obert a la comunitat

educativa.

Qui? TARC. Despatx d'advocats amb més de 10 anys d'experiencia en la resolucié alternativa de

conflictes a través de la mediacid i un equip pluridisciplinar.

Per qué? La manera com ens relacionem pot generar emocions positives, perd també es causa
d’'emocions negatives. Els conflictes, discussions, problemes familiars, amb els amics, els companys de
I'escola, i/o les institucions educadores posen a prova les competéncies emocionals dels alumnes i de la

propia comunitat educativa.

El taller s'emmarca dins dels segUents ambits: promocié de la cultura de la pau, educacid en valors i el

foment de la intel ligéncia emocional.

_larc

www.tarc.es
Il Mustracions: Marta Badia

Contingut didactic:

e Els conflictes, les desavinences, els malentesos... sén
inherents a tota convivéncia i cal gestionar-los d'una
manera pacifica i constructiva.

eEs poden veure com una oportunitat per al
creixement personal i la clau per aquest creixement
rau en la manera en que es resolen

e Es molt important actuar des de la prevencié, donant
eines i afavorint la gestiod dels conflictes d’'una manera
constructiva i col laborativa.

e El taller posa la llavor a una linia de treball que reforga
I'activitat de futoria.

e Mitjancant el joc es treballen els diferents valors de
I'escola (alumnes, familia, escola i entorn)

Objectius:

. SENY.- Entendre com petites accions poden derivar en
conflictes.

. RESPECTE.- Comprendre la importancia de les
percepcions, els interessos i els sentiments.

. COL.LABORACIO .- Aprendre estratégies

infegradores. (% f//(:\’\
‘ . . O §
DIALEG.- Afavorir actituds ) % ?A\W

respectuoses davant de
sifuacions conflictives.

Dades estadistiques:
Mostra dels resultats d'una enquesta passada a 275
alumnes de 6 escoles diferents. Any 2011-2012.

T'ha agradat?
Has aprés?

Conclusions:

Als cenfres on s’ha dut a terme el taller, aquest ha tingut una valoracié molt positiva i

enriquidora i s’han fet valoracions per part dels docents com ara: que es tracta d’un taller
dinamic i participatiu, que refor¢ca I'aprenentatge dels conceptes fonamentals i que s’ apren i
gaudeix aprenent.

També s’ha destacat que el de cara al curs és eficag, ha ajudat a cohesionar la comunitat
educadtiva i es fracten unes eines fonamentals.




Desarrollo de la personalidad moral y competencia emocional GR'®

Tey Teijon , Ameélia atey@ub.edu Reccerr‘.éggﬁ
Grupo de Recerca en Educacidn Moral Pérez-Escoda, Niria nperezescoda@ub.edu Orientaci6

. N Psicopedagogica
Universitat de Barcelona

- Evaluar el nivel de desarrollo de la personalidad moral y de la
competencia emocional de un grupo de estudiantes universitarios.

- Analizar la relacion entre el desarrollo de la personalidad moral

N A Media Desviacion tipica N
y la competencia emocional.
CONSTRUCCION DEL YO 4522 4169 59
° CONVIVENCIALIDAD 49 61 4181 59
. . . REFLEXION SOCIOMORAL 4119 3914 59
-CDE-A. Cuestionario de desarrollo emocional para adultos del
DESARROLLO MORAL Total 136,02 10,067 59
(GROP, 2007).
COMPETENCIA EMOCIONAL Total 6,20 1011 58
-DPM. Escala Moral de la Personalidad (GREM, 2010). CONCIENCIA EMOCIONAL 7,08 1,245 58
° REGULACION EMOCIONAL 547 1238 58
63 d . d d d l d d d . d l COMPETEMCIA SOCIAL 6,137 1113 58
.estu. iantes de segundo curso ((a) grado de Pedagogia de la UTONOMIA EMOG ONAL s g, -
Universidad de Barcelona. El 96,6% son mujeres con edades COMP. DE VIDAY BIENESTAR - P o
comprendidas entre los 19 y 36 anos (M = 21,5).
CcYo CONV REFL DPM_Total TOTALQDEA CONCIENCIA REGULACION C. SOCIAL AUTONOMIA C. VIDA
CYO Pearson 1
N 59
CONY Pearson 4027 1
N 59 59
REFL Pearson 454™ 683™ 1
N 59 59 59
DPM_Total Pearson 7577 847 8607 1
N 59 59 59 59
TOTALQDEA Pearson 4927 255 137 3647 1
N 54 54 54 54 58
CONCIENCIA Pearson 4477 ,308" 211 ,396™ 7427 1
N 54 54 54 54 58 58
REGULACIO Pearson ATT 184 ,054 ,295" 887" 5487 1
N 54 54 54 54 58 58 58
COMPSOCIAL Pearson 447" 312° ,366" 4817 TT7™ 5317 805~ 1
N 54 54 54 54 58 58 58 58
AUTONOMIA Pearson 224 072 -034 ,109 8057 4697 6617 5037 1
N 54 54 54 54 58 58 58 58 58
COMPVIDA Pearson 3547 ,166 -041 ,198 8017 584~ B41™ 423" 837" 1
N 54 54 54 54 58 58 58 58 58 58

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

e Los estudiantes presentan un nivel de desarrollo moral medio tanto a nivel general como en cada una de las
dimensiones.

*De igual manera la competencia emocional general también presenta un nivel medio. No obstante, las dimensiones con
menor puntuaciéon son la regulaciéon emocional y autonomia.

*Se observa una correlacién positiva aunque moderada entre el desarrollo moral y el nivel desarrollo emocional global.
* El desarrollo moral tiene una relacion significativa mayor con la competencia social y la conciencia emocional.

°La construccion del Yo es el componente del desarrollo moral que se relaciona mds intensamente con todas las
dimensiones de la competencia emocional a excepcién de la autonomia emocional.

*Los resultados apuntan a plantear acciones educativas que permitan desarrollar tanto las competencias emocionales
como el desarrollo moral de los futuros pedagogos.

*Este ha sido un estudio preliminar con una muestra muy limitada que requiere ser contrastado en préximas
evaluaciones y con muestras mas amplias y diversas que permitan tomar decisiones al respecto.

Les autores agraeixen el suport de I’ajut per a grups de recerca ARCE 2012 atorgat per I’Agrupacié de recerca en Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de Barcelona.
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donar vies d'actuacid en la practica educativa.

Aquesta comunicacié recull les dades de l'analisi de necessitats i disseny del programa d'educacié
emocional “TU POTS!”, com a proposta de millora del rendiment académic de tot I'alumnat de 2n curs de
I'ESO d'un institut public de la provincia de Barcelona. Aquest analisi i disseny, els quals es van crear al
llarg del curs académic 2011-2012, pretenen construir una linia d'investigacio els fruits de la qual puguin

Pel disseny d'aquest programa es va fer un analisi de necessitats mitjangant diversos instruments:
técniques d'enquesta i analisis de documents. Amb aquesta avaluacié diagnostica inicial podem confirmar
que existeix una interdependéncia important entre rendiment académic i educacié emocional. Aquest ha
estat el punt de partida pel disseny del programa “TU POTS!".

El programa "TU POTS!"

Analisi de ' Disseny I
necessitats :> programa E>
l TU POTS '

h
(.

Dissenyar un programa d’educacié emocional que serveixi com a primer
pas cap a una millora del rendiment académic de I'alumnat de 2n curs
de I'ESO d'un institut public

Coneixer el context dins el qual es desenvolupara el programa
d'educacié emocional

Identificar necessitats no ateses en el marc de I'educacio formal
relacionades amb I'educacié emocional

Coneixer el nivell d'educacié emocional i de rendiment académic de
I'alumnat objecte d'estudi

Coneixer la percepcio del professorat respecte I'educacié emocional i el
rendiment académic dels seus i les seves alumnes.

Mitjancant I'educacié emocional, adquirir una millora en determinades
competéncies emocionals i, d'aquesta manera, provocar una millora
general en la persona, la qual cosa repercutira en tots els seus contexts,
entre ells, el context academic.

Avaluacio inicial o diagnostica

Metodologia: Mixta, s'han utilitzat instruments quantitatius i qualitatius

Técnica: Questionari d'Educacié Emocional

O Analisi de necessitats
elaborat pel GROP (adaptacié Obiols, 2005).

Mostra: 93 alumnes

Técnica: Qalificacions escolars de I'alumnat
objecte d'estudi

Mostra: els 93 subjectes que van respondre

el CEE _ @

€ ]

AN

Técnica: Entrevista semioberta
Mostra: 4 professores
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e Existeix una interdependencia entre rendiment académic i educacié
emocional

El nivell d'intel*ligéncia emocional té implicacions en el rendiment
escolar

o L'educacié emocional permet millorar les competéncies emocionals
sobre les quals es sustenta la intel*ligéncia emocional

e Les competencies prioritaries a treballar en el programa son:
regulacié emocional, consciéncia emocional i autoestima

"L ‘estat emocional influeix en el rendiment acadéemic totalment,
perqué un nen que vingui content i tranquil és un nen receptiu.”




