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INTRODUCCIO

Séc mestra des de fa vint-i-cinc anys. Els docents ens actualitzem any rere any, forma part del
nostre treball com a educadors/es. Els canvis actuals de la nostra societat han generat un nou
disseny del model educatiu. Cal cercar noves maneres d'ensenyar, donar estratégies adequades als
alumnes per a adaptar-se a l'entorn i proporcionar una educacid de qualitat.

Hem de buscar la forma d'apropar-nos als nens/es, entendre més bé quines son les seves necessitats

1 saber posar-nos al seu lloc.

Alguns alumnes necessiten noves vies per a aconseguir 1'éxit académic i a 1'hora millorar la seva
qualitat de vida. Com a educadora vaig veure que calia ampliar els recursos dels quals disposava. Es
per aixo que vaig decidir iniciar-me en un nou ambit, I'Artterapia com a complement de la meva

tasca docent 1 dels estudis de Psicologia.

Des de sempre 1'Art ha estat per a mi un element encisador, atraient i regenerador a nivell personal.
El pintar, el modelar, dibuixar, etc. han format part de trossets de la meva vida des de la infancia.
Ara, amb l'artterapia, 1'expressio artistica té una nova lectura que va més enlla de 1'estética.

La capacitat de crear des de dintre, dedicat a tu mateix, en el teu espai interior et permet connectar

amb el teu “jo”. Aquesta sensacio6 t'obre els sentits, la ment, el poder sentir, experimentar, etc.

En el curs 2007-2008 vaig rebre una llicencia retribuida del Departament d'Ensenyament amb la
finalitat de realitzar els estudis del Master d'Artterapia a la Universitat de Barcelona. El treball que
vaig portar a terme, va consistir a més a més de la formacié com artterapeuta, la realitzacio de les
practiques en un centre de primaria i una recerca educativa en Artterapia “ Taller de suport
emocional a l'aprenentatge a través de l'artterapia ”*

Quan vaig acabar el periode no imaginava que voldria continuar investigant en aquest ambit,
I'Artterapia a 'Educacio, perd dos anys més tard en el curs 2009-2010 inicio el Master d'Educacio
Inclusiva que em dona una nova visié en com aplicar 1'Artterapia als centres educatius. El concepte

de diversitat comporta un nou disseny de l'activitat d'Artterapia a 1'escola i aquest ha de respondre a

les necessitats reals dels alumnes.
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Es pot consultar el contingut de la Recerca Educativa a, http:/phobos.xtec.es/sgfprp/entrada.php


http://phobos.xtec.es/sgfprp/entrada.php

Normalment a moltes escoles els alumnes que fan Artterapia sén solament els que tenen necessitats
educatives especials o presenten alguna problematica personal, familiar o social. Es a dir
'enfocament esta més centrat en 1'ambit terapéutic. En canvi, amb la nova perspectiva que m'aporta
el Master d'educacié Inclusiva sobre la institucid educativa inclusiva’, em plantejo oferir I'espai
d'Artterapia per a tots. Aquesta nova forma d'aplicar 1'Artterapia aniria més encarada cap a
I'ambit preventiu.

A T'unir *“ Diversitat + Artterapia” , el resultat és que es pot incorporar qualsevol alumne. Es poden
formar grups heterogenis a on hi ha nens/es amb diferents potencials i capacitats. També es dona
'oportunitat d'establir interaccions socials creant vincles 1 cohesid. L'escola ha de proporcionar els

mitjans suficients per a que es generin circumstancies d'inclusié escolar i social.

L'Artterapia és una disciplina i una practica psicoterapeutica de recolzament a la tasca educativa i
de suport emocional als educands. La utilitzaci6 de I'art proporciona un canal de comunicacio a
través dels materials plastics. L'alumne en aquest espai pot expressar els seus interessos,
preocupacions, necessitats, etc. amb un llenguatge no verbal plasmat en 1'obra artistica. Després pot
expressar verbalment el que ha experimentat en el procés creatiu amb l'acompanyament de

l'artterapeuta.

L'aplicacid pot ser a nivell individual o en grup segons les caracteristiques dels usuaris En aquest
espai a es potencia I' auto coneixement i la interaccié amb els altres per tal d'aconseguir una

millora personal 1 un desenvolupament més saludable.

En el centre escolar d'Educacio6 Infantil i Primaria a on treballo, el curs 2009-2010, proposo com a
projecte d'innovaci6 “La introduccio de I'Artterapia a I'escola”, en aquest cas des de la vessant
preventiva. El fet de que hi puguin participar tots els alumnes afavoreix la inclusié escolar donant
oportunitat a tots d'experimentar els beneficis d'aquesta activitat. A I'hora em sembla interessant
investigar sobre la relacié entre I'Artterapia i les Competéncies Basiques en grups amb diversitat.

Per tant aquesta nova linia de recerca i plantejament de la futura Tesi doctoral aniria cap a l'estudi

de les repercussions de 'artterapia en les Competencies Basiques en grups amb diversitat.

*  “Una instituci6 educativa inclusiva és aquella en la qual poden “créixer” juntes persones diferents: Tots? Tots, tenint

en compte que no és una qiiestio de tot o res, sind de grau: Juntes tantes persones com sigui possible, tantes hores
com sigui possible, participant tant com sigui possible en les mateixes activitats comunes”. Pujolas i Lago (2009)
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Presentacio

En aquest treball, després d'aquesta introduccid, en el primer apartat trobem les aportacions del
Master d'Educacio Inclusiva sobre els cursos realitzats i la seva vinculacié amb el Treball de
Recerca 1 el Projecte de Tesi Doctoral. S'especifiquen els continguts dels estudis realitzats en
cadascuna de les assignatures obligatories 1 optatives del Master d'Educacid Inclusiva. S'indiquen

quins han estat els treballs realitzats dins del master i la seva relacié amb el Treball de Recerca.

A continuacio, en l'apartat dos, s'exposa el marc teoric d'Artterapia, a on es fa referéncia del
moment historic 1 cultural que va propiciar la seva aparicid. S' anomenen les figures pioneres que
van contribuir al seu desenvolupament i aplicacid en diversos camps, especialment a 1'educatiu. Es
citen molts dels estudis realitzats i I'actual situacio de la formaci6 i investigacions sobre Artterapia

en el nostre pais.

Després, es vol relacionar 1'Artterapia amb les Competéncies Basiques, per la qual cosa es presenta
també el seu marc teoric. Per acabar en aquest apartat, s'inclou la justificacié de com 1'Artterapia

pot contribuir en el desenvolupament de les Competéncies Basiques.

En l'apartat tres es contextualitza aquest estudi indicant la finalitat i 'objectiu d'aquest treball. La
metodologia portada a terme per a poder iniciar aquesta investigacié ¢€s 1'Analisi de la Interaccid a
l'aula 1 s'exposa a l'apartat quatre. Es descriu el seu marc teoric 1 el treball realitzat en les
Practiques del Master d'Educacio Inclusiva.

Es presenten els resultats de 1'estudi, apartat 5, i la transcripcié (annex 3) sobre una de les sessions
analitzades en el treball de practiques en grup . Aquesta experiéncia ha servit de model per a iniciar
I'analisi d'una de les sessions d'Artterapia, presentant igualment els resultats i la transcripcié de

fragments de dues sessions (annex 4).

A partir d'una comparativa entre les dues analisis es poden extreure les limitacions metodologiques,
punt sis, 1 arribar a unes conclusions sobre I'is de I'Analisi de la Interaccié a l'aula i a I'espai
d'artterapia en l'apartat set. Finalment s'indiquen les propostes d'investigacido de la futura Tesi

Doctoral.



1 APORTACIONS DEL MASTER D'EDUCACIO INCLUSIVA SOBRE ELS
CURSOS REALITZATS I LA SEVA VINCULACIO AMB EL TREBALL DE
RECERCA 1 EL PROJECTE DE TESI DOCTORAL.

Durant els cursos 2006-2007, 2007-2008 i 2008-2009 realitzo el “Master en Artterapia: Aplicacions
Psicoterapéutiques de la Practica Artistica” a la Universitat de Barcelona amb un total de 180
credits (1.180 hores) repartits en practiques cliniques, classes teoriques 1 tallers experiencials

diversos relacionats amb les Arts Creatives.

També en el curs 2007-2008 acabo la meva formaci6 com a Psicologa gracies a que el Departament
d' Ensenyament m' atorga una llicéncia retribuida com ja he dit, per a desenvolupar el projecte

“Taller de suport emocional a |' aprenentatge a través de 1'Artterapia”.

La meva intenci6 €s seguir investigant en el camp Artterapéutic dins de I' Educacid, és per la qual
cosa que busco la manera de poder iniciar el meu treball de recerca. Llavors com a caigut del cel
apareix el “Master Interuniversitari d' Educacid Inclusiva” que organitzen per primera vegada les
Universitats de Vic, Balears i Lleida en el curs 2009-2010. Els estudis es porten a terme de forma
telematica mitjangant video - conferéncies i/0 sessions presencials. Les interaccions que es
realitzen d 'aquesta manera entre els docents i els alumnes resulten més enriquidores al poder
establir comunicacions a distancia. Aixi mateix la realitzacid dels treballs a través del Campus

Virtual dona I' oportunitat de mantenir un contacte continu.

Dels 60 credits que té el Master d'Educacio Inclusiva en realitzo 33 durant el curs 2009-2010:

MODUL 1: EDUCACIO INCLUSIVA, PRINCIPIS  FONAMENTS 9 crédits

MODUL 2: ACTUALITZACIO EN INVESTIGACIO 9 credits

MODUL 7: PRACTIQUES I TREBALL DE MASTER 15 crédits

Em queden convalidats els altres 27 crédits al tenir la llicenciatura en Psicologia.



Dins de les assignatures obligatories:

Modul 1. Educacio inclusiva, principis i fonaments (9 creédits)

Assignatura. Educacio i Inclusio (3credits )

Professor Pere Pujolas. Universitat de Vic.

CONTINGUTS

- Introducci6 :Calidad y Educacion Inclusiva. Preguntes Fonamentals.
Rodrigues.

- Concepte d'Educacio Inclusiva: tres raons per a 1' Educacio Inclusiva.
1. “Créixer” junts persones diferents €s just.

2. “Créixer” junts persones diferents és necessari, per a tothom.

3. “Créixer” junts persones diferents és possible.

TREBALL REALITZAT

- Treball en grup: Lectura i sintesi d'articles dels autors Sacristan (2005)
i Pujolas i Lago i Rodrigues (conferéncia des de Lisboa i presentacio
del power-point).

- Reflexi6é individual sobre les tres tasques més urgents en les
institucions educatives per a avangar en 1 'Educacié Inclusiva.
- Treball individual: Assenyalar els tres objectius més urgents per a

avancar en ' Educacio Inclusiva en el meu ambit de treball més proper.

RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

Aquesta assignatura m' ha donat una perspectiva diferent de com tractar
la diversitat en el meu centre de treball. Ara veig als alumnes d' una
vessant més humana, més justa i més igualitaria , tots podem “créixer
junts”.

La conferéncia del Professor Dr. Rodrigues juntament amb les
aportacions dels altres professors van influir en el disseny de com
aplicar I'Artterapia al meu centre escolar. Vaig pensar que seria molt
interessant formar grups d'alumnes heterogenis a l'hora de portar a
terme les sessions d'Artterapia. Aquesta diversitat aportaria més

beneficis que formar grups d' alumnes homogenis.
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Professora Isabel Carrillo. Universitat de Vic

CONTINGUTS -Aportacions pedagogiques a 1' entorn de les diferéncies 1 les
desigualtats.
- Principis de valor d' una ciutadania inclusiva:
La diferencia com a valor.
Diferencies i1 desigualtats
Pedagogies critiques i explicacid de les desigualtats.
TREBALL REALITZAT |- Treball en grup: Analisi del contingut de la legislacio educativa. Llei

12/2009 de juliol d' Educacié (DOG 5422, 16 de juliol de 2009).

-Treball individual: Identificar concepcions i contravalors que dificulten
I' educacié inclusiva en les dimensions macro, meso i micro-etica.
Indicar els valors que afavoreixen 1' educaci6 inclusiva i explicar el seu

significat en les dimensions macro, meso i micro-¢tica.

RELACIO AMB EL

La lectura de la llei permet fer una reflexio sobre els drets a I'educacio i

TREBALL DE RECERCA |analitzar si aquests responen a una realitat o encara queden buits legals.

El fet de fer-ho en grup enriqueix les propies perspectives i fa tenir una
visié més critica a 1'hora de plantejar noves necessitats en relacié a 1'
alumne dins de I'ambit individual, grupal o d'entorn  d'escola.

A nivell individual he pogut llegir parts del llibre de la Professora Isabel
Carrillo per arribar a una visié més global de la concepcid dels valors
humans 1 tenir una societat més inclusiva. Carrillo, I. (2000) Diez
valores para el siglo XXI. Barcelona: Cisspraxis.

La llei parla del compromis de les families per a 1' educacié dels seus
fills/es, aix0 es transmet en la anomenada carta de compromis que els
pares han d'assumir. Per la qual cosa en la meva recerca he mantingut
un contacte amb els pares per tal d'informar de que es tracta I' activitat
d'Artterapia 1 després per a fer devolucions sobre el procés dels alumnes
en l'ambit emocional o d'altres aspectes relacionats amb la salut i
l'aprenentatge dels participants en aquesta activitat.

El sistema educatiu es regeix per diferents principis especifics, un
dells és: “ La vinculacid entre pensament, emocié 1 accid que

contribueixi a un bon aprenentatge i condueix els alumnes a la
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maduresa i satisfaccido personals”. Els pares han de concixer la
importancia que té en ' educacid |' apartat emocional, a més a més del
cognitiu i1 les competéncies o habilitats basiques, 1 que tots aquests

formen part també del curriculum.

Professor Robert Ruiz i Bel. Universitat de Vic

CONTINGUTS

-L' educaci6 inclusiva com a procés.
- Opcions, recomanacions i orientacions internacionals sobre educacio
inclusiva. Visi6 multidimensional.
- Una aproximaci6 practica a I' Ensenyament multinivell en el nostre
context educatiu.
- Avaluacié 1 inclusido educativa: Aspectes fonamentals en el
desenvolupament de la normativa i la seva aplicacio.
- Politiques inclusives. Mesures politiques.
- Centres docents inclusius. 5 practiques:

Ensenyament cooperatiu

Aprenentatge cooperatiu

Resoluci6 cooperativa de problemes

Agrupaments heterogenis

Ensenyament efectiu/eficag

- Aules inclusives. Nou regles d' or.

TREBALL REALITZAT

Treball individual:
-Vaig tenir I' oportunitat de llegir articles i documents de diferents fonts:
UNESCO, OCDE, USEES ... sobre com esta considerada I
educacid inclusiva en diferents referents i paisos.
-Els exercicis ens plantejaven veure les relacions de practiques
afavoridores de la inclusid en situacions normals, ordenades per temes
afins:

- Per a conduir transformacions en els sistemes educatius cap a fites
d'inclusi6 (indicar les fonts).

- Per a augmentar la capacitat inclusiva de centres normals (indicar

fonts).
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- Per a augmentar la capacitat inclusiva de les aules normals (indicar
fonts).
-Consideraci6 personal sobre opcions, recomanacions i orientacions que
poden ser de major ajut en la propia practica, professional i/o, per a

proposits de recerca. Les raons i arguments d 'aquesta consideracio.

RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

Tota aquesta informacid sobre la inclusio en 1' escola i1 en la societat,
ens dona una visié més global cap a on ha d' anar encaminat el nostre
impuls, 1 aixi fer dia a dia | 'escola més inclusiva. Voldria indicar

algunes referencies trobades:

Desenvolupar  politiques  d'equitat  basades en el
desenvolupament de les persones prestant especial atencio a les
mesures de caracter preventiu, com ara lI'educacio i la cura de la
primera infancia i I' educaciod dels pares.

Prestar especial atencid als factors emocionals per la seva
importancia en el desenvolupament d'escoles inclusives 1 la seva
incidéncia en I' aprenentatge dels alumnes. Conferéncia
Internacional d'educacié del 2008. “La educacion inclusiva : El

camino hacia el futuro”(p.13)

Aquest aspecte, el de la prevencio, ha estat clau de cara a donar també
una orientacid a les meves practiques d'Artterapia a 1' educacid. Podem
considerar aquesta activitat, Artterapia, com a una eina que es pot
utilitzar no sols per a tractar problemes en els alumnes sin6 també¢ per a

prevenir-los.

Y

Assignatura: Educacio inclusiva en I' ambit escolar (3 crédits)

Professor Dr. Joan Jordi Muntaner. Universitat de Balears

CONTINGUTS

Marc conceptual sobre I' educacio inclusiva.
- Tema 1. Interpretacié de la diversitat.

1.1 Canvi de paradigma: del deficit al context.
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1.2 Com entenem la diversitat: de problema a valor.

1.3 De I' eliminaci6 a la igualtat.

- Tema 2. Un nou model d'escola. L' escola inclusiva.

2.1 L' atenci6 a la diversitat coma eix de 1' escola inclusiva.
2.2 La inclusié com a projecte educatiu

2.3 Cap a una educaci6 de qualitat per a tots

TREBALL REALITZAT

- Treball individual.
Algunes preguntes per a la reflexio:
- Relacio entre educacio inclusiva i social.
-Com es conceptua ' educacid6 al nostre pais.
-Drets i educacio al nostre pais.
-Quin ¢és I' enfocament de qualitat d'educacio.
-Principals implicacions de la inclusio per a les politiques i
practiques educatives.
Explicar que pot representar la inclusié com model de la nova escola,
triar un punt i justificar la nostra opinid a partir de les segiients
propostes:
1. Inclusio relativa a la discapacitat i a les necessitats
educatives especials.
2. Inclusi6 com a resposta als problemes de conducta.
3. Inclusié com a resposta als grups amb major risc
d'exclusio.
4. Inclusié com a promocid d'una escola per a tots.
5. Inclusi6 com a educacio per a tots.
6. Inclusié com a principi per a entendre 1' educacio i la
societat.
Reflexi6 individual sobre la nostra opini6 del master.
- Treball en grup:
Vam elaborar en grup una proposta d'Educacid Inclusiva en un
determinat context educatiu. Vam escollir el meu centre escolar com a
referent per a fer aquesta activitat basada en un lloc real. Els objectius
per a aconseguir unes bones practiques. Augmentar la preséncia, la

participacio i el progrés dels alumnes.
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RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

El primer pas que hem de fer és acceptar la realitat que tenim, és a dir
una diversitat en 1' alumnat 1 en les families. L' aportaciéo del Dr.
Muntaner €s proporcionar als alumnes els medis 1 context necessaris per
a aconseguir la preséncia, la participacié 1 el progrés. Penso que és
important tenir en compte aquest element final i buscar la manera en
que cada alumne/a pugui progressar. Cadascl t€ unes capacitats, uns
punts forts i uns punts febles. A través de 1'Artterapia podem donar
cabuda a la diversitat de cadasct per a utilitzar les seves habilitats i
capacitats. A més a més en el cas d'artterapia en grup les capacitats d'
un alumne poden servir com a model per a un altre company/a. La
meva proposta és que el grup amb diversitat, és a dir heterogeni, pot
donar més beneficis que un grup d'artterapia homogeni a on es trobin
nens/es que tinguin les mateixes problematiques. Hi haura alumnes més
facilitadors, 1 d'altres que necessitaran més ajuda, perd entre els uns i
els altres es pot establir una relacid6 compensatoria. D'aquesta manera,
junts 1 diversos, tots aprenen el que necessiten segons les seves

condicions.

Assignatura: Educacio Inclusiva en 1' ambit social (3 crédits)

Professora Ramona Ribes. Universitat de Lleida

CONTINGUTS

1. Delimitaci6 Conceptual: Educacio Inclusiva en ' ambit social.

- El model bio-psico-social actual (Engel, G.)

- La discapacitat des de la Teoria de Sistemes (Bertalanffy)

- El principi de normalitzaci6 (Wolfensberger, W.)

- Model social de la discapacitat com un cosntructe social
(Barton 1998).

- Inclusié social en els mitjans de comunicacio.

- Concepte de qualitat de vida. Model de Shalock i Verdugo
(2003)

- L'autodeterminacid, dimensié central del concepte de qualitat

de vida. Michael Wehmeyer.
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- El poder de decidir i la felicitat. S. Frey, B. S.

- Indicadors de qualitat. Hilarion (2009)

- Al voltant de la llei de la dependéncia. (Vega, A. 2009)

- Investigacions sobre els indicadors de qualitat de vida i de
benestar emocional.

2.Processos inclusius 1 factors emocionals.
- La familia, el primer agent inclusiu.
- Perspectiva dels sistemes familiars.
- Definici6 de qualitat de vida familiar.
- Indicadors d'inclusio6 de social familiar.
- Investigacions sobre els indicadors de qualitat de vida com a
instrument que ens serveix per a les condicions que faciliten
processos a les families.
-Perfil de la familia que desenvolupa processos inclusius.
- El sentiment d'inclusid.
- Els professionals.
- L'enfocament metodologic centrat en la familia.
- Model col-laboratiu entre familia i1 professional: La
complementarietat.
- L'acompanyament social.
3. La participacio i la contribuci6 a la comunitat educativa de totes les
persones: Que fem des de les escoles?

- Informe d'inclusié a Espanya 2009.

- Per educar un nen fa falta la tribu sencera.

- Aprendre a participar.

- El treball en xarxa.

- El pla educatiu d'entorn.

- El treball en xarxa i el temps de lleure.

- El treball en xarxa, insercio laboral i treball amb suport.

TREBALL REALITZAT

Treball en grup :

- Analitzar un fragment de la pel-licula “No me pidas que te bese
porque te besar¢”. Veure els objectius del director, les estrategies
utilitzades per a arribar al public, analisi dels protagonistes, estereotips

en els personatges.
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- Vam tenir 1' oportunitat de conéixer a M., mare d' un noi amb
necessitats educatives des de I' inici de la seva vida escolar. A partir de
1" exposicio del seu cas, en directe en una sessid, vam poder recollir les
idees principals sobre aquesta situacié real en que va viure familia per a
aconseguir que el seu fill tingués una educaci6 adaptada.

Treball individual:

-Veure ' entrevista d'en Xavier Romafiach, membre del Foro de Vida
Independent, a on es poden identificar els seus principis per a
relacionar-los amb el marc sobre la inclusi6 social.

- Lectura de casos de families dins d'una situacié de necessitat
d'inclusio social. Aplicar-ho al nostre context i pensar en algun
alumne/a que necessités una intervencioé per part dels professionals del
centre per tal d'implicara la familia en el procés educatiu
de 1" alumne.

-Lectura del conte: El Coco 1 el perque de les coses. Per educar un nen

fa falta la tribu sencera.

RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

La dimensi6 social i la inclusi6 son aspectes que han d'anar de la ma.
Establir relacions amb els altres ens ajuda a enfrontar-nos a les
circumstancies. L'home ¢és un ser social. Hem d'aprendre a treballar en
equip 1 associar-nos. En aquesta assignatura s'ha donat molta
importancia a les relacions i interaccions humanes per a aconseguir el
benestar i la qualitat de vida necessaris per a ser felicos. En les
practiques d'artterapia es pretén que els alumnes interactuin per a
aconseguir vincles 1 establir unes relacions d'igualtat que afavoreixen la
seva adaptaci6. Comptar amb les families és fonamental. Es per la qual
cosa que aquesta assignatura té molt arguments per a justificar la
participacio 1 presencia dels pares a l'escola. En el meu cas com ja he dit
abans cal informar-los de forma continua del progrés del seu fill/a. La
lectura sobre el material aportat en l'assignatura ens dona eines com a
professionals per establir comunicacions efectives amb les families de

cara a la inclusio social.
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Treball final del Modul 1: Treball d'aprofundiment. Tutora: Professora Ramona Ribes

CONTINGUTS Aplicar els coneixements apresos al llarg del Modul 1 per a elaborar un
treball practic.
TREBALL REALITZAT | Aquest treball en grup ens ha permes portar a terme I' estudi de la nostra

realitat educativa. Ens hem centrat en un aspecte concret, en el nostre
cas, la importancia de comptar amb les families en el procés educatiu.
“Espais de trobada en la comunitat educativa”. Aquest treball empiric
ha fet adonar-nos de la necessitat d'incloure als pares/mares. Per a
sentir-nos en el paper hem proposat al grup de companys i professors un
rol play a on representavem diferents figures o personatges dins de I'
escola.

Les interaccions que han sorgit ens han donat possibles estrategies per a
facilitar la comunicaci6 entre els uns i els altres. La conclusi6é ha estat
establir reunions trimestrals amb els grups dels pares a nivell d'aula

1 veure que va anat passant al llarg del curs.

RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

El treball portat a terme en grup sobre “Els espais de trobada en la
comunitat educativa” ens ha fet centrar-nos en el qué volem estudiar,
buscar informacié per a tenir el marc teoric a on ubicar el que
investiguem. Elaborar instruments de recerca per a recollir informacio6
directa de les persones que hem entrevistat.

Recopilar dades a través de qiiestionaris. Analitzar els resultats per a
arribar a unes conclusions que expliquin el que esta passant i que cal fer
per a arribar a aconseguir una escola més inclusiva per a tots.

Aquests passos son ja una manera d'introduir-nos en el procés
d'investigar, 1 ens poden servir per a després aprofundir en la manera de

fer recerca.
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Modul 2: Actualitzacio en

investigacio (9 creédits)

Assignatura: La investigacio educativa des de la perspectiva metodologica qualitativa. (3

crédits)

Professora Pepa Valls. Universitat de Lleida

CONTINGUTS

- Investigaci6 qualitativa. Estudi de dades descriptives.
- Enfocaments en investigacions qualitatives. Ontologic, Epistemologic,
Metodologic, Tecnic.
- Diferencies fonamentals entre la metodologia quantitativa i la
qualitativa.
-Métodes d'investigacio qualitativa:
Fenomenologia
Etnografia
Teoria fonamentada
Etnometodologia: analisi del discurs
Recerca-accio
- Model d'una Tesina
- Procés de la investigacié qualitativa:
Fase preparatoria
Etapa de disseny
Treball de camp: Accés al camp, analisi de dades, reduccié de
dades, disposici6 1 transformacié de dades.

Obtencio de resultats 1 verificacio de conclusions.

TREBALL REALITZAT

- Lectura de treballs, articles i tesis en metodologia qualitativa.
Comentar les nostres possibles vies de recerca i compartir quins
elements podien utilitzar-se per a fer una investigacio.

- Categoritzacio de texts

RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

La informaci6 aportada dona referents de com realitzar una
investigaci6. En el meu cas penso que sera important tenir aspectes
qualitatius de cara a considerar I' activitat d'Artterapia a partir del meu
propi diari de camp i de les opinions dels mestres i per tant tenir dades

descriptives.
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Assignatura: La investigacié educativa des de la perspectiva metodologica quantitativa. (3

credits)

Professor Sr. Josep Lluis Boix. Universitat de Lleida

CONTINGUTS

Tema 1 : La investigacidé en educaci6 inclusiva des d’una visid
quantitativa

Tema 2 Analisi de la informaci6 i assoliment d’acord de millora: El
tractament de les dades mitjangant diferents programes d’analisi.

Tema 3 : Redaccid de I’ informe d’investigacid quantitativa:

Identificar les parts d'un informe d'investigacio.

-Dissenyar taules per presentar els resultats

Redactar les troballes mitjangant preguntes de recerca.

- La Recerca Educativa des d'una visié quantitativa no excloent.

- Introducci6 a I' analisi de dades mitjancant el SPSS.

TREBALL REALITZAT

-Lectura d'articles i excloure la informacio per a dissenyar estudis de
recerca a partir de la V de Gowin. Identificar les dimensions i els
indicadors de diferents casos d'investigacio plantejats.

Treball en metodologia quantitativa en SPSS. Analisi descriptiva i
inferencial:

-Calcul de mesures centrals segons diferents indicadors.

-Utilitzar mesures centrals 1 de dispersio.

-Utilitzar grafics de representacio de dades.

-Utilitzar taules de contingencia per a |' analisi inferencial.

-Elaboraci6 d'un informe de resultats obtinguts a partir del programa

SPSS.

RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

Aquesta aproximacio a I' s del programa SPSS ha estat molt interessant
1 pot servir en el moment d'analitzar les  dades que s'
obtinguin en el treball de recerca. L'elaboraci6 d'indicadors i
dimensions dins d'una investigacid com a model ens serveix per
dissenyar els del nostre propi estudi. Hem d'estar oberts al possible us

combinat tant de metodologia d'investigacid qualitativa com a

quantitativa.
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Dins de les assignatures optatives: (3 crédits)

Assignatura (Optativa 1)

: Investigacio en estrategies i recursos per a atendre la diversitat

Professora Gloria Jové. Universitat de Lleida

CONTINGUTS

- Aprendre a canviar de paradigma: positivista, emergent, socio-critic i

interpretatiu.

- Historia de vida.

- Recerca-acci6. Diari del procés d'investigacio.

- T* del Disseny Universal de Wehmeyer.

- T* de la Complexitat de Edgar Morin.

- T* PASS

- Concepte d'alteritat.

- L'autodeterminacio, 1'autogestié i presa de decisions.

- L' educacid inclusiva com a procés.

- Atencio de les necessitats dels alumnes dins del seu propi
grup.

- La funcio preventiva des de 1 'Educacio Infantil.

- Concepte de rebot inclusiu.

- Model d'anticipaci6 : Anticipar el que han de fer i poden fer els
alumnes.

- Procés ensenyament-aprenentatge: Corresponsabilitat de
l'alumne en el seu propi aprenentatge.

- Sentiment de pertinenca al grup.

- Recursos comunitaris. Context alfabetitzador. Escola oberta a
l'entorn.

- Pedagogia interactiva Treball cooperatiu.

TREBALL REALITZAT

Treball individual:

-Fer la nostra propia historia de vida.

-Diari de camp de la investigacid. Notes de les sessions d'Artterapia i
gravacions en video. Notes de les reunions amb mestres, altres

professionals 1 pares d'alumnes que participen en I' activitat d'artterapia.
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RELACIO AMB EL
TREBALL DE RECERCA

M 'ha semblat molt interessant fer el treball de la meva historia de vida.
Aix0 m' ha permes retornar al meu passat i fer un procés de rememorar.
Vaig veure la meva vida com alumna, el meu aprenentatge, les
diferents escoles a les quals hi vaig anar, els models dels professors/es
que vaig tenir, els companys/es... Aquesta mirada retrospectiva des del
teu nen interior et permet entendre ara d'adult com viuen els nens/es,
posar-te al seu lloc.

En el moment d'interactuar amb els alumnes hem d'intentar comprendre
el seu moén. A I' hora d'analitzar el qué passa a les aules de cara a la
recerca hem de tenir mirades des de diferents perspectives, aixo dona

una visio més holistica de la realitat.

Dins de les assignatures obligatories:
Modul 7. Practiques i Treball Final de Master. Itinerari de Recerca (15 creédits)

Assignatura: Practiques. Itinerari de recerca. (6 crédits)

Professora de les Practiques Judit Gobmez. Universitat de Lleida.

CONTINGUTS Aprendre la metodologia de la interaccio a I” aula.
TREBALL REALITZAT | Lectura de material relacionat amb I' analisi interactiva.
Participacio en el grup de recerca de la UdL per a treballar texts a través
de I' analisi interactiva.
RELACIO AMB EL Aquest sistema ens fa adonar de la importancia que té el qué fema I
TREBALL DE RECERCA |aula, com ho fem, i perqué¢ ho fem. Tenir en compte les interaccions

entre les persones dona una visid més global del que esta passant.
Indagar, és un procés que permet recuperar informacié que ja tenen els
alumnes o construir de nova. De cara a la recollida de dades de les
sessions a través de gravacions, que jo sols feia a nivell escrit, m' ha
possibilitat tornar al moment de les sessions 1 veure aspectes que han
complementat el que jo sentia quan redactava el que havia passat. A més

a més em podia veure jo mateixa com agent actiu de la interaccid

juntament amb els alumnes.
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Assignatura: Treball Final de Master. Itinerari de recerca. (9 crédits)
Tutora Gloria Jové. Universitat de Lleida.

Tutora de les Practiques Judit Gomez. Universitat de Lleida.

Aquest treball de Final de Master em permet relacionar tot el que he apres al llarg de la formacio
realitzada en aquests estudis 1 incorporar-ho a la meva experiencia professional. Iniciar una
investigacio en una altra perspectiva de la qual hi ha pocs estudis realitzats, ja que com he indicat
anteriorment la implementaci6 de I'Artterapia a l'educacidé sol anar destinada a un cert grup
d'alumnes més a nivell terapeutic i no tant a nivell preventiu.

El fet de fer recerca possibilita una actualitzacié continua sobre els actuals paradigmes en que es

troben recentment les investigacions en el camp educatiu, pedagogic, psicologic i artterapeutic.

Per tant, a continuacio es presenta el marc teoric sobre Artterapia. Es tracta de mostrar quins han
estat els antecedents i les investigacions portades a terme centrades en 1'ambit educatiu. Algunes de

les quals, sobre tot les més recents, relacionen 1'Artterapia amb la Diversitat i la Inclusid.

2 MARC TEORIC

2.1 Marc teoric d'Artterapia

L'aparicio de la disciplina “'Artterapia” i el terme que designa a les diferents orientacions teoriques i
practiques psicoterapeutiques té lloc en diferents contextos i situacions historiques. En alguns casos
coincidents en el temps, pero no en el context o institucid. Probablement 1'expressio Artterapia més

difosa prové de la paraula anglesa art therapy.

Es podria dir que van ser tres els factors fonamentals que van propiciar i catalitzar l'aparicio de

I'Artterapia a mitjans del 1940.

— En I'ambit psicoterapeutic: L'auge de la psicoanalisi.
— En l'ambit artistic: Les avantguardes artistiques del segle XX .

— T anivell social: La segona guerra mundial, entre d'altres factors.
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Dins de l'ambit psicoterapétic trobem a Sigmund Freud (1856- 1939) austriac, metge 1 neuroleg,
pare de la psicoanalisi, ha influit en les bases teoriques de I'Artterapia a on es dona importancia als
fenomens psiquics que sorgeixen en el procés creatiu de cada individu. Els somnis i les imatges
artistiques estarien en el mateix sac, I'inconscient. Freud publica Psicoanalisi de ['art, interessat en
la interpretacid dels missatges de l'inconscient que es transmeten a través de les imatges, que

apareixen mitjangant l'associacio lliure.

“Part of the difficulty of giving an account of dreams is due to our having to translate these images
to words. I could draw it,” a dreamer often says to us, “but I don’t know how to say it.” (Sigmund
Freud. Citat en Price, 2009: 7) (Una de les dificultats d'explicar els somnis és deguda a com traduir
aquestes imatges en paraules. Ho puc dibuixar- diu la persona que ha tingut el somni- perd no sé

com dir-ho).

Els psicoanalistes van ser els primers en utilitzar la pintura i el dibuix. La seva filla I'Anna Freud
(1895- 1982) relaciona I'art amb la practica psicoanalitica sorgint aixi el tripode: Art, Educacié i

psicoterapia. (Farina, 2004)

Una altra figura també molt important és Carl G. Jung (1875- 1961) psiquiatra suis, va ser
reconegut per alguns com a un precursor de l'artterapia. Va mostrar un especial interés cap al mon
de les imatges 1 dels simbols per a comprendre la psique humana. Creia que els sers humans
compartim un inconscient col-lectiu i que existeixen arquetips universals, comuns a totes les
cultures. Mentre Freud creia que els simbols amagaven sentiments i fantasies inconscients, Jung
pensava que aquests simbols revelaven els conceptes ocults. A diferéncia de Freud donava més

importancia a que el subjecte interpretés el seu propi somni a que ho fes I'analista.

“Per aix0 recomanava als seus pacients dibuixar i pintar les seves imatges i somnis per a
donar forma al que era inexplicable amb paraules com a via possible d'organitzar el el seu
caos interior, al considerar la creativitat com a funci6 estructurant del pensament. Aquesta
practica artistica i la creenca en el poder dels mandales van prefigurar una de les corrents de
l'artterapia contemporania.” (Moron, Sudres i Roux 2003. Citat en Lopez Martinez, 2009 :
70)
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Aquestes idees van tenir un efecte de fascinacié immediat en els cercles artistics i literaris de les
entreguerres, amb conseqiiencies epistémiques i socials innegables. La valoracié del mon oniric, tot
el que era simbolic, irracional i els aspectes instintius va tenir unes repercussions manifestades en
les arts visuals 1 la literatura. Fins a aquell moment, l'exploracio, el coneixement i la representacio

del mén intern de l'artista no s'havia considerat com a una meta artistica.

També els Clubs Socials Adlerians (inspirats en la psicoanalisi d'Alfred Adler, deixeble de Freud)

van obrir les seves portes a l'experiéncia artterapeutica.

Se podria dir que l'artterapia es va poder introduir amb relativa facilitat en les institucions de salut
mental i sanatoris degut també a l'interés que certs psiquiatres van mostrar per l'art espontani dels
malalts mental.

Alguns psiquiatres van comengcar a col-leccionar les obres dels seus pacients 1 a publicar estudis
seriosos sobre els dibuixos. Podem ressaltar el treball portat a terme per I'historiador d'art i
psiquiatra vienés Prinzhorn, qui va aconseguir una notable col-leccié d'art produit per malalts

mentals 1 va elaborar I'estudi més extens que es coneix d'aquesta tematica.

En les avantguardes artistiques del segle XX hem de destacar la influéncia de 1'Expressionisme, i
sobre tot del Surrealisme en l'aparicio de I'Artterapia. Amb tecniques i recursos plastics inspirats en
la psicoanalisi — l'escriptura automatica de Breton s'assembla a l'associacio lliure de Freud- el
Surrealisme es proposa 1' alliberacié dels grillons de l'intel-lecte 1 I' expressido de 1' inconscient
personal. A Anglaterra dos surrealistes van ajudar a la promoci6é de l'artterapia: Roland Penrose i

Herbert Read .

La segona guerra mundial va ser un element determinant en 1'expansié de l'artterapia. D'una banda
la situaci6 prévia a la guerra va obligar a molts artistes 1 psicoanalistes, en la seva majoria d'origen

jueu, com el mateix Freud, a fugir del seu pais per a anar a Anglaterra o als EUA.

D'altra banda, especialment a Anglaterra, la necessitat dels soldats ferits per a que poguessin tornar
al front va fer que es creessin serveis d'assisténcia psicologica especials en els hospitals, gracies als
quals va néixer la terapia analitica de grup creada per Foulkes — que incloia el piscodrama 1 l'art -i
es va experimentar i comprovar l'eficacia de l'artterapia gracies a Adrian Hill i a terapeutes

ocupacionals com ara Maria Petrie i E.M. Lydiatt. (Hogan, 2001)
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Com ja hem dit Adrian Hill (1895- 1977) va ser pioner de l'artterapia a Anglaterra, a mitjans dels
anys 40, va utilitzar aquesta paraula per a referir-se a la tasca assistencial que realitzava en un asil
de tuberculosos. Ell era un artista que passava la seva convalescéncia en un sanatori, es va dedicar a
pintar per a alliberar-se de la nostalgia, 'avorriment 1 els mals records. Posteriorment, va comengar
a compartir amb d'altres malalts els reconfortants efectes de la seva activitat creativa en aquella
¢poca tan angoixant de la Segona Guerra Mundial. Al 1943 publica la seva primera obra Art as
and aid to illness: an experiment in occupational therapy, i al 1945, Art versus illness. Poc després
d'acabada la guerra, al 1946, es converteix en el primer terapeuta artistic que treballa de forma

remunerada en un hospital.

L'Artterapia com a professié ha evolucionat des de dos ambits diferents: Les sessions d'Art i la
Psicoterapia. En el primer els professors d'art es van adonar dels beneficis de I'art amb nens/es amb
dificultats quan se'ls permetia deixar anar la fantasia, la imaginacio i expressar els propis sentiments

a través dels dibuixos.

L'altre ambit prové de la psicoterapia a on es parla a partir del propi treball artistic facilitant la

comunicacio verbal. En aquesta nova viso tenim la Margaret Naumburg.

Sessions d'Art Psicoterapia

Artterapia

Als Estats Units a 1'hora I'Edith Kramer i la Margaret Naumburg van fer servir també la mateixa
paraula, Artterapia, per a definir la feina que feien amb nens amb necessitats especials.

La importancia de l'art en 1'educacio i el seu aspecte terapeutic esta reconeguda avui en dia entre
filosofs, educadors, psicolegs i1 alguns artistes. Els educadors artistics. Read (1955), Lowenfeld i
Britain (1967), 1 Eisner (1971) han estudiat sistematicament la naturalesa de 1'art 1 la seva aplicacid

al sistema escolar. (Citat en Fernandez Aiiino, 2003:137)
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Margaret Naumburg(1890-1983)

Pedagoga i terapeuta, les seves primeres tasques es van centrar en l'educacio, al 1915, va fundar el
Walden school en la ciutat de Nova York, una escola progressista (a on tots els professors havien de
passar per un procé€s psicoanalitic). En aquest centre educatiu va establir la visidé psicoanalitica
basica en relacio a la importancia de I'inconscient en I'educaci6 aixi mateix com en la psicoterapia.

(Naumburg, 1966: 30. Citat en Ferndndez Aiiino, 2003: 138)

A Walden, Naumburg va posar en practica la seva conviccio de que el desenvolupament emocional
dels nens/es, educats a través d'estimuls d'expressidé creativa espontania, motivava el mateix
aprenentatge, i que havia de prendre prioritat davant de l'apropament intel-lectual tradicional de
'ensenyanga en un pla regularitzat d'estudis. (Frank in Detre et at., 1983:113. Citat en Ferndndez

Afiino, 2003:137)

Malgrat que es va formar com a freudiana, simpatitzava amb les idees de Jung. Veia l'art com a una
forma de “discurs simbolic” provinent de l'inconscient a l'igual que els somnis. Aquest s'havia
d'evocar de forma espontania 1 interpretar mitjangant l'associacié lliure, perd respectant sempre el
discurs del propi artista.

En contradicci6 a I'enfocament jungia ortodox considerava l'expressié simbolica com a “limitada a
idees concretes relacionades amb la vida personal del pacient, les quals actuen com a substitut de la
verbalitzaci6 directa” (Hogan, 2001:86. Citat en D'Agostino, 2010)

L'autora no estava tan interessada en l'aplicacio del concepte d'arquetip en el seu treball terapeutic.
Volia comprendre el simbol com a una construccid que aconsegueix dimensions que van més enlla

de la paraula.

Margaret Naumburg es considerada una de les pioneres de I'Artterapia als EUA, al 1947 publica
Free Art Expression of Behaviour Disturbed Children as a Means of Diagnosis and Therapy.
Margaret va ser la primera que va utilitzar el procés artistic de manera sistematica dins del seu

treball com a psicoanalista.

“El procés de l'artterapia esta basat en el reconeixement dels pensaments i dels sentiments
més profunds de I'home, procedents de I'inconscient aconsegueixen la seva expressid, millor
en imatges que en paraules. Les técniques de l'artterapia estan basades en el reconeixement

de cada individu, amb o sense dots per l'art, tenen la capacitat latent de projectar els seus
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propis conflictes de manera visual. Quan els pacients representen aquestes experiéncies
profundes, sovint passa, que poden millorar la seva articulacid verbal”. (Naumburg

1958:511. Citat en Dalley, 1987: 15)

Va realitzar multiples investigacions 1 va donar a coneixer el seu treball mitjancant nombroses
conferencies. La seva obra principal és  Dinamically oriented art therapy (1966), també cal

destacar Schizophrenic Art (1950) y Psychoneurotic Art (1953), a més a més de nombrosos articles.

Florence Cane (1882-1952) 1 Margaret Naumburg, germanes les dues, van aportar les bases de les
teories de l'artterapia i1 la practica psicoterapeutica actual. Les dues van contribuir en el camp
artterapeutic 1 en l'educacio6 de l'art. Quan la Naumburg va deixar la docéncia per a concentrar-se en
l'artterapia va continuar remarcant als professors d'art la importancia de la creativitat, la intuicid, lo

no verbal, i I'inconscient.

Edith Kramer (1916-)

Imatge 2. Autoretrat de la propia Edith Kramer

Edith Kramer austriaca nascuda a Viena al 1916. Professora d'art i artista de pintura i escultura.
Influida pel pensament psicoanalitic 1 per les idees de Lowenfeld sobre educacio artistica (Rubin,
1999: 99) Abans d'abandonar Europa havia estat treballant amb nens refugiats i alli és a on va
recongixer el valor de l'art. Va arribar als EUA al 1944 com a refugiada després de fugir de Praga

abans de que esclatara la guerra.

Es una altra de les altres figures importants de I'Artterapia. Al 1951 treballa com a artterapeuta a

Wiltwick, una escola residencial a Nova York per a nens amb malalties mentals. Alli es va inspirar
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per a escriure el seu primer llibre  Art Therapy in a Children"s Community (1958) traduit al
castella amb el titol Terapia a través del arte en una comunidad infantil. Relata la seva experiencia

de treball a través de 1'art amb nens/es problematics de barris marginals.
Aixi com Maragaret Naumburg focalitzava més el seu treball en les teories psicoanalitiques
considerant els continguts inconscients, Edith Kramer es distanciava clarament d'ella promovent

una orientaci6 basada més en la capacitat terapeutica de la propia practica artistica.

Melanie Klein (1882-1960)
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Imatge 3. Fotografia de Melanie Klein

Una altra figura important en 1'Artterapia britanica dels anys 80 és Melanie Klein (austriaca) gracies
a la seva teoria de les relacions objectals. (Rubin 1999: 90. Citat en Di Menna, 2007). Assignava

efectes psicoterapeéutics al dibuix, al joc i a la pintura.

“Per a Melanie Klein la creativitat esta relacionada amb els processos de reparacid, del joc, i
dels instints de vida. Al 1929 va escriure una obra titulada Situacions infantils d'angoixa
reflectides en una obra d'art i en I’ impuls creador, aixi doncs quan el nen sent que hi ha
objectes perseguidors que li han inferit algun dolor, l'esfor¢ posterior en restaurar aquesta

lesi6 es tradueixen en esforgos creadors.” ( Loza Adila, 2006: 60)

Va ser deixeble de Freud traslladant-se a Londres al 1929, encara que el treball de Klein sobre el
desenvolupament dels nens no estava del tot d'acord amb el de Freud A les hores va formar el seu
propi grup d'analistes Klenians. L'impacte de les seves teories ha estat més gran que el del mateix
Freud, malgrat que aixo no ha estat gaire mencionat. Les pors i les tendéncies agressives que estan
presents en la primera infancia, el primer i segon any de vida, han de ser segons Klein més

importants que el plantejament en el desenvolupament psicosexual de la teoria freudiana.

Malgrat no tenir cap carrera universitaria i ser una dona, les seves idees sobre el que representa el
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joc per als infants son considerades ara en tot el mén. En el joc, els nens, representen simbolicament
les seves fantasies, desitjos i experiencies. El llenguatge i1 simbolismes utilitzats son semblants als

dels somnis. (Segal, 1979: 31)

Elinor Ulman (1910-1991)

Imatge 4. Fotografia d'Elinor Ulman

Va treballar en I' Hospital General de Washington en la década dels cinquanta i va fundar la primera
publicaci6 periodica sobre artterapia als EEUU, el Bulletin of Art Therapy.
En DPactivitat artistica en un entorn terapeutic amb la preséncia del terapeuta, el més important de tot

¢s la persona i el procés, ja que I’art s’utilitza com a medi de comunicaci6 no verbal.

Els procediments terapeutics estan dissenyats per a ajudar a que es produeixen canvis
favorables en la personalitat, en la forma de viure, que romanguin després de que s’hagi
acabat la sessi0 mateixa. Els procediments terapeutics eficacos son aquells que provoquen
un canvi fonamental 1 permanent, 1 per aixo sost¢ Ulman, la terapia es distingeix de les
activitats dissenyades Uinicament per a brindar una distracci6 respecte als conflictes interiors;
activitats que beneficien, perd en el millor dels casos aquests beneficis son momentanis”

(Ulman , 1961:19. Citat en Dalley, 1987: 15)

Altres figures importants d'Artterapia al Regne Unit:
E.M. Lydiatt

Formada com a terapeuta ocupacional, Lydiatt tenia també¢ estudis artistics 1 va estar en psicoanalisi
Jungia. Des de 1950 va treballar com a pionera de I' artterapia en hospitals anglesos. En el seu
llibre, Spontaneous Painting and Modelling: A practical Approach to Therapy, emfatitza la seva
aversid a atribuir interpretacions a l'obra dels seus pacients, ja que que havia observat que les

persones, quan miren imatges, projecten les seves propies idees sobre l'artista. Ella afirmava que la
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interpretacid podia constituir una limitacio i que no totes les imatges es podien traduir en paraules.

Interessada per la dimensio espiritual de I' experiéncia humana, Lydiatt animava als seus pacients a

practica de la pintura espontania i a I' iis de la "imaginacid activa".

Rita Simon

Es una de les primeres artterapeutes reconegudes que va treballar en 1'ambit de club social adleria
de Londres — Social Psichotherapy Centre. Recolzada per doctors y psiquiatres, en especial por
Joshua Bierer, Simon va postular que 1' artterapia podia tenir un valor especial en conjunci6é amb la

psicoanalisi.

Edward Adamson (1991-1996)

Va ser un altre pioner al qual se li adjudicava la creacié de l'actitud "no intervencionista" per part
del terapeuta, 1 s' oposava a que aquest interpretés el treball del pacient. Va treballar en 1'ambit dels
hospitals psiquiatrics, mostrant-se molt critic amb la manera de tractar als pacients en aquestes

institucions. Creia, com a altres Jungians, en les qualitats curatives inherents de I' art.

Irene Champernowne,

Personatge com a psicoanalista jungiana que va fundar en 1942 (en plena guerra mundial) i junt
amb el seu marit, una comunitat terapéutica anomenada Whithymead en la que el tractament

mitjancant les arts era fonamental. ( Hogan, 2001: 280)

L' inconscient i el seu coneixement eren centrals a Whitymead. L' artterapia era important en la
construccid de 1' inconscient en aquesta comunitat degut a la seva capacitat per a proporcionar

informacio sobre els processos inconscients.

Inspirant-se en Jung, Champernowne creia que I' inconscient podia "parlar" a través de I' art.
Pensava també que un meétode no verbal podia evitar l'excessiva intel-lectualitzaci6 de la terapia 1
posar l'ego directament en contacte amb la veu de l'inconscient. En aquesta comunitat se
considerava l'art com a un procés curatiu natural, capa¢ de regular-se a si mateix i sobre el qual era

millor no interferir.
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Marion Milner

Psicoanalista britanica —mai es va considerar a si mateixa com a artterapeuta,— utilitzava imatges
com a ajuda per al tractament analitic. Després de veure una exposicid_de la pintora i analista Grace
Pailthorpe en la Guggenheim Jeune Gallery de Londres, al 1939, Milner va comengar a interessar-
se en 1'Gs d' imatges pera ' exploracio del inconscient. Va escriure un llibre de gran influéncia en I'

aparicio de | 'artterapia, On not being able to paint , publicat al 1950.

El seu enfocament psicoanalitic era freudia i el seu analista va ser Donald Winnicott, qui també va

tenir molta influéncia en la formaci6 de I'artterapia a Anglaterra.

Donald Winnicott (1896-1971)
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Imatge 5. Fotografia de Donald Winnicot

Pediatra i psicoanalista angles, és una de les figures claus del psicoanalisi contemporani i de gran
influéncia en la teoria, técnica i practica de la psicoterapia.

Durant la Il Guerra Mundial va estudiar els efectes psiquics en els nens, sobre tot el més petits
ocasionats per la separacid dels pares 1 la seva reacci6 al tornar a la llar familiar. Va treballar amb
adolescents, amb nens problematics pel seu comportament i inclus delinqiients. Amb els nens
utilitzava la “terapia a través del joc”, és molt interessant com aplicava “el gargot” (gargots que
els nens o ell mateix realitzava) en el transcurs de la sessi6. Ell marcava una diferéncia entre el
“game 0 joc amb regles i el “play” o jugar lliurement, que era el que ell permetia realitzar al nen.
S'ha d'entendre que la terapia de l'art és com un joc, com l'extensio d'aquest a la maduresa,
respectant el ritme del pensament personal, a on les pauses i els silencis son tant importants com les

accions.

Introdueix el concepte d'objecte transicional en el seu article titulat “Objectes i fenomens
transicionals”. Aquest “objecte transicional” pot ser un pelutxe, una manta, la seva coixinera, un
tros de tela, etc. i és requerit pel nen, en els seus primers anys de desenvolupament infantil, quan

s'angoixa, o esta trist, quan esta sol, quan té por, etc., en definitiva, objecte transicional és qualsevol
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objecte que li proporcioni tranquil-litat al nen/a en situacions “dificils” que hagi d'afrontar.
Donald Winnicott parla del joc com a una transicio entre la realitat externa i la interna, donada la
seva carga simbolica, que ens permet satisfer desitjos, crear espais potencials i relacionar el joc

(realitat interna) amb el grup (realitat externa). (Pacheco, 2007)

Com ja s'ha indicat anteriorment, entre d'altres paisos, especialment de l'ambit anglosaxo, la
disciplina 1 la practica artterapeutica en els seus diversos contextos esta ampliament difosa, en
conseqiiencia, és normal que també s'hagin realitzat nombroses investigacions al respecte, algunes
d'aquestes publicades. Pero la seva difusio ha estat escassa en el nostre pais, entre d'altres raons per

I'abséncia d'edicions traduides.

Un exemple molt reconegut, €s la publicacié que va coordinar I'Artterapeuta anglesa Diane Waller,

va ser la persona que va aconseguir que es reconegués I'Artterapia a nivell institucional a UK.

Diane Waller

Imatge 6. Fotografia de Diane Waller

Diane Waller és una de les artterapeutes angleses reconegudes més important a nivell internacional.
Per la seva tasca dins del camp artterapeutic ha rebut 1' especial distincié anomenada OBE 2007
(Official of the Bristish Empire) per a agrair el seu servei en el camp de la salut, amb el seu esforg
es va aconseguir que els artterapeutes formessin part del Sistema Sanitari Public. Waller ha publicat
nombroses investigacions en el camp artterapeutic. També ha escrit llibres que il-lustren el seu
treball sent un referent per als artterapeutes dins de la seva tasca assistencial i educacional. Art
Therapy: A Handbook, Becoming a profession: History of Art therapy in Britain, 1940-1980 entre

d'altres.
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Caroline Case

Treballa com a artterapeuta amb nens adolescents i adults. També fa psicoterapia familiar en I'area
de Salut Mental per al Departament de Sanitat a Bristol (Anglaterra). Ha publicat conjuntament
llibres amb d'altres professionals artterapeutes com ara Tessa Dalley. Els seus escrits representen un

exemple per a l'aplicaci6 de I'Artterapia tant al seu pais com a l'estranger.

Tessa Dalley

Es una de les actuals artterapeutes referencials, treballa amb nens i adolescents en el Centre d'Anna
Freud a Londres. Ha publicat llibres en relacido a la seva practica psicoterapeutica amb nens.
Working with Children in Art Therapy (Case&Dalley) , Art as a Therapy i The Handbook of Art
Therapy (Case&Dalley).

Les associacions d'Artterapia:

Un cop travessada 1'etapa pionera els estament oficials 1 la comunitat psicoterapeutica van comengar
a recon¢ixer l'artterapia, llavors van sorgir les primeres associacions. A mitjans de la década dels 60
apareix la British Asociation of Art Therapist (BAAT), que es va crear al 1964 i1 a on el primer

president va ser Adrian Hill.

La American Art Therapy Asociation (AATA) neix al 1969, i la seva primera presidenta va ser
l'artterapeuta Mira Levick, qui va tenir un paper important en la creacio d' estudis especialitzats i de
titulacié universitaria en artterapia. El primer membre honorari 1 vitalici de 1' AATA va ser Margaret

Naumburg.

A Franca es crea, al 1974, I'Association Francaise de Recherches et Aplications des Techniques

Artistiques en Pedagogie et Medicine, i al 1988 neix la Federation Francaise des Art-Terapeutes.

A California, al 1989, el terapeuta Bobbi Stoll crea una estructura global al fundar 1'/nternational
Networking Group of Art Therapist (ING/AT). Al 1993 es reuneix a Alemanya 1' European
Advisory Board of National Art Therapists Association, amb el proposit de treballar en el

reconeixement de les diferents professions art-terapéuticas (Rubin, 1999: 107)

A Espanya s'ha creat recentment 1'Associacio Espanyola d'Artterapia amb les sigles AEAT.
Aquesta associacio té per funcié la difusié d'aquesta professido de nova implantacié regulada en el
nostre pais, vetllant pel compliment i respecte del codi éetic de la professid i propiciant la
investigacio dins dels diferents ambits d'aplicacid: Social, sanitari o educatiu.
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Al11991 se funda el consorci d' universitats ECARTE (The European Consortium for Arts Therapies
Education), que reuneix a les universitats de Hertfordshire, Miinster, Nijmegen i Paris, amb el
proposit de regular els cursos de formaci6 en les diferents terapies artistiques a nivell europeu.
Actualment esta format per 32 membres de 14 paisos europeus, entre els quals es troben la
Universidad Complutense de Madrid i la Universitat de Barcelona(UB) dins de I' ambit especific de

l'artterapia.

Una de les definicions més complertes d'artterapia la dona I'Associacidé Americana d'Artterapia

AATA.

“The American Art Therapy Association (1996) defines art therapy as: A human service
profession that utilizes art media, images, the creative process and patient client responses to
the created products as reflections of an individual’s development, abilities, personality,
interest, concerns and conflicts. Art therapy practice is based on a knowledge of human
developmental and psychological theories which are implemented in the full spectrum of
models of assessment and treatment including educational, psychodynamic, cognitive,
transpersonal and other therapeutic means of reconciling emotional conflicts, fostering self
awareness, developing social skills, managingbehaviors, solving problems, reducing anxiety,
aiding reality orientation and increasing self esteem.” (AATA: 79. Citat en Price, 2009: 22)
(L’associacido Americana d’Art Terapia (1996) defineix 1’artterapia com a una professio de
caire huma que utilitza els mitjans artistics, les imatges, el procés creatiu i els estimuls
provinents de les produccions realitzades pel client per a la propia reflexi6 sobre el
desenvolupament individual, les habilitats, la personalitat, els interessos, les preocupacions i
els conflictes. La practica de [Dartterapia es basa en el coneixement sobre el
desenvolupament huma 1 les teories psicologiques que s’implementen per al tractament
provenen de diversos models incloent I’educatiu, el psicodinamic, el cognitiu, el
transpersonal 1 d’altres mitjans terapcutics per a resoldre conflictes emocionals, promoure
I’autoconeixement, desenvolupar les habilitats socials, control del comportament, resoldre
problemes, reduir l'ansietat, orientar sobre com es viu la propia realitat i augmentar

I’autoestima.)

L'Artterapia s'aplica 1'Ensenyament des dels anys 70, a Anglaterra , Irlanda, Els Estats Units,

Canada, Holanda, Israel i Australia.
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2. 1. 1. Estudis i investigacions d'artterapia al nostre pais

L'artterapia apareix a Espanya a finals del 1990, comencen a oferir-se estudis en 1'ambit acadeémic a
través de postgraus i masters universitaris.

A T'any 1999 s'inicia el Master d'Aplicacions Psicoterapeutiques per a la practica artistica, a la
Universitat de Belles Arts de Barcelona. El mateix any es constitueix a Barcelona un centre privat
de Formacié en Artterapia AEC, Associacié per a I'Expressid i la Comunicacid, actualment ha
passat a ser un master universitari amb la col-laboracié de la Universitat de Vic. Apareixen després

estudis de postgrau i masters universitaris a Madrid al 2000, a Murcia al 2004 1 al 2005 a Girona.

L'any 2004 es crea el programa de doctorat interuniversitari, a la Universidad Complutense de
Madrid, la Universidad Autonoma de Madrid i la Universidad de Valladolid: Aplicaciones del Arte
en la Integracion Social: Arte, Terapia y Educacion en la Diversidad, els seus continguts es centren
en aquells aspectes especifics a on 1'ambit artistic 1 1'educacid artistica puguin potenciar les diverses
capacitats 1 habilitats en I'ambit de 1'atencid social, clinica i de necessitats educatives especials.

En l'actualitat els estudis de master interuniversitari en la Universidad Complutense de Madrid, la
Universidad Autonoma de Madrid 1 la Universidad de Valladolid han passat de ser un master propi a
ser un master oficial que porta per titol: Master en Arteterapia y Educacion Artistica para la

Inclusién Social.

Respecte a la produccio de tesis s'observa un predomini d'estudis empirics, basats en estudis de
camp en l'ambit educatiu, salut mental i reinsercio social.
A continuaci6 presentem un quadre a on s'indiquen les investigacions de tesis doctorals portades a

terme en diverses universitats espanyoles. (Veure taula 1)

Taula 1. Tesis i investigacions en Artterapia a Espanya

Autor/any Titol Tesi Universitat
Gutiérrez, Elvira Arteterapia para la orientacio gestaltica Universitat Complutense de
(1999) Madrid
Hernandez Merino, De la pintura psicopatologica al arte como |Universidad Complutense de
Ana (2000) terapia 1917-1986 en Esparia Madrid
Alcalde Spirito, Expresion artistica y Terapia, Talleres de |Universitat Politécnica de
Carmen (2000) Expresion  Plastica  para  pacientes | Valéncia

psiquidtricos en un hospital de dia.
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Jiménez Arenas, Isabel

Maria (2001)

La expresion plastica de Louis Bourgeois.
Estrategias feministas para una praxis

terapeutica.

Universitat de Valéncia,

Vale Madeo, Susana

(2001)

La ensenianza del arte en la educacion de

adultos. Sistema educativo no formal.

Universidad Complutense de

Madrid

Mampaso, Ana Maria

(2001)

La Video- animacion: Aplicaciones en los

campos  del  desarrollo  social

y
comunitario, la Educacion Artistica y el

Arteterapia.

Universidad Complutense de

Madrid

Vassialia

La expresion artistica como alternativa de

Universidad Complutense de

dou, Yiannake, Maria |comunicacion en pacientes Madrid
(2003) esquizofrénicos. Arteterapia i

Esquizofrenia.
Moreno Gonzalez, | Aportaciones  del  Arteterapia a la |Universitat de Belles
Ascension (2003) Educacion Social en Medio Abierto Arts de Barcelona
Polo Técnicas plasicas del arte moderno yla |Universidad Complutense de
Dowmat, Lidia posibilidad de su aplicacion en arteterapia. Madrid
(2004)
Diéguez, Maria del Creacion artistica y enfermedad mental Universidad Complutense de
Rio (2006) Madrid

Rico, Laura (2007)

Implantacion del servicio de terapia a
traves del arte un gran hospital.

Universidad Complutense de

Madrid

Curi Abril, Monica

Arteterapia y Trauma.

Universidad Complutense de

(2008) Madrid

Reboul Langa, Arteterapia y enfermedad de Alzheimer Universidad Complutense de
Immaculada (2008) Madrid

Lopez Martinez, La intervencion arteterapeutica y su|Universidad de Murcia

M? Dolores metodologia en el contexto profesional

(2009) esparniol.

Com veiem de moment son poques les tesis dedicades a 1'Arterapia en contexts educatius al nostre

pais, encara que si s'han portat a terme estudis i publicacions sobre artterapia a 1'educacio, i d'altres

relacionant “artterapia i inclusié” i “artterapia i diversitat”. Entre aquests autors trobem els treballs

de Maria Isabel Fernandez Afino, Raquel Pérez Farifias, Maria Pilar Dominguez Toscano, Maria

Dolores Callejon Chinchilla, Francisco Coll Espinosa i Noemi Martinez Diez a Espaiia.

A continuaci6é s'indiquen algunes de les investigacions en Artterapia en el camp educatiu

evidenciant les millores en diverses competeéncies o capacitats. (Veure Taula 2)

37




2. 1. 2 Investigacions d'artterapia en I' Educacio

S'ha elaborat un quadre que recull la informacid d'articles, tesis, estudis i investigacions portades a terme.

Taula 2. Quadre sobre les investigacions d'artterapia a l'educacio i les competéncies relacionades.

Investigacions d'Artterapia a I'Educacié i Competéncies Basiques

Autor

Titol i enfocament de la investigacio

Resultats

Competéncia Basica

Callejon
Chinchilla, M?*
Dolores (2003)

Creatividad, expresion y arte: terapia para una
educacion del siglo XXI. Un recurso para la
integracion.

Davant de la societat actual complexa, l'escola
necessita canviar per a donar resposta als reptes del
planeta, proposa que la practica en l'educaci6 de
I'expressio artistica i I'ts del procés creatiu
s'utilitzin com a recurs de prevencio i intervencio
terapéutica. Es presenta l'artterapia com a eina
possible en el

camp educatiu especialment

adequada per als alumnes amb necessitats

educatives especials. (Callejon, 2003:129)

Aplicacions de l'artterapia a I'escola:
- Per a l'assessorament escolar als tutors.
- Activitats extraescolars complementaries.

- Per a plans de Compensacié Educativa.

L'artterapia és:

- Una eina per a la reflexi6 i auto coneixement personal.

- Un element de reestructuracio.

- Estimulacio en l'aprenentatge. Programes d'aprendre a

aprendre

- Desenvolupament de la intel-ligéncia: percepcio,

atencid, memoria, seleccio, etc.

- Facilita la socialitzacid, la interaccid i la comunicacio

amb els altres i el seu medi.

- Competéncia d'autonomia i

iniciativa personal

- Competéncia d'aprendre a aprendre
- Competéncia artistica i cultural
- Competéncia comunicativa i

lingiiistica

- Competéncia Social i ciutadana
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- Prevencio tractament de dificultats aprofitant no
sols les qualitats terapéutiques que té la practica
artistica, sind a més a més aprofitant el seu us com
a facilitador de l'expressio i la creativitat (ambdues
totalment terapéutiques i estretament relacionades).
- Aplicada als alumnes amb necessitats educatives
especials i a l'atenci6 a la Diversitat.. (Callejon,

2003:143-144)

Chinchilla, M?*

Callejon

Dolores.

(2005 )

Arteterapia contra la marginacion social.

La integracion personal y social desde la escuela.
En aquest estudi s'indica la necessitat d'oferir un
curriculum educatiu que no es limiti a 1'adquisicio i
emmagatzemament de conceptes i coneixements
académics. El procés educatiu ha d'incloure altres
aspectes que garanteixin el benestar i
desenvolupament de les persones, habilitats de
comunicaci6 1 presa de decisions, l'auto
responsabilitat i 'autoestima atenent la diversitat
dels alumnes. Oportunitats de progrés per a TOTS i
per a TOTES. En general des de l'artterapia es pot
afavorir la integraci6 personal i social enfrontant-se
aixi als reptes que es generen en la vida escolar i
social. Demana la integracio dels artterapeutes en

els centres educatius per a atendre no sols als nens

- Aquest treball proposa futures actuacions a seguir com
a reflexio de l'actual situaci6 de 1'escola.

-Considera la importancia del subjecte a nivell global i
no solament académic. Ressalta la importancia de que
tots puguin gaudir dels drets que tenen.

- Finalment considera que seria bo incloure la figura

d'artterapeutes a les escoles per atendre a tots.

Es basa en fer propostes
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amb necessitats sind a tota la comunitat educativa.

(Callejon, 2005:167)

Chinchilla. M?*
Dolores (2006)

Callejon

Arteterapia  para  escolares en ambientes
desfavorecidos.

Per aconseguir que tots alumnes progressin i
aprenguin proposa com una de les vies possibles
la integracio de l'artterapia a l'escola.

Considera el desenvolupament integral de 1'alumne
com a objectiu primordial.

Proposa treballar també amb els mestres per a
trobar un espai a on compartir, reflexionar sobre
les seves experiéncies, problemes de relacio, etc.
Comenta que s'ha d'ajudar a que tots desenvolupin
al maxim les seves capacitats personals malgrat la

seva situacio sociocultural.

- La practica artistica afavoreix la motivaci6 intrinseca.

- Capacitat d' observar, percebre, donar-se compte.

- Facilita la comunicacio, a I'hora que fa sentir benestar
1 proporciona relax.

- Afavoreix la capacitat de reflexio i analisi sobre el que

es fa a nivell plastic.

- Competéncia comunicativa i
lingiiistica

- Competéncia d’autonomia i
iniciativa personal

- Competéncia artistica i cultural

Chin, RayJ.;

Chin, Mary
M. ;
Palombo,
Philip;
Palombo,
Carol;
Bannasch,

Gerry and

Building social skills through art and video.

Projecte per a aconseguir crear habilitats socials a
través de ’art i mitjans audiovisuals en un grup
d’adolescents considerats com a possibles
candidats per a abandonar els estudis. Participen en
una combinacié d’Artterapia, entrenament en

habilitats socials i video terapia.

- S’eleva el nivell d’autoestima en els estudiants en la

valoraci6 per part de professors i altres observadors

- Competéncia d’autonomia i
iniciativa personal

- Competéncia artistica i cultural
- Competencia-Tractament de la

informaci6 i competéncia digital
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Cross, Peter M.

(1980)
Coll, Desenvolupament de la subjectivitat des de la |- A través del llenguatge recondueixen les seves|- Competéncia comunicativa i
Francisco J. |creativitat i ' artterapia. emocions. Per tant aqui també es posava en marxa la |lingiiistica

(2004)

El desarrollo de la subjetividad desde la creatividad
y arteterapia. S'ha comprovat com la creativitat i
l'artterapia ajuden als alumnes a millorar les seves
relacions socials. L'autor considera [l'activitat
plastica en un segon pla, ja que l'efecte terapéutic
prové dels intercanvis verbals al voltant del
contingut de l'obra. Els nens/es poden sentir-se
respectats i valorats.

Els casos que exposa son sobre nens/es que han
rebut maltractaments a nivell familiar, pares/mares
que passen per circumstancies de malalties fisiques
o psicologiques, separacions de la parella i altres

que tenen trastorns en el desenvolupament.

capacitat comunicativa dels subjectes.

- Amb les experiéncies creatives els nens/es

comparteixen a nivell plastic i verbal el seu patiment.
- Millora molt positivament la relaci6 els altres i la seva

disposicio d’escoltar i aprendre.

-Competéncia artistica i cultural

- Competéncia Social i ciutadana

- Competéncia d'aprendre a aprendre

Coll Espinosa,
Francisco Jesus

(2006)

Recursos de arteterapia en el aula escolar:

Trobar en el procés creatiu i en la creacid una
possibilitat de “encuentro en la diferencia,” vivint
la diferéncia com a un guany en la diversitat del
desenvolupament subjectiu i no com a un limit que
obliga a defensar-se permanentment. Si pensem en

els nens de 3 a 5 anys, observem el plaer que tenen

Fa una reflexi6 sobre la importancia de les diferéncies i
que aquestes impliquen un benefici per als altres.

- Existeix una gran correlacié entre creativitat i
artterapia. (Coll, 2006: 13)

- El procés creatiu €s un medi excel-lent de motivacié de

'aprenentatge.

Parla de la importancia que té la

creativitat en relacio a l'aprenentatge.
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d' unir i de fer conjugar lo diferent.

Dominguez
Toscano, Pilar

M?( 2006 )

Arteterapia en la educacion para la igualdad.

S'han posat en marxa diversos programes
artterapeutics amb nens exposats a violéncia
doméstica tractant de reforcar la seva autoestima,
tenen més consciéncia dels seus actes i les
conseqiiéncies dels mateixos. Es donen algunes
referéncies bibliografiques sobre com l'artterapia
influeix nens/es petits en l'autoestima exposats a
maltractaments familiars.

Es treballa també amb un grup d'adolescents de

Secundaria per a potenciar aspectes personals.

L'autora comenta els resultats d'una altra investigacio:
- L'artterapia augmenta el control intern sobre la propia
conducta en una investigacié quantitativa amb una

poblacié de 36 escolares. (Rosal:1993)

En la seva investigacio sobre artterapia:

- Proporciona capacitat d'auto coneixement, auto
consciéncia i objectivacio d'emocions.

- L'artterapia ha servit per a compensar les deficiéncies
en els usos lingiiistics en nens/es petits.

- L'Artterapia a 1'Educacié Secundaria Obligatoria ha
servit per a treballar l'autoafirmacio, la identitat personal
i social, I'adopci6 de referents generacionals i culturals i
la maduracio de la xarxa social.

- S'han rentabilitzat les possibilitats dels llenguatges
artistics.

- S'ha generat en el grup un ambit de treball flexible i
adaptat a la diversitat individual, cultural i €tica, i I'hora
potenciant la manifestacio6 de senyals d'identitat
especifiques en un ambient acollidor, enriquint-se tot el
col-lectiu a partir de la heterogeneitat.

- Shan contactes

generat intergeneracionals i

interculturals, exposant 1'obra dels adolescents en espais

- Competéncia comunicativa i
lingiiistica
- Competéncia d'autonomia i

iniciativa personal

- Competéncia artistica i cultural
- Competéncia Social i ciutadana

- Competéncia d'aprendre a aprendre
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publics, creant ocasions per al debat i la confrontacio
critica, constructiva, productiva .
- S'ha enfortit globalment les capacitats d'enfrontar-se a

la realitat.

Dubendorft,
Margaret
(1969)

Art Therapy wiht emotional disturbed and retarded
children

Es porten a a terme sessions d'artterapia amb 12
alumnes en edat preescolar ( 51 6 anys , 6 nens i 6
nenes) durant un periode de 6 setmanes amb dues
sessions setmanals.

Els nens/es presenten problematiques a nivell de
desenvolupament i a nivell emocional, 5 soén
immigrants 1 amb dificultats

(Dubendorff, 1969: 65)

académiques.

L'autora cita una altra investigacié a on indica que
I' Artterapia:

- Ajuda a desenvolupar la capacitat d'iniciativa, i actua
com a motor per a impulsar al subjecte cap a la
(Bender, 1952. Citat

realitzaci6 d'activitats.

Dubendorft, 1969: 2)

€n

En el seu treball, es fan proves psicologiques de pre-test
1 post-test:
- Millora la capacitat d'expressio verbal. (Dubendorff,
1969: 62)
- Millora en l'autoimatge i la relaci6 amb la mare.

(Dubendorff, 1969: 62)

- Competéncia comunicativa i
lingiiistica

- Competéncia social i ciutadana
- Competéncia d'autonomia i

iniciativa personal

Epp, Kathleen
Marie (2008)

Outcome-Based Evaluation of a Social Skills
Program Using Art Therapy and Group Therapy
for Children on the Autism Spectrum.

Exposa com programes d'artterapia poden ajudar a
nois/es, entre 11 i 18 anys, amb autisme a millorar
les habilitats socials i1 resoldre problemes de

comportament per a adaptar-se a l'escola. Els

Pre i post-test instruments es van distribuir als pares i
mestres a l'octubre i maig de l'any escolar 2004-2005.
Les puntuacions van revelar una millora significativa en
les puntuacions de ' assertivitat , juntament amb una
disminucio6 de la internalitzacié dels comportaments, les
puntuacions  d' de

hiperactivitat,  problemes

comportament en els estudiants.

- Competéncia Social i ciutadana
- Competencia artistica i cultural
- Competéncia d'autonomia i

iniciativa personal
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terapeutes utilitzen la terapia d'art per a coneixer
com se senten els participants del programa. La
terapia de l'art és util perque les persones amb
autisme sovint son més visuals 1 tenen més
dificultats per a manifestar-se a nivell verbal. Es
combina l'us de la terapia d'art i les teécniques

cognitiu-conductuals en un format de terapia de

grup.

Fernandez
Afiino, Isabel,

(2003)

Un acercamiento a la actividad Plastica como
proceso creativo en ninos autistas.Creatividad,
arte terapia y autismo.

Es potencia la creativitat en pre-adolescents i
adolescents autistes per tal de  desenvolupar
l'actitud comunicativa.

L' activitat Plastica com a procés creatiu en nens
autistes. Parla de la creativitat i 1’Artterapia.
Després tracta d’un sindrome. Finalment explica
I’experiéncia dins del mon de I’Autisme. Comenta
I’autora- “Alguns nens autistes que han estat
educats en col-legis no especials han respost
favorablement dins dels limits de la seva

patologia”. (Fernandez Afiino, 2003: 150)

Aquest tractament permet entrenar les habilitats
comunicatives, anticipar moments, recordar (estratégies
de memoria), entendre emocions i accions.

Es pot treballar la comprensid a través del canal visual.

- Competéncia comunicativa i
lingiiistica

- Competéncia artistica i cultural

Gersch, 1.,

Goncalves, S.

Creative arts therapies and

educationalpsychology: Let's get together.

- Els nens/es consideren molt positiva la seva

participacié en artterapia pel que fa a les repercussions

- Competéncia d'aprendre a aprendre
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(2006).

Recull les opinions d'alumnes després d'assistir a
tallers d'artterapia i també dels psicolegs sobre les
opinions que tenen de I'Artterapia:

L'article inicia els seus arguments a partir de la
conferéncia “The Economics of Inclusion: How the
policy of inclusion and chanchig nature of funding
schools offers unique opportunities for creative
therapists”. La llei educativa anglesa dona molta
importancia als alumnes amb necessitats educatives
especials, “The Green paper, Every child matters
(2003) and Children's Bill (now act) 2004” posa
émfasi en la inclusio i el treball cooperatiu entre els
professionals, la primera infancia, el treball amb els
pares, cal donar importancia a la veu del nen/a i
tenir en compte els seus drets.

A Anglaterra es vol promoure l'educacio
inclusiva. Participen un total de 22 psicolegs i un
grup de cinc alumnes de 10 anys (3 nens i 2

nenes).

que aquesta ha tingut a les seves vides.

- A més a més se senten formant part d' un grup a on
poden parlar de les seves preocupacions i ser escoltats.

- El 73% dels psicolegs entrevistats coneixen quin és el
rol de l'artterapeuta.

- El 41% ha mantingut un contacte amb l'artterapeuta,
pero tan sols un 5% ha treballat conjuntament.

- El 59 % dels psicolegs pensa que si que s'hauria de
coordinar amb els alumnes que ambdos tracten.

- La majoria dels enquestats veu el benefici potencial
que aporta la creativitat quan es fan sessions d'artterapia
i voldrien con¢ixer més sobre aquesta disciplina a través

de cursos de formacio.

- Competéncia comunicativa i

lingiiistica

Gerity, Lani A.

The Subversive Art Therapist: Embracing Cultural

Els artterapeutes han de buscar maneres de trencar les

Parla de com considerar les

(2000) Diversity in the Art Room. barreres que dificulten la forma en com veiem i tractem | diferéncies dins de l'aula d'artterapia.
Aporta consells de com ha d'ésser l'actitud del|les diferéncies, i aixi acollir la diversitat en el seu
artterapeutes vers la diversitat. treball.
Gonzélez |Intervencion en ambitos desfavorecidos y |- Corregeix determinats comportaments que dificulten el |- Competéncia artistica i cultural
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Barroso, Maria
del Mar;
Garcia Moro,
Francisco José

(2005)

Arteterapia.

Actuacions dissenyades i desenvolupades en el
camp de l'artterapia amb menors, nens i nenes de
diferents edats que presenten conductes
desadaptatives.

Intent d'afavorir el desenvolupament integral del
menor i habits necessaris per a 1'0Optim progrés

académic curricular.

desenvolupament maduratiu.

- Expressar els sentiments.

- Funcio potenciadora de les capacitats: I'artistica,
analisi i sintesi, avaluar les propies creacions i les dels
altres de forma critica i positiva.

- Afavorir la concentracid i observacio.

- Afavorir la constancia i l'esforg.

- Competeéncia d’autonomia i
iniciativa personal
- Comunicativa comunicativa i

lingiiistica

Hale, Judy Ann
(1998)

Healing Art: Young Children Coping With Stress.

Ajudar als nens a controlar el seu estrés és un
element vital en I’escola actual. Es normal per als
nens experimentar estrés, que prové de la familia,
amics i ’escola. Alguns indicadors de 1’estrés son
alteracions en el comportament.- canvis d’humor,
alteracions de la son, i incontinéncia. També a
nivell fisic s’observen- plors amb facilitat,
mossegar-se les ungles, problemes en les tasques
escolars. L’art pot actuar com a mediador curatiu.
Es poden incloure contes, musica, dansa, i arts

plastiques i visuals.

- Els nens es troben segurs en una entorn a on es treballa

I’ambit artistic.

- Competéncia d’autonomia i
iniciativa personal

- Competéncia artistica i cultural

Harvey, Steve

(1989)

Creative arts therapies in the classroom: A study of
cognitive, emotional, and motivational changes.
S’investiga 1’us de les terapies creatives. L’efecte

que tenen en la cognicid, la motivacid, I’éxit

- Els resultats mostren un augment en la comprensio6

lectora.

- Comunicativa comunicativa i
lingiiistica

- Competéncia artistica i cultural
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academic i I’autoconcepte en alumnes d’escoles de

primaria.

Hecker,
Lorna;
Lettenberger,
Cassandra;
Nedela, Mary;
Soloski, Kristy
L. (2010)

The body Tells the Story: Using Art to Facilitate
Children's Narratives.

El proposit terapeutic de l'activitat és utilitzar la
creativitat per augmentar la resolucié de problemes
dels nens i permetre expressar-se a nivell narratiu.
Aquest article mostra com l'art i la creativitat

utilitzats en la psicoterapia faciliten el

desenvolupament d'algunes capacitats: la narrativa

1 la resolucio de conflictes.

- Permet als clients a explicar les seves histories i
exterioritzar els seus problemes tant a nivell visual com
escrit. També es treballen els traumes mitjancant la

manifestacio dels propis sentiments.

- Competéncia comunicativa i
lingiiistica

- Competéncia artistica i cultural

Hiscox, Anna
R.; Calisch,
Abby C. (1998)

Tapestry of Cultural Issues in Art Therapy

Es necessari un canvi de paradigma pel que fa als
professors/es de cara a la diversitat. Com a
educadors cal oferir un entorn segur als alumnes
amb diferents identitats culturals, considerar els

seus valors 1 costums.

- Els artterapeutes han de proporcionar a aquestes
persones, segons el protocol ¢tic de 1'Associacio
Americana d'Artterapia ( AATA), una atencié adequada
per a aconseguir benestar

(Hiscox i Calisch, 1998: 278)

i respectar els seus drets.

Tracta sobre el protocol a seguir pels
artterapeutes a l'hora de considerar

les diferéncies dels usuaris.

Karkou,
Vassiliki.
(1999)

Art Therapy in Education.

Investigacié portada a terme a Anglaterra sobre el
nombre d'artterapeutes anglesos i l'augment de les
necessitats escolars.  L’Artterapia pot ser una

possibilitat per a omplir les seves mancances.

- E1 40% dels nens necessiten d’un suport emocional en
la seva vida escolar.(Woddis, 1992. Citat per Karkou,
1999: 62)

- Al final de I’article es comenta el paper dels
artterapeutes com a rol complementari del paper dels

professors, ambdos lluiten pel mateix objectiu, pero des

Es comenten opinions que relacionen
la funcio dels artterapeutes amb les
del sistema

necessitats  escolars

educatiu angles.
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de diferents perspectives. Per exemple, mentre els
mestres es concentren en objectius més de tipus
cognitiu, els artterapeutes proporcionen un suport
psicologic addicional per als nens que ho necessiten en

periodes de crisi o de dificultats. (Karkou, 1999: 68)

Lenz, A. Encouraging Connections. Integrating Expressive |- L'is de les habilitats socials esta associada de forma |- Competéncia artistica i cultural
Stephen; Art and Drama into Therapeutic Social Skills |positiva amb 1'éxit professional, la motivacio, el |- Competéncia social i ciutadana
Holman, Training with Adolescents. Fomentar més connexio | rendiment académic i l'estat d'anim. - Competéncia d'autonomia i
Rachel L.; |entre un grup d'alumnes adolescents a través de|- L'entrenament en habilitats socials entre els |iniciativa personal.
Dominguez, |l'art i el drama a nivell terapéutic. Entrenament adolescents fomenta una interacciéo efectiva amb els
Denise L. | d'habilitats socials i resolucié de problemes en una | altres.
(2010) comunitat de salut mental i en centres educatius.
Liebmann, | Art Therapy for groups: A hand book of themes |Cal trobar un punt de conciliacié per a encabir les|Tracta de com tractar la diversitat
Marian (2004) | gnd exercises. diferéncies culturals, racials 1 en altres arees com son |en la practica de 1'Artterapia.
Hi ha estudis multiculturals que expliquen com els les dificultats d'aprenentatge, diferéncies de genere, la
artterapeutes concilien el seu treball en grups a on | religio, etc.
hi ha molta diversitat.
Malchiodi, |Creative Interventions with Traumatized Children. | Explica com la realitzacié treballs utilitzant 1’ambit | Només parla de 1'ambit emocional.
Cathy A. Utilitza el drama, I’art, la musica, el moviment, | creatiu facilita la reparaci6 d’aspectes emocionals dels
(2008) biblioterapia. Casos que comenta: perdues d’un|nens després de situacions traumatiques viscudes.
familiar, abusos sexuals a menors, violéncia
domeéstica, bulling, traumes.
Martinez Diez, | Nuevas  herramientas para la intervencion |- Relaciona l'autoestima amb I'aprenentatge i especifica |- Comunicacié comunicativa i

Noemi (2006)

terapéutica con menores con transtornos de

que l'artterapia ajuda en augmentar-la.

lingiiistica
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conducta.

Mostra els beneficis de l'artterapia en diferents
tallers per a nens i adolescents:

ler. Taller d'artterapia per a un Programa de
menors que assisteixen per diversos motius:
desestructuracio familiar, maltractaments, abusos
sexuals. 2n.Un altre taller per a adolescents amb
problemes d'aprenentatge. 3r. S'aplica un altre taller
d'artterapia per a adolescents com a un programa
de diversificacid i garantia social.

4t. Taller per a adolescents ingressats en un centre
d'acollida per abusos o maltractament dels
progenitors.

Utilitza la fotografia i el video com a canal

d'expressio.

- Decreix la hiperactivitat.

- Facilita l'expressio de sentiments i emocions.

- Propicia I'escolta i el dialeg.

- Se'n enriqueix la comunicacid verbal i plastica.

- Fomenta el desenvolupament emocional a través del
treball plastic i visual.

- En el cas dels adolescents els tallers els hi van
proporcionar major grau d' autoconeixement, i a través
de la metafora de I'art van aprendre dels seus errors.

- Augmenta el control de les emocions i millora la
capacitat de presa de decisions.

- Es reafirma de la propia identitat.

- Els nens van “re-aprendre” a relacionar-se amb els seus
iguals. En el treball en grup es van desenvolupar

habilitats socials per a resoldre els seus conflictes.

- Comunicacio artistica i cultural

- Competéncia d'autonomia i
iniciativa personal

- Competéncia d'aprendre a aprendre
- Competéncia social i ciutadana

- Competéncia- Tractament de la

informaci6 i competéncia digital.

Miret Latas,
M.Angels
(2008)

Taller de suport emocional a l'aprenentatge a
traves de l'artterapia.

Estudi sobre 25 alumnes en edat escolar( des de P5
a 4t d'ESO) que presenten problematiques diverses
en l'ambit familiar, escolar o psicologic. Participen
en tallers d'artterapia durant un semestre d'un curs
escolar. Es tracta de relacionar l'artterapia amb
'aprenentatge, l'escala de simptomes emocionals i

la conducta prosocial.

- Segons les opinions del seus tutors/es i d'altres

professors especialistes del centre educatiu es produeix
una millora destacada en les relacions socials

— S'observa una millora en el rendiment académic

en els alumnes d'educacié infantil i primaria,

encara que en els de secundaria és més petita

aquesta millora.

- Competéncia social i ciutadania

- Competencia artistica i cultural
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Moss, Deborah

Art Therapy for young Children: A review of the

- L’ Artterapia promou el desenvolupament de la identitat

- Competéncia artistica i cultural

L. (1993) Research and Literature. 1 la maduracié segons I’article. - Competéncia comunicativa i
Parla de com els nens tradueixen el seu mon |- A través de les imatges s'ajuda als nens/es a verbalitzar | lingliistica
perceptor en imatges. Recull de diferents técniques | els seus pensaments, sentiments i també expressar els
i usos de I'Artterapia comparada amb sol fer classes | seus interessos i preocupacions.
d'art. Fa un estudi sobre els dibuixos dels nens i
com els beneficia la practica d'aquesta disciplina.
Els dibuixos dels nens son essencials per al
desenvolupament fisic, socio-emocional, perceptiu
i cognitiu.
Ottarsdottir, | Writing-Images. - Els alumnes tenen l'oportunitat per a treballar |- Competéncia artistica i cultural
Unnur (2010) |Introduir l'artterapia en centres educatius. Estudi|l'escriptura sobre les imatges fetes en les sessions |- Competeéncia comunicativa i

fet a Islandia sobre cinc alumnes de secundaria
entre 12 1 15 anys que han sofert traumes, estres i
presenten dificultats en l'aprenentatge. Treballen
dins de les sessions sobre les imatges creades per

ells mateixos fent escriptura de la imatge.

d'artterapia a l'escola. Aixi poden recuperar les seves

capacitats que va quedar bloquejades per les

circumstancies traumatiques que van viure en el moment
que iniciaven Il'aprenentatge de la lecto-escriptura.
Alguns casos han obtingut millores en aquest apartat, en

el seu benestar emocional 1 les seves relacions socials.

lingtiistica

Parra Méndez,
Cesar Augusto

(2008)

Voces Subalternas, Arteterapia tras las rejas.
Arteterapia.

També trobem investigacions que relacionen
I’artterapia i la inclusio, algunes estan fetes en

contexts no educatius, perd sobre comunitats

- Totes indiquen una millora en les relacions socials
(resocialitzacid) dels participants que han realitzat les

activitats d’artterapia. (Parra Méndez, 2008: 98)

- Competéncia social i ciutadana
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infantils 1 juvenils que viuen en institucions ja sigui

com a acollits o per reeducacid per actes delictius.

Pfeiffer, Linda

Promoting Social Competency in Attention Deficit

- Els alumnes van mostrar una millora en la seva

- Competéncia social i ciutadana

(1994) Hyperactivity Disordered  Elementary-Aged | capacitat per a interpretar les situacions i trobar les |- Competéncia artistica i cultural
Children. solucions en les seves relacions socials.
Sessions d’una hora setmanal de forma individual o
en parelles.
Promoure la competéncia social en nens amb
déficit d’atencid6 per hiperactivitat en edats
primerenques a través de 'Artterapia.
Pleasant- The Use of Art Therapy to Improve Academic |- Detalla D’efectivitat de 1’aplicacio de 1’Artterapia en |- Competéncia d’autonomia i
Metcalf, Performance. una nena de 12 anys després del divorci dels pares i com |iniciativa personal.
Angela M.; |Utilitzar 1’Artterapia per a millorar els resultats |aquest tractament va ser un mitja per a millorar el treball |- Competéncia artistica i cultural
Rosal, Marcia |academics. academic escolar i I’auto-concepte.
L. (1997)
Prokofiev, |4 painting perspective. - Als tres mesos de tractament Mark comenga a mostrar | - Competeéncia comunicativa i
Frances (1997) | Explica que un dels arguments per a fer Artterapia | més atencid i parla de la seva situacio familiar. lingiiistica

a D’escola, és que aquest treball es fa dins del marc
escolar i no en un mitja clinic. D’altra banda, posa
émfasi en el fet de comencar aviat a treballar els
problemes emocionals fa que el treball terapcutic
duri menys:“If theraphy intervention can be
offered early, before patterns of behaviour set into

rigidly, then the duration of therapy may be

- Augmenta la confiancga i seguretat en si mateix.
- Tara va mostrar a través d'imatges l'experiéncia
traumatica que havia vist sobre la seva mare.

- Susan mostra una millora en la capacitat lectora.

- Competéncia d’autonomia i

iniciativa personal
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shorter”. (Prokofiev, 1997: 31) (Si la intervencid
terapcutica s'ofereix abans, préviament a que els
patrons de comportament s'estableixen de forma
rigida, llavors la duracié de la terapia pot arribar a
ser més curta.)

Un dels casos en terapia individual tracta d'un nen,
Mark de 7 anys, amb déficit d'atencié i problemes
de comportament. En la seva familia hi havia
indicis de maltractament.  Un altre exemple €s de
terapia en grup amb nens entre 7 i 10 anys. En el
grup una de les nenes, Tara, presenta problemes
d'aprenentatge. Va presenciar un intent de suicidi
de la mare. Un altra, Susan , presenta problemes en

la lecto-escriptura.

Rosal, Marcia
L.; McCulloch-
Vislisel, Sue;

Neece, Susan

Keeping Students in School: An Art Therapy
Program to Benefit Ninth-Grade Students.
L'Artterapia integrada en el nove grau d’una escola

urbana anglesa, N=50.

- Estudi pilot en el que va decréixer I’absentisme i es va
reduir ’abandonament dels estudis.
- Va millorar la seva actitud 1 relacié amb I’escola i la

familia, indicant que el programa va ser un éxit.

- Competéncia d’autonomia i
iniciativa personal

- Competencia social i ciutadana

(1997)
Rousseau, C.; | Evaluation of a classroom program of creative |- Resultats: mostren menys simptomes i presenten més |- Competencia d'autonomia i
Drapeau, A. ; |expression workshops for refugee and immigrant |satisfaccio que els grups de control. iniciativa personal
Lacroix L. ; |children. - Conclusid: L’estudi demostra alguna evidéncia de que |- Competéncia artistica i cultural

Bagilishya, D. ;
Heusch, N.

Tallers d’expressid creativa per a nens refugiats

immigrants per a prevenir problemes emocionals i

els tallers d’expressio creativa tenen un efecte beneficios

en la propia autoestima en grups de nens/es a on tots son
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(2005)

de comportament. Augmentar I’autoestima.

immigrants.

Silver, Rawley
A.; Lavin,
Claire

(1977)

The Role of Art in Developing and Evaluating
Cognitive Skills.

Estudiants del Postgrau d'Artterapia porten a terme
un registre de l'aplicacio de I'Artterpapia en onze
nens/es amb dificultats en I'aprenentatge. Van
utilitzar técniques especials d'art dissenyades per a
desenvolupar i avaluar la capacitat per a ordenar,

percebre, associari representar conceptes.

- Després de 10 setmanes d'una hora d'art a la setmana,
els nens/es van mostrar augments significatius en els
conceptes d' espai, ordre i classe, segons les mesures en

el pre-i post-test dissenayts. per al estudi.

- L' éxit d'aquest programa revela que les técniques de
l'art es poden utilitzar per ajudar a l'aprenentatge de
nens/es amb discapacitats en 'expressié de conceptes a
través de canals no verbals, visuals i motrius, malgrat
d'alteracions que presenten en algunes d'aquestes
funcions.

- A través de la utilitzacio d'experiéncies orientades
cognitivament com ¢és el dibuix, el modelatge i la
pintura, els nens amb discapacitat, van ser capagos de
desenvolupar les habilitats necessaries per a ordenar

perceptualment aquests conceptes.

-Competencia artistica i cultural

- Competéncia Logico-Matematica

Wadeson,

Harriet (2000)

Art therapy practice: innovative approaches with
diverse populations.

Cal considerar als alumnes que tenen una serie de
problematiques a nivell personal, social i
economic, l'escola €s un bon lloc a on pal-liar les
dificultats amb les quals es troben aquests nens/es i

donar-los les oportunitats necessaries per a tenir

- L'artterapia aporta possibilitats d'autoexpressio, d'exit,
de millorar I' autoconcepte, aconseguir relacions socials

positives i creativitat. ( Wadeson, 2000: 51)

- Competéncia comunicativa i
lingiiistica

- Competencia d'autonomia i
iniciativa personal

- Competéncia Social i ciutadana
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una vida millor.

Waller, Diane
(2006)

Art Therapy for children: How it leads to change.
Explorar com l'artterapia pot ajudar a nens/es amb
problemes emocionals, de desenvolupament i de
comportament. Es tracta d’ enfocar-se més en la
interaccidé dels membres que en el problema del
nen/a. En el grup d’Artterapia amb nens el procés
artistic, la interacci6 amb els materials 1 els
membres del grup ajuda a que es produeixi una
comunicacid, aquesta serveix com a contenidor de
les emocions i ens permet veure les relacions
(transferéncies) entre els participants. Es pot
observar que hi hagut un canvi quan el nen €s
capag de parlar de la seva pena, rabia, vergonya.

a. El seu treball és admirat pels altres. Tot aixd
contribueix a la cohesid entre els seus membres i
possibilita el poder resoldre els seus conflictes.
Poden veure que hi ha uns altres nens amb els
mateixos problemes o semblants. Els nens posen en
els materials la seva propia rabia, destruccio,
sentiments que es poden suportar, doncs es donen
en un lloc segur. Els nens/es poden sublimar les
seves emocions i simbolitzar-les a través de les

obres artistiques. Exterioritzar la seva rabia o

- Augment de la confianca en si mateixos i vers als
altres, autocontrol.

- La interaccid entre els membres del grup facilita
l'adquisicié d'habilitats socials mostrant més capacitat de
comunicacid i canvis en el comportament.

- Major cohesid del grup i capacitat per a resoldre els

seus propis conflictes.

- Competéncia comunicativa
lingiiistica

- Competéncia artistica i cultural
- Competéncia d'autonomia i
iniciativa personal

- Competéncia Social i ciutadana
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vergonya. L’art ¢és utilitzat com un objecte

transicional’. El nen no intenta representar
objectes, intenta representar com ell entén el paper
que aquets objectes juguen en el mén. Com ell
construeix aquest moén i com aquest creix i canvia a

través de ’art.

Welsby, Carole
(1998)

A part of the whole art therapy in a girls’
comprehensive school.

Aquest article tracta d’explicar la introduccid i
desenvolupament de I’Artterapia en un institut de
noies des de 11 a 18 anys. L’objectiu de I’estudi és
mostrar com D’artterapia proporciona un suport als
estudiants més vulnerables. També com aixi es pot

prevenir futurs problemes en aquests alumnes.

Les conclusions indiquen:

- Que els professors del centre van ser més conscients de
la importancia de la salut mental en relaci6 a
I’aprenentatge.

- Es van entendre les necessitats dels joves i ajudant-los
a tractar els seus problemes.

- Oferir I’ajut des del principi, ha fet que el nombre
d’alumnes que necessitaven suport fos menor i que hi

hagués menys expulsions. De vegades hi ha alumnes que

passen desapercebuts i no es veu la seva problematica.

Parla d'aspectes generals.

4

Donald Winnicot introdueix el concepte d' objecte transicional en el seu article titulat “Objetos y fenomenos transicionales*. Aquest “objecte transicional” per l'infant pot ser un
peluix, una manta, la coixenara, un tros de tela, etc. i es requerit pel nen/a, en els primers anys del desenvolupament infantil, quan s'angoixa, esta trist, esta sol o quan té por,

etc., en definitiva, objecte transicional és qualsevol objecte que li proporcioni tranquil-lidat en les situacions “dificils” a les quals s'hagi d' enfrontar.
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2.1.3 Sintesi de les investigacions educatives d'artterapia en relacié a les Competéncies

Basiques

Com podem veure hi ha una gran quantitat d'investigacions sobre artterapia que evidencien la
millora de les competéncies basiques dels subjectes. La majoria soén dins del context educatiu,
encara que tamb¢ hi ha estudis portats a terme dins de 1'ambit social 1 sanitari sobre nens/es i

adolescents.

En general, els programes d'artterapia (tallers o activitats) estan aplicats a grups de subjectes amb
alguna problematica ja sigui a nivell de desenvolupament psicologic o fisic. D'altres a on els
nens/es tenen situacions familiars o socials que generen un desequilibri en el bon funcionament de
les seves vides.

Per tant la majoria dels casos exposats es refereixen a grups de persones que tenen caracteristiques

similars entre ells, és a dir son homogenis.

Podem observar que aquestes intervencions beneficien als subjectes en algunes de les seves
competencies, principalment la Competeéncia social 1 ciutadana a més a més de I'Artistica 1 cultural.
Hi ha casos que reflecteixen millores en la Competéncia d'autonomia i iniciativa personal, aixi

mateix en la Competeéncia comunicativa i lingiiistica i la Competencia aprendre a aprendre.

L'aplicaci6 de 1'Artterapia a tot I'ambit escolar esta menys estesa, tot 1 que alguns articles proposen
d'iniciar aquesta nova vessant. Parlen de la seva aplicacio a tota la comunitat educativa, incloent a
tota la diversitat d'alumnes i proposen tallers per als mestres. Llibres i estudis més recents
consideren que l'artterapia ha de contemplar la diversitat dins de les seves practiques per a afavorir

la inclusid social.

2.2 Marec teoric de les Competencies Basiques

UNA DEFINICIO DE COMPETENCIA BASICA:

“Per competéncia s’entén la capacitat de posar en practica de manera integrada aquells
coneixements adquirits, aptituds i trets de la personalitat que permeten resoldre situacions diverses.
El concepte de competéncia va més enlla del “saber” i el “saber fer”, ja que inclou també el “saber

ser” 1 el “saber estar”.
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El fet de ser competent exigeix més que la simple adquisicid6 de determinats coneixements 1
habilitats. Les competéncies impliquen la capacitat d’utilitzar aquests coneixements 1 habilitats en
contextos 1 situacions diferents. Aquesta aplicacié requereix comprensio, reflexio i discerniment,

tenint en compte la dimensio social de les accions.

A I’ensenyament obligatori, cal prioritzar 1’assoliment per part de tot ’alumnat de les competencies

que es consideren basiques, és a dir, aquelles competencies que afavoreixen I’autonomia necessaria

per I’aprenentatge i pel desenvolupament personal i social.

Les competencies basiques tenen un important caracter transversal. El curriculum de les etapes
obligatories les recull en sentit ampli i1 extens.” DOG. Article 8.1. Decret 142/2007 1 Article 7.1.
Decret 143/2007))

Els nens neixen amb un sentit estetic 1 desenvolupen les seves capacitats artistiques molt
abans d'aprendre a parlar o escriure....les arts estan destinades a ocupar un paper crucial en
'educacio, amb I'objecte de facilitar als alumnes les competencies socials i intel-lectuals que

necessitaran per a sobreviure en un futur.(Bamford, 2009: 21)

Richarson sosté que les arts vehiculen competencies que permeten crear quelcom agradable i1 amb

la capacitat de despertar emocions. (Richardson, 1999:25. Citat en Bamford, 2009: 23)

“El que fa que l'individu senti que la vida val la pena de viure's és, més que cap altra cosa,

'apercepcid creadora. (Winnicott, 1966: 61)

Tal com hem dit, la creativitat que es posa en marxa en el procés artistic també porta associada el
desenvolupament d'aspectes que son inherents al subjecte, aquest potencial sorgeix permetent veure

les seves capacitats o aspectes personals.

Creativity in theraphy has the potencial to impact clients memorable ways that traditional
interventions do not. When therapists choose to use expressive therapies, they give their
clients the opportunity to become active participants in their own treatment and empower
them to use imagination in productive and corrective ways. Whether through art, play,
music, movement, enactment, or creative writing, expressive therapies stimulate the senses,
thereby “sensitizing” individuals to untapped aspects of themselves (Gladding, 1991) and
thus facilitating self-discovery, change, and reparation. (Malchiodi, 2005: 14) (La creativitat
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en la terapia té el potencial d'impactar de forma memorable a les persones molt més que
d'altres intervencions més tradicionals. Quan els terapeutes recorren a terapies expressives,
donen als seus clients 'oportunitat d'esdevenir participants actius en el seu propi tractament i
poder usar la imaginaci6 de manera productiva i reguladora. Si a través de l'art, el joc, la
musica, el moviment, les representacions. L'escriptura creativa, les terapies expressives
estimulen els sentits, aixi doncs el subjecte estara més predisposat a mostrar aspectes
personals sense explotar (Gladding, 1991) 1 per tant facilitant 1'autodescobriment, el canvi i

la reparacio. )

Howard Gadner, creador de la Teoria de les intel-ligéncies Multiples (1983), indica que cada
individu és unic en la manera en com assimila la informaci6 i aprén. Psicoleg de l'educacio, apunta
a que hi ha diferents estils d'aprendre, aix0 comporta considerar diferents capacitats cognitives
humanes: la intel-ligencia lingiiistica, la logicomatematica, la cinestésicacorporal, la musical,
I’espacial 1 la social, que es divideix en dues: la interpersonal i la intrapersonal. Més endavant

n’afegeix una vuitena que anomena intel-ligeéncia naturalista. (Price, 2009: 17)

Comenta que aquestes intel-ligéncies no necessariament depenen una de l'altra, encara que rarament
operen aillades. Tot i que cada individu posseeix diferents graus de cadascuna, les maneres en les
quals les intel-ligéncies es combinen varien com tants tipus de personalitats individuals hi ha.

Diu també que el ser huma €és quelcom més que el seu poder intel-lectual. Potser més crucial que la
intel-ligéncia en les persones son la motivacio, la personalitat, les emocions i la voluntat. Si volem
tenir una completa comprensié dels sers humans cal unir aquests elements cognitius amb els altres

aspectes que hem anomenat abans.

Escriu llibres a on relaciona la intel-ligéncia, la creativiat 1 I'art: Art, Mind, and Brain: A cognitive
approach to creativity, (Gardner, 1984)
Mentes creativas. Una anatomia de la creatividad vista a través de las vidas de S. Freud,

A.Einstein, P. Picasso, 1. Stravinsky, T.S. Elliot, M. Graham, M. Gandhi. (Gardner, 1995).

Gardner mostra molt d'interés en poder aplicar les seves teories sobre les Multiples intel-ligéncies,
¢s llavors quan s'implementa el projecte Spectrum en el 1984. S'ubica dins del marc del Projecte
Zero, per a estudiar la creativitat i el component afectiu, t€ com a principal objectiu descobrir les
capacitats intel-lectuals més destacades dels nens més petits. Esta basat en les teories de Piaget que

considera la intel-ligéncia com un procés de construccié de conjunts d'estructures cognitives

58



progressivament més potents. Aquesta teoria evolutiva cognitiva va avangar gracies als treballs de
Jerome Bruner (del qual Gardner va ser alumne) destacant el paper de la cultura per a reforgar les
capacitats naturals del nen.

Bruner estava influit per les teories de Vygtosky. En els anys 80, els autors estaven interessants en
les arees que la teoria de Piaget deixava practicament ignorada, com ¢és el cas de les arts i el
mecanisme pel qual es produeix el canvi evolutiu; les raons de la diversitat entre els individus i les
formes en que 1'educacié pot influir en el desenvolupament. Gardner i Feldman van refutar les idees
fonamentals de la teoria de Piaget, la qual proposa que el desenvolupament cognitiu del nen es

produeix en tots els ambits intel-lectuals de la mateixa manera.

Les dos teories que Gardner i Feldman aporten al projecte Spectrum son: La teoria de les multiples
intel-ligéncies 1 la teoria no universal. En aquesta ultima es dona importancia a la diversitat entre
nens, grups 1 cultures. Dins de la regio cultural no sols s'inclouen les materies escolars habituals,

sino tamb¢ altres com la poesia o la dansa segons David Henry Feldman. (Gardner, 2001: cap.1)

Els autors indiquen: “ Intentem mostrar als alumnes que la comunitat valora a individus amb moltes
capacitats diferents , en aquesta hi poden aportar els seus coneixements 1 destreses i que els nens

tenen la possibilitat de fer les seves propies contribucions”. (Gardner, 2001: cap.5)

Spectrum es dissenya en un principi per a determinar els diversos perfils d'intel-ligéncies en nens/es
de la primera infancia; encara que després es va veure que les intel-ligéncies no es poden mesurar a
nivell abstracte. Per tant cal oferir contexts a on els infants tinguin l'oportunitat d'exterioritzar i
posar en practica les seves predisposicions intel-lectuals. D'aquesta manera sera possible efectuar

una mesura més significativa.

La intel-ligencia és sempre una interaccid entre tendeéncies biologiques 1 les oportunitats
d'aprenentatge en un context cultural particular. La majoria de les persones que treballen juntes, no
depenen exclusivament de les seves propies habilitats. Cal pensar en aquests subjectes com a part
d'una “intel-ligeéncia distribuida” a on tots junts es relacionen i interactuen. Gardner, Howard.

Creating the future: Intelligences in seven steps.

Les aportacions de Gardner a l'educaci6 han estat basicament. (Citat en Barosick, 2008):
— Una educaci6 centrada en vuit intel-ligéncies i no sols en dos tipus d'intel-ligéncia com son

la logico- matematica 1 la lingliistica.
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— Practica educacional relacionada a com construir a partir de la creativitat.

— El pla curricular esta organitzat en base a vuit capacitats.

— Més oportunitats per a desenvolupar les fortaleses dels nens i aconseguir el domini.
— Mg¢és temps per a connectar les arees de continguts.

— Mg¢s provisid per a millorar I'avaluacio.

En 1995, Daniel Goleman ens parla de la intel-ligéncia emocional: Dels wvuit tipus
d'intel-ligencies dels quals considera Howard Gardner, dos es refereixen a la capacitat nostra
de comprendre les emocions humanes: la interpersonal i la intrapersonal.

— Intelligéncia intrapersonal: Es la que permet entendre's a un mateix. Aptitud personal:
Determina el domini d'un mateix-

— Intel-ligéncia interpersonal: Es la que permet entendre als altres. Aptitud social: determina la

capacitat de relacions humanes.

2.3 Justificacio de com 1'Artterapia pot contribuir en el desenvolupament de les

competéncies basiques en I'Educacio Primaria

L’escola ha d’oferir als alumnes un espai a on poder expressar-se de forma creativa i potenciar les
seves capacitats. Hi ha alumnes que degut a les seves caracteristiques tenen dificultats en
aconseguir una bona adaptacié escolar. Com a conseqiiéncia el seu progrés académic i les seves
relacions socials queden afectades. Es per aixo que cal buscar estratégies o metodologies que
puguin resoldre o pal-liar aquestes circumstancies. L'artterapia esta especialment indicada en
aquells casos en els quals la comunicacid verbal és insuficient, es troba bloquejada, o bé hi ha coses
dificils d'explicar. La creacio de 1'obra artistica, el seu procés i el treball posterior de reflexio ens
proporcionen elements valuosos per ajudar als nens/es a expressar els seus sentiments o

preocupacions.

Hi ha nens/es amb problemes emocionals, de comportament o que pateixen fracas escolar; podem
afegir-hi les diferéncies personals, culturals, socials i economiques que configuren una escola amb
diversitat.

També 1'Artterapia pot servir per a congixer aspectes més especifics dels alumnes pel que fa a les

seves habilitats.
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Aquest és un espai a on es treballa des de la no directivitat facilitant que de forma espontania i lliure
que l'alumne mostri les seves les competéncies basiques relacionades amb les multiples

intel-ligencies.

1. Competéncia comunicativa lingiistica. Intel-ligéncia Linguistica-Verbal:

Dialogar, explicar, opinar, expressar pensaments, emocions i vivencies, saber escoltar.

El que es fa a l'espai d'Artterapia- Es porta a terme quan els alumnes un cop finalitzada la seva obra

posen en comu el que cadascu ha fet 1 vol comentar del seu treball artistic.

2. Competéncia matematica. Intel-ligéncia Logic-Matematica:

Coneixer els aspectes quantitatius i espacials de la realitat.
El que es fa a l'espai d'Artterapia- Quan els alumnes volen plasmar les seves obres a través de
materials artistics 1 les representen en paper o en volum han de calcular i mesurar per a

materialitzar les seves creacions.

3. Competéncia en el coneixement 1 la interaccid en el moén fisic. Intel-ligéncia Naturalista:

Interpretar la realitat, resoldre problemes, implica coneixements de salut, consum...
El que es fa a l'espai d'Artterapia- Es tracta de que els alumnes es connectin amb el mén que els
envolta, tenir interés per l'entorn, tenir cura d'un mateix, veure el que ens beneficia, etc. Els alumnes

solen representar en les seves obres el mon que tenen al voltant.

4. Competencia- Tractament de la informacid 1 competéncia digital. Intel-ligéncia Lingiiistica-

verbal, Intel-ligéncia Logic-Matematica, Intel-ligéncia Visual-Espacial, Intel-ligéncia

Musical:

Registre, seleccio, processament, domini de llenguatges especifics- visual, grafic, sonor...

El que es fa a l'espai d'Artterapia- En alguns casos es pot fer fototerapia i videoterapia. Programes

d'Artterapia del “International Medical Corps”(IMC)’

5. Competéncia social i ciutadana. Intel-ligéncia Interpersonal:

> OQcasio Figueroa, Maricel .Programes d'Artterapia del “International Medical Corps”(IMC). Web a on es pot

visualitzar l'activitat Prohttp://www.arteterapiapr.com/
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Saber escoltar, posar-se al lloc de I'altre, reconeixer la igualtat de drets dels diferents col-lectius.

El que es fa a l'espai d'Artterapia- Durant el procés del treball artistic els nens/es comparteixen
materials i fins i tot algunes vegades decideixen fer treballs en conjunt o d'altres fan un treball amb
la mateixa tecnica que ha fet un altre company. El fet de treballar en grup és molt enriquidor ja que
els nens/es poden ficar en practica les seves capacitats creant-se com una especie de
complementarietat. A l'hora la resta es pot beneficiar de les aportacions fetes tant si es treballa a
nivell individual com de forma cooperativa. El que pot aconseguir el grup junt és més que la suma
individual de cadascun dels subjectes. Es crea la identitat grupal que afavoreix la inclusié de tots
els membres del grup. A partir de l'escolta aprenen a compartir experiencies i tenir una actitud
d'empatia o també veure que un altra persona té el mateix problema que ells tenen.

Diferents persones compartint un espai creatiu tenen en comu que estan gaudint de l'activitat
plastica, aixo els apropa i permet expressar 1 parlar de les seves singularitats personals i culturals

facilitant aixi la inclusid escolar 1 social.

6. Competéncia artistica i cultural. Intel-ligéncia Visual-Espacial, Intel-ligéncia Corporal i

Intel-ligéncia Musical:

Saber crear- amb paraules, amb el cos, amb materials, amb suports tecnologics; implica- Capacitats
cognitives, capacitats perceptives i comunicatives, sensibilitat, sentit estetic, iniciativa, imaginacio.

El que es fa a l'espai d'Artterapia- Els alumnes poden desenvolupar la imaginaci6 ja que es dona
llibertat per a realitzar les obres o representar amb el seu propi cos com se senten, posar paraules a
les seves emocions. Aixo estimula la motivaci6 intrinseca que va molt lligada amb la creativitat. Els
alumnes experimenten, fan proves, ells mateixos es proposen reptes per a realitzar certs treballs, fer
invents, barrejar colors i textures. Cal dir que als alumnes se'ls explica que aquesta no és una
activitat avaluable 1 que no es jutgen els seus treballs, simplement el que es pretén €s que cadasct

s'expressi de forma espontania.

7. Competéncia d'aprendre a aprendre. Intel-ligéncia Intrapersonal:

Conduir el propi aprenentatge, coneixer les propies potencialitats 1 carencies.

El que es fa a l'espai d'Artterapia- Els alumnes son agents actius del seu propi procés, aixo permet
que ells aprenguin a partir de les seves experiéncies amb assaig i error, modificant ells mateixos la
forma de realitzar les tasques en funci6 del que volen aconseguir. Els alumnes quan arriben a I'espai
poden fer les creacions i obres artistiques que ells vulguin a partir dels materials plastics que hi ha a

l'espai d'Artterapia. Poden treballar en grup o a nivell individual d'acord a les necessitats que
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apareixen en cada moment. Aquesta llibertat creativa dona la possibilitat de que cadascu utilitzi les
seves fortaleses 1 a I'hora veure quines son les seves dificultats de forma natural. Moltes vegades
també els companys s'aconsellen entre ells de com fer efectes, formes, teécniques artistiques, o

simplement quan un cosa no surt, ajudar a acceptar el resultat final del treball.

8. Competeéncia d'autonomia i iniciativa personal. Intel-ligéncia Intrapersonal:

Coneixement d'un mateix, autoestima, creativitat, autocritica, control emocional, capacitat

d'arriscar-se, enfrontar-se als problemes, aprendre de les errades.

El que es fa a l'espai d'Artterapia- Al ser una activitat no directiva, com ja s'ha dit, es dona a
l'alumne I'oportunitat per a decidir el que vol fer. Es potencia aixi l'autoestima ja que es posa en
practica la independéncia i Il'autovaloraci6. Ell mateix es gestor del seu procés i aprén a fer-se
autocritic, sorgeixen aspectes a través de les obres que li permeten amb l'acompanyament de
l'artterapeuta coneixer la manera de com ell/a funciona, i que ara es fa conscient. Tot aixo 1'apropa
al control emocional, doncs com a minim ja se sap el que passa i es pot després comengar a
acceptar-ho. L'error també forma part del procés i de la capacitat d'afrontar els reptes.

De vegades alguns alumnes amb particularitats determinades necessiten pautes en la realitzacio del
treball artistic i d’interrelacio amb els altres. Llavors s'intenta parlar del perque esta passant aixo i
posar en marxa la capacitat d’auto reflexio.

Una altre element en la justificacio de l'aplicacié de I'Artterapia a I'escola és la necessitat actual dels
professionals de treballar de manera multidisciplinaria. Cal indicar que l'artterapeuta es coordina
amb l'equip docent del centre educatiu, els tutors i els mestres especialistes, i aixi mateix amb els
diferents professionals que presten un servei educatiu, psicologic o social a l'escola, com ara el
psicoleg/a, el /la logopeda, I' assistent social, etc. D'aquesta manera la visié d'aquests professionals
en conjunt cobreix l'ambit académic 1 emocional davant de les necessitats educatives dels alumnes.
Es poden tractar alumnes amb problematiques o conflictes complementant el treball dels equips
psicopedagogics.

També s'estableixen reunions amb els pares per a informar i assessorar sobre aspectes propis de

cada alumne per a una orientacid cap a I'éxit escolar i I'intent d'una estabilitat emocional.
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3 CONTEXTUALITZACIO I FINALITAT DE L'ESTUDI PER A LA FUTURA TESI
DOCTORAL

3.1 Disseny d'investigacio de caire preventiu
En el curs 2009-2010 es dissenya un projecte d'innovacio per tal d'aplicar l'artterapia en la diversitat
de l'escola. amb la finalitat d'afavorir la inclusio escolar i social en els alumnes del Cicle Mitja i
Superior.

A T'hora es volen veure com es desenvolupen les competéncies basiques en aquest espai.

Donades les caracteristiques del centre escolar a on treballo, es porta a terme un disseny especific
per a la implementacid de I'Artterapia. Aquesta proposta es realitza en funcid de les necessitats
d'alguns alumnes i també com a una “intervencid preventiva” a nivell general.

Partint de la propia realitat de I'escola a on hi ha una gran diversitat d'alumnat, es configuren grups
d'alumnes heterogenis per a la realitzacié de l'activitat d'artterapia.

Com ja hem dit al principi del treball, utilitzar 'artterapia a nivell preventiu i des de la diversitat pot
servir per a que un major nombre d'alumnes hi puguin gaudir dels seus beneficis. Es tracta

d'encabir a tots, amb les seves diferéncies.

L'activitat d'artterapia s' aplica com a medi per a treballar I'ambit emocional del alumnes, perd
també¢ va lligada a d'altres arees que formen part de 1'ensenyament, el treball per competéncies, el

rendiment académic, la motivacio, etc.

Els grups heterogenis formats reflecteixen la realitat de les aules. Es a dir, si en un curs hi ha
diversitat d'alumnat, el grup d'artterapia format és també un grup divers. En aquest nou context els
subjectes experimenten, com si d'un microcosmos es tractés, com funcionen en la seva interaccio en
el mon que els envolta.

Per a poder veure com ¢és aquesta interaccid dins de I'espai d'artterapia ens cal un metode.

3. 2 Objectiu de l'estudi

De cara a investigar necessitem:
Objectiu general:

— Trobar una eina que ens ajudi avaluar el qué passa en 1' espai d'artterapia.
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En el treball de practiques del Master d'Educacié Inclusiva he conegut la Metodologia de 1'Analisi
Interactiva. Per tant en aquest Treball de Final de Master es presenta com funciona aquest métode
com a sistema d'analisi i es vol valorar si aquesta metodologia és factible per a analitzar les sessions

d'artterapia.

Per tant els objectius especifics son:
— Utilitzar la Metodologia de I'Analisi Interactiva per analitzar les sessions d'artterapia.
— Valorar si l'analisi Interactiva és una eina adequada per a la investigacié de la futura Tesi

Doctoral sobre artterapia, diversitat i competéncies basiques.

Imatge 7. Una sessio d'Artterapia d'alumnes del Cicle Mitja

4 METODOLOGIA

Aquesta investigaci6 es situa dins del paradigma interpretatiu amb una clara intencio socio-critica, a
on l'objectiu és promoure les transformacions socials, donant respostes als problemes especifics
presents en les comunitats, perd amb la participacio dels seus membres.

El coneixement es construeix sempre per interessos que parteixen de les necessitats dels grups.
Pretén 1’autonomia racional i s’aconsegueix mitjangant la capacitacid dels subjectes per a la

participacio i transformacié social.
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Utilitza I’ autoreflexi6 1 el coneixement intern 1 personalitzat per a que cadascu prengui consciencia
del rol que li correspon dins del grup; per la qual cosa es proposa la critica ideologica 1 I’aplicacid
de procediments de la psicoanalisi que possibiliten la comprensio de la situacié de cada individu,
descobrint els seus interessos a través de la critica. El coneixement es desenvolupa mitjangant un

procés de construccid 1 reconstruccio successiva de la teoria i la practica.

Popkewitz (1988, citat en Alvarado i Garcia, 2008) afirma alguns dels principis del paradigma sén:

a) Congeixer i comprendre la realitat com a praxis.

b) Unir teoria i practica, integrant coneixement, accio i valors.

¢) Orientar el coneixement vers I’emancipacio i alliberacid de 1’ésser huma.

d) Proposar la integracio de tots els participants, incloent a I’investigador, en els seus processos
d’autoreflexio i la presa de decisions consensuades, les quals s’assumeixen de manera cor-
responsable.

Caracteristiques més importants en 1’ambit educatiu.

a) L’adopcio d’una visi6 global i dialéctica de la realitat educativa

b) L’acceptacié compartida d’una visié democratica del coneixement aixi com dels processos
implicats en la seva elaboracio.

¢) L’assumpcio d’una visio particular de la teoria del coneixement i1 de les seves relacions amb

la realitat i amb la practica.

Enfocament qualitatiu:

Investigacié accio
Es té previst una aproximacié a una investigacié en la accid (Bisquerra, 2004 i Mc Kernan, 2001)
en la que jo mateixa desenvoluparia un doble paper com a agent d’intervenci6 de suport emocional
0 practica artterapeutica i com a investigadora sobre aquesta mateixa practica.

Diagnostic, avaluacio, execucio i reflexio

Visi6 global i dialectica de la realitat

Visi6 democratica del coneixement i dels processos implicats en la seva elaboracio.

S’articula 1 s’organitza en la practica i des de la practica

Esta compromesa amb la transformacié de la realitat estudiada.

Compromis dels propis actors amb el procés de canvi

Articulacié de la investigacio col-laborativa amb la investigacid participativa.

Cada cop es dona major protagonisme a les metodologies que estudien directament el discurs o
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l'accido. No hi ha cap obstacle per a combinar — una estratégia de llarg recorregut — metodes

experimentals o quasi-experimentals 1 selectius amb metodologies qualitatives.

4.1 Instruments i temporalitzacio

L'Artterapia és una forma d'intervenci6 d'orientacio psicodinamica. L'alumne pot comunicar-se amb
els materials artistics. A través d'aquests medis pot plasmar de manera no verbal els seus sentiments

o preocupacions dificils d'expressar amb paraules.

La relacio entre el conductor del taller i el nen/a és molt important. Es pretén acompanyar-lo en el
seu propi procés artistic i mirar de comprendre el que vol expressar. D'aqui la importancia de 'obra
en si mateixa.

La creacio del treball, el seu procés i reflexié sobre l'obra artistica ens proporcionen elements
valuosos per al canvi. Es tracta de fer una mirada cap a dintre (“insight” ), adonar-se d'elements que
possiblement havien estat ocults en 1' inconscient 1 llavors prendre consciéncia de la realitat interna.
No es pretén avaluar les habilitats artistiques ni tampoc fer judicis sobre I'estetica de I'obra. La gran
diferéncia entre les ensenyances artistiques i l'artterapia és que les persones que participen en els
tallers d'artterapia ho fan no per a convertir-se en artistes, sind principalment per a tractar de
convertir-se en membres millor integrats dins de la societat, encara que aixd no contradiu el que

puguin també esdevenir artistes.

Cal comptar amb un espai adequat per al desenvolupament del taller; concretament un aula a on es
pugui treballar sense interrupcions durant el procés de la sessio. També €s necessari disposar de
taules 1 cadires per a treballar i que després hi hagi lloc suficient per a col-locar les cadires en
cercle.

També ¢€s molt important guardar les obres que han fet els nens/es en un lloc segur per a preservar la
privacitat dels seus treballs.

S'ha d'explicar als alumnes que el que diuen o fan en aquest espai es considera dins de la

confidencialitat.
En resum cada sessio6 esta emmarcada dins d'uns limits o setting:
- El rol del terapeuta

- L'espai i el temps- puntualitat i assisténcia
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- Els materials 1 'obra artistica
- La privacitat (confidencialitat)

- La seguretat i el respecte mutu

El lloc a on es porta en practica l'artterapia €s un espai d'assaig a on es desenvolupa la imaginacio.
“La imaginacio ens permet provar coses de nou, amb l'ull de la ment, sense les conseqiiencies que
podriem trobam si haguéssim de provar-les empiricament. Ofereix una xarxa de seguretat per a

experimentar i assajar” (Eisner 2004: p21. Citat per Lopez Martinez, 2009: 65)

El desenvolupament de les sessions comenca amb un periode dedicat a l'activitat creativa. Es deixa
que els participants de forma lliure facin les seves obres sense donar cap pauta, aquesta és una
proposta no directiva. L'Artterapeuta acompanya als alumnes al llarg del seu procés artistic
observant no sols el que es diu, sin6 també la comunicacid6 no verbal i1 les actuacions que es
produeixen.

En una segona part, tots seuen en cercle junt amb l'artterapeuta i expliquen el que ha anat passant,
com s'han sentit, que han creat a nivell artistic, en que els fa pensar la seva obra.

L'artterapeuta ajuda a I'alumne a explorar 1 entende el seu art, el simbolisme i com aquest pot tenir
alguna relacio amb situacions de la seva propia vida. Mai s' interpreten les obres realitzades pels

usuaris, sind que se'ls ajuda a que ho facin ells mateixos.

Hi ha molta varietat de materials plastics que s'ofereixen en l'espai d'Artterapia, aixo permet
diferents tipus d'expressions i autocontrol sobre el procés. Entre els nombrosos medis trobem la
pintura, 'argila, la sorra, el dibuix amb carbo, el collage, etc. Tots tenen propietats terapeutiques

especifiques.

Es porten a terme tractaments individuals i en grup. Pel que fa al 3r curs, les sessions es fan a nivell
individual. Des de 4t a 6¢ curs les sessions es realitzen en grups d'alumnes diversos amb un maxim
de 8. Cada trimestre hi ha diferents grups que realitzen l'activitat amb la renovacié dels seus
membres, encara que en alguns casos algun alumne pot continuar en el segilient trimestre segons les

seves necessitats personals.

Les sessions en els grups son de 45 minuts de duracid, el mateix dia i hora una vegada a la setmana.
Pel que fa a les individuals, les sessions sén de 30 minuts, el mateix dia 1 hora també un cop per

setmana al llarg de tot el trimestre.
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L'artterapeuta pren notes de les sessions a mode de diari de camp. També es fan fotografies de les

obres artistiques amb camera fotogrifica.

Hem comentat com s'aplica l'artterapia, ara anem a explicar com és la metodologia que ens servira

per analitzar el que passa a l'espai d'artterapia.

4.3 Analisi de la interaccio a 1'aula

Abans ja s'han citat alguns dels instruments que s'utilitzen en l'aplicacié de l'artterapia. A més a més
s'ha volgut incorporar en aquest estudi la gravacio en video de les sessions per a la posterior
transcripcio escrita del desenvolupament d'aquestes. De cara a buscar un instrument més exhaustiu
per analitzar el que passa a l'espai d'Artterapia s'inclou l'analisi de la interaccio a l'aula. Aquesta
forma d'analitzar es porta a terme com a practiques dins del Master d'Educaci6 Inclusiva. El treball
ha consistit en aprendre a fer primer una transcripcid de videos com a model de sessions
d'interacci6 a 'aula. Després ha estat molt important la lectura iresum del llibre: Sanchez Miguel,
E. (2010). La lectura en el aula. (Veure annex 1)

A més a més la consulta i resum d'articles sobre aquesta metodologia, que esta dintre del paradigma
sociocritic, ha servit per a poder portar a terme les analisis. ( Veure Annex2)

Els articles referenciats son:

— Coll, C.; Sanchez, E. (2008). « Presentacion. El analisis de la interaccion alumno-profesor:
lineas de investigaciony.

— Rosales, J. ; Iturra, C. ; Sanchez, E. ; De Sixte, Raquel (2006). «El andlisis de la practica
educativa. Un estudio de la interaccion profesor-alumnos a partir de dos sistemas de analisis
diferents ».

— Séanchez, E.; Rosales, J. ; Cafiedo, I. (1999).«Understanding and communication in
expositive discourse: an analysis of the strategies used by expert and preservice teachers».

— Sanchez, E. ; Garcia, J.R.; Rosales, J. ; De Sixte, R. ; Castellano, N. (2008).« Elementos
para analizar la interaccion entre estudiantes y professores: ;qué cocurre cuando se
consideran diferentes dimensiones y diferentes unidades de analisis?»

— Sanchez, E. ; Rosales, J. ; Suarez, S. (1999). « Interaccion profesor/alumnos y comprension
de textos. Qué se hace y qué se puede hacer Cultura y educacion» .

Durant el periode de practiques s'han anat analitzat diverses sessions, aquest treball d'analisi s'ha fet
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en grup, ja que aquesta €s la manera més indicada per a garantir una bona analisi.

Paral-lelament s'han registrat les sessions d'Artterapia, la intenci6 és que després d'iniciar-nos en
l'aprenentatge de l'analisi de la interaccio a l'aula es pugui fer I'analisi de la interaccié a l'espai
d'artterapia.

En els annexos es presenta la transcripcid d'una de les sessions analitzades en grup a partir de
l'analisi de la interaccio a l'aula, i també les transcripcions de l'analisi de dues de les sessions

d'Artterapia portades a terme amb alumnes de Cicle Superior.

4. 3.1 Descripcio de la metodologia de I' Analisi Interactiva

L'interés per l'estudi de les practiques educatives actuals i de la interaccio a l'aula esta marcat per
tres canvis que han representat una ruptura en les suposicions 1 principis basiques que
tradicionalment han estat en la investigacid en aquest ambit. El primer fa refereéncia a la crisis del
model que estableix una relacié epistemologica jerarquica i unidireccional entre investigacid
académica 1 practica professional. Els segon, amb l'acceptacid creixent dels enfocaments socio-
culturals 1 de la cognicid, l'aprenentatge i la ensenyanga. I el tercer, la importancia creixent donada

al context de 1'aula. ( Coll, 2008)

En P’analisi de la interaccié a ’aula es vol veure qué succeeix en les sessions de classe entre els
alumnes 1 el professor. En principi els estudis portats a terme s’han basat en analitzar el procés de la
lectura. La idea és poder descriure la practica educativa amb el proposit de passar del que es fa al

que es podria fer.

La meva experiéncia en aquesta metodologia s'ha anat forjant a partir de la meva participacié en el
grup de Recerca sobre Analisi Interactiva de la Universitat de Lleida durant 1"altim trimestre del
curs 2009-2010.

En les primeres sessions a les quals vaig assistir vaig tenir la impressié de trobar-me com a un
estranger quan arriba a un nou pais 1 tot li sona a xin€s. Va ser una immersié total en aquesta
practica, a poc a poc a partir de més trobades, la lectura de llibres i articles va comencar a
representar una possible eina de com analitzar també el que passava a 'espai d'Artterapia en grups

amb diversitat.

Vaig trobar molt interessant el treball en grup, els dialegs i la forma en com arribavem a conclusions
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sobre els textos que analitzavem.

Les intervencions dels que tenien més practica em servien per a entendre mica en mica com
funcionava aquesta metodologia de I'analisi interactiva. A 1'hora vaig aprendre també la manera de
transcriure les sessions de l'aula, aixo representava un treball feixuc, pero després es veia que valia
la pena ja que aportava molta informaci6 sobre com havien estat les interaccions entre el professor/a
1 els alumnes. Aix0 ultim va passar quan vaig iniciar la transcripcié de les sessions d'Artterapia, el
poder visionar el que havia passat per a després transcriure-ho va donar molta més informacio6 de la

que m'imaginava.

Les practiques educatives escolars no son fenomens autonoms que puguin estudiar-se 1 comprendre
al marge dels contexts socio-institucionals en els quals tenen lloc.

Nombrosos investigadors han volgut posar ¢émfasi en la complexitat de I'estudi de les practiques
educatives per la multitud de factors que intervenen. Per la qual cosa davant d'aquesta situacio s'ha
de fer una eleccio dels factors i processos que son rellevants i en els quals cal centrar l'atencio.
Parafrasejant a Shulman (1989:23. Citat en Sanchez i Coll, 2008: 22), “davant de la impossibilitat
de contemplar la totalitat dels elements que conformen el mapa complet del que passa a l'aula, cal

seleccionar els elements o parts del mapa que seran objecte d'investigacio”.

En I’analisi s’han de descriure de forma detallada les formes d’actuacio, aixo permet al professor/a
recongixer-se 1 veure que és el que necessiten els alumnes i ajudar-los per a aconseguir canvis
positius.

La investigaci6 de les practiques educatives s'enfronta amb el repte de la utilitzaci6 de les
metodologies qualitatives, la qual cosa suposa un canvi de perspectiva respecte al predomini
tradicional dels enfocaments quantitatius, experimentals i sobre tot quasi-experimentals, ex-post-
facto 1 psicometrics en aquest ambit.

Cada cop s'utilitzen més les metodologies qualitatives de tipus observacional centrades en el
registre, mitjangant dispositius d'audio o video, del que diuen o fan els participants en aquest tipus

de situacions. D'aquesta manera s'accedeix directament al que passa en les aules.

S'han portat a terme registres de les sessions a través de video- cameres. Aquest material ha estat
fonamental per a visionar la interaccid entre els participants i l'artterapeuta en les sessions
d'artterapia. A més a més d'aquest material reprografic es prenien notes manuals de les sessions a
mode de diari de camp. Cal dir que les gravacions en video han estat molt utils, ja que donaven

informaci6 que complementava les anotacions personals de I'artterapeuta.
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S'ha pogut observar:

- Com s’organitzava la intervencid dels alumnes o quin tipus d’ajuda rebien.

- Descripci6 detallada de les formes d’actuacio.

- El propi artterapeuta es pot reconeixer en la seva practica. Comprendre la seva actuacio, 1 trobar
la manera més adequada per arribar a un equilibri entre allo que es fa (realitat) i alldo que s'hauria de
fer (teoria).

Tot aixo suposa tenir elements per al canvi que es necessita fer de forma progressiva, ja sigui per

part dels alumnes en la seva vida escolar/personal /o per part dels professionals en la seva practica.

L'estudi de les practiques educatives a través de la metodologia de I'Analisi Interactiva s'ha iniciat a
partir de diferents grups d'investigadors.

La primera contribuci6 correspon al grup de César Coll, de la Universitat de Barcelona, 1 ofereix
una panoramica dels treballs empirics desenvolupats: aportacions — patrons d’actuacio, segments
d’interaccid, missatges).

La segona contribucié prové del grup de la Universitat de Sevilla amb Rosario Cubero: ens apropa
el ric entramat de perspectives que es donen en 1’analisi interactiva 1 el tipus de resultats que poden
obtenir-se.

Finalment la tercera contribucié prové del grup de Salamanca, amb el seu representant Emilio
Sanchez, que ofereix una reflexid sobre algunes opcions metodoldgiques que estan presents en
I’analisi interactiva 1 les conseqiiencies que poden tenir aquest tipus d’estudis en el

desenvolupament professional dels docents.

A T'hora d'analitzar el que passa a les aules cal considerar la tasca que es desenvolupa ja que aixo
comportara diferents maneres d'interactuar. En el cas de la lectura, la proposta educativa consisteix
en promoure situacions contextuals que tinguin un sentit per als alumnes. El repte és ensenyar a
tots els alumnes a ser lectors competents.

També entre les companyes del Master d'Educaci6é Inclusiva hem continuat treballant en grup
analitzant sessions a on es treballen les ciencies durant els mesos de juliol 1 setembre de 2010. Aixi
es pot tenir una perspectiva més amplia de l'aplicacio de la metodologia de I'analisi interactiva en
diferents assignatures. L'objectiu principal en tots els casos es donar recursos educatius per a

promoure I’aprenentatge i compensar les diferéncies individuals.

Els professors hem de considerar que els canvis que experimenten els alumnes son progressius. Una
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analisi del que passa a les aules ens proporciona dades sobre entre alldo qué es pot fer en un moment
determinat, el qué es podria fer o el qué ens agradaria que fessin. A 1’hora també ens mostra quins

obstacles dificulten els canvis necessaris per a una bona practica.

Un element basic a tenir en compte en ’analisi i que ens dona dades sobre el tipus d’interaccio que
es produeix son les ajudes. Aquestes serveixen per a compensar les caréncies dels alumnes. El repte
docent esta en dissenyar maneres d’intervenir i ajudar que incideixin en les habilitats competencials

dels alumnes.

Necessitem comptar amb algun sistema que ens permeti analitzar el qué passa als alumnes quan
s'enfronten a la lectura 1 comprensid d'un text, o treballen en altres arees. Hem de buscar les
regularitats o patrons que es donen, per la qual cosa cal establir unitats d'analisi que ens assegurin
que qualsevol altre estudi pugui arribar als mateixos resultats. Per la qual cosa s’han establert unes
unitats d'analisi que permeten “descompondre i recompondre” la interaccid de forma sistematica.
D’altra banda cal veure que és el més rellevant, ajudes per part del professor, idees o accions.

En les interaccions emergeixen continguts i processos i cal veure qui és el responsable de generar-

los, aixi constatar quin nivell de participacié tenen els alumnes.

Es poden distingir cinc unitats d'analisi: -cicles, episodis, activitats tipiques d'aula, sessions i unitats
curriculars- 1 tres dimensions o focus: els continguts elaborats -la dimensié Que, per a la qual es
tenen en compte com a referéncia models cognitius de les tasques desenvolupades-, els patrons de
discurs 1 estructures de participacid que regulen l'activitat social i mental dels alumnes- la dimensio
Com, que té el seu origen en una concepcid socio-cultural y el nivell d'autonomia assumit pels
estudiants- la dimensi6é Qui, que requereix utilitzar a 1'hora ambdos marcs teorics.

En totes les intervencions tindrem en compte tres dimensions d’analisi: Que es genera, qui ho

genera i com es genera. (Sanchez, Garcia, Rosales, De Sixte i Castellano 2008)

Hem d’identificar en la transcripcié del text en primer lloc els episodis a on cadascun esta
segmentat en unitats d'analisi més elementals o cicles, anomenats IRE i IRF.

Un cicle és tot el que és necessari dir o fer per a que es generi un determinat contingut valid per a
uns i d'altres.

Els primers que van estudiar aquests fenomens (Sinclair i Coulthard, 1975) van descriure un patré

d'intercanvis 1 que té tres components:
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1. Pregunta del professor- indagacio- 1. Obertura

2. Resposta de I'alumne R

3. Avaluaci6 del que ha passat per part del professor. E. Tancament.
Es I'anomenada estructura tripartita Indagacié- resposta- avaluacié IRE. Un altre patré més obert
¢és el IRF (Wells, 2001), s'espera que l'alumne elabori una resposta i no es limiti a recordar-la. Pot
haver un IRF incomplet, hi haura una pregunta d'elaboracid, perd no hi haura aproximacions
successives ni feedback complex.
Cicles frustrats: En aquests casos tot i que el professor pot fer ajudes a I'alumne, aquest no €s capag

de respondre satisfactoriament.

Hi ha uns altres patrons encara més oberts “els patrons simétrics” en el quals és 1'estudiant el que
pot iniciar l'intercanvi I, o contribuir activament en el procés de confirmaci6 F, o en tots dos. Un
altre aspecte important que €s com captar el grau de contribucid dels alumnes.

En les estructures de participacid simetriques o obertes, els alumnes son els que plantegen les
preguntes. | encara anant més enlla, ells mateixos també poden participar en l'avaluacié de les

respostes.

El cicle com a unitat d'analisi:
1. Ens permet diferenciar entre idees fallides i idees acceptades, que son les que conformen el
contingut public de la interaccid o del gue.
2. Permet ponderar el paper dels alumnes i del professor al generar cada una de les idees
finalment acceptades; la dimensi6 del qui.
3. Un cicle correspon a una estructura de conversa natural, un moviment d'iniciacid, un
moviment de reaccio i un altre final de tancament. (IRE, IRF i dialogica o simetrica) i aixo

forma part de la dimensio com.

Els tipus d'episodis poden ser: d’activacié de coneixements previs, de planificacid, de lectura- en
silenci o col-lectiva, d'interpretacio-avaluacio (aqui canvia el patrd d'interacci6: ara els alumnes han
d'assumir un paper més exigent i hauran de contribuir en I'elaboracio significativa del text) es tracta
de veure en el cas de la lectura si han compres o no les idees del text, i I’episodi de resum o mapa
conceptual.

Els episodis s' agrupen per a formar una activitat, cada episodi conté cert nombre de cicles.

Per tant cada activitat es una unitat d'analisi més amplia. Hi ha activitats que es repeteixen amb una

certa regularitat, s' ha donat el nom de ATA a aquestes activitats tipiques de 'aula. (Lemke, 1997)
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Una d'aquestes ATA és la lectura col-lectiva d'un text, totes aquestes activitats contenen un episodi
de lectura en veu alta més una altre d'avaluacio. Les ATA a I'hora componen les lligons o sessions.
Les llicons s'ordenen en unitats didactiques.

Podem trobar diferents tipus d'unitats didactiques: les d'un projecte d'investigacid, les de
desenvolupament d'un tema i d'altres que intercalen explicacio- treball de laboratori- explicacio.

La unitat més amplia és I'ATA, d'aqui traiem un mapa de la sessio amb les diferents activitats.

Si el que volem analitzar €s la unitat didactica hem d'utilitzar com a unitats d'analisi les diferents
sessions i tindriem aixi el mapa complert de la unitat. Cada ATA 1'hauriem de partir en episodis, i

cada episodi en els seus cicles respectius.

El cicle comenca amb una ORDRE o PREGUNTA inicial i finalitza quan aquesta esta satisfeta, és a
dir quan s'arriba a un acord entre els interlocutors.

Cal destacar dos importants tipus de cicles: els procedimentals i els de contingut.

Un cicle procedimental és aquell en el qual 1'ordre o pregunta demana fer quelcom o la pregunta
demana fer alguna cosa, ja sigui llegir, realitzar una operacid matematica, omplir un mapa
conceptual, etc. D'altra banda un cicle de contingut és aquell en el qual s'elaboren idees i conceptes.
Quan el professor diu “Vale”, mostra el seu acord de com ha llegit 'alumne, es dona per acabat el
cicle perqué l'ordre ha estat satisfeta.

Quan s'ha contestat finalment la pregunta feta de manera satisfactoria per al professor, en aquell

moment, és quan es pot considerar que un cicle ha conclos.

Quan anem a identificant les estructures de participacio: dimensidé com, estem veient si hi ha una
estructura en els formats de participacio:

1. Estructura monologal, quan sols intervé el professor.
2. IRE
3. IRF
4

Estructures dialdgiques o simétriques.

En els IRE la pregunta és tancada 1 no requereix elaboracio, mentre que en els IRF si cal elaboracio.
Tenim uns indicadors per a identificar els patrons de cada episodi; per exemple en els episodis de
lectura trobarem seqiiéncies tipus IRE, els de planificaci6 seran de caracter monologal, i finalment
els d'interpretacio solen ser de tipus IRF. Per tant en aquest pas volem esbrinar el patré comunicatiu
que organitza la interaccid en els segments amb els quals estem operant. Aix0 genera una

determinada manera d'estructurar la participacid dels alumne 1 professors. Aquesta forma que es
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crea ens donara pistes, guies, del que cal fer.

El quart pas ens permet valorar la qualitat del que s'ha generat en la interaccid, estem en la dimensio
que. Si sols es llegeix, assumim de que no es fa public cap contingut. En canvi, al conjunt d'idees
del text que s6n compartides se les anomena fext public.

Finalment el cinque pas, dimensi6 qgui, consisteix en identificar les ajudes del professor en cadascun
dels intercanvis de cada cicle.

Una ajuda seria per exemple: identificar el tema, recordar una estratégia, establir una meta. Quan
la resposta és incompleta, el professor tracta de “somnsacar” (estirar de la llengua, una altra ajuda),
quan el professor diu el mateix que ha dit I'alumne amb unes altres paraules seria I'ajuda confirmar.
Podem dir que els tipus d'ajudes serien: ajudes “regulatories” (establir una meta, confirmar) i

ajudes no invasives (“sonsacar”, estirar de la llengua).

En la dimensio6 gue, es determina la qualitat del contingut durant la interaccié. Model cognitiu.

En la dimensi6 qui, s'estableix el grau d'autonomia dels alumnes en l'elaboraci6 dels continguts.

Model sociocultural, activitat social i mental dels participants.

Dimensié com, passar de centrar-nos en la matéria (tradicionals), per a centrar-nos en l'aprenent

(transformadores).

En els cicles de caracter simetric, la interpretacid final és el resultat dun procés en el qual totes les
parts poden emetre un veredicte del que és apropiat.
Cada cicle o patr6 crea un determinat context que estipula els drets, les responsabilitats i les

relacions de poder entre els participants

La comprensid de los texts no sols consisteix en la interaccid entre el lector i la pagina impresa, a
més a més intervenen els elements contextuals. El procés de seleccionar una idea o organitzar la
informacio extreta d'un text estan sostinguts per patrons implicits i ajudes explicites que organitzen
l'activitat social i mental dels participants. (Mercer, 2010)

Podem distingir dins del que denominem context sis capes d'elements contextuals. Donant un pas
més aquestes capes poden ser agrupades en dos grans categories: patrons implicits i ajudes
explicites, o utilitzant altres adjectius context historic (o mut) i context dinamic (audible),
respectivament.

El context historic fa referéncia als patrons que s'han gestat al llarg de les interaccions prévies. i son
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alli silenciosament. Hi ha tres d'elements o patrons contextuals que organitzen respectivament:
1. Les unitats didactiques com un tot.
2. Les lectures col-lectives en forma de seqiiencies d'episodis o formats.

3. Lainteraccio local, en forma de tipus d'interaccio.

Pel que fa al context dinamic, els elements del context formen les ajudes explicites que es porten a
terme en funcid de les necessitats percebudes dels alumnes i que fa el professor per a guiar 1'accié.
A I' identificar les ajudes dels professors les podem classificar en tres categories: internes (formen
part de la resposta), “regulatories” (orienten en la seva construccio, pero sense formar part d'ella) y
de “feedback” (proporcionen l'expressio final que ha de ser acceptada).

Cal computar la preséncia de les ajudes per tal de calibrar 'aportacié del professor i el paper
assumit pels alumnes segons l'escala de cinc nivells: quantes més ajudes internes i de feedback hi
hagi, 1 quan més potents siguin aquestes, menor sera el nivell de participacié de l'alumne en el

procés d'elaboracio del seu contingut.

Respecte a la dimensié qui, podem considerar dues categories: nivell de participacio alt
(I'alumne t€ un paper major que el del professor en elaborar les idees) 1 nivell de participacio baix

(el professor té més paper que els alumnes).

A continuaci6 s'especifiquen els tipus d'episodis:
- De planificaci6

- De lectura

- D'interpretaci¢-avaluacio

- D'analisi d’experiéncies

- D'elaboraci6 del mapa conceptual

Un episodi de planificacio es pot interpretar com una oportunitat que es crea de manera deliberada
per que els alumnes experimentin que hi ha una meta a assolir. Cal per tant portar a terme
I’activacio de coneixements previs. S’integra dins 1’episodi de planificacio, ja que per entendre on
volem anar hem de saber on estem. L’activacid de coneixements pot relacionar-se amb altres
processos igualment rellevants.

En els episodis d’interpretacid-avaluacio, tot i que es consideraren de manera conjunta, cal definir
cada un dels conceptes, quan parlem d’episodis d’avaluacio estan dirigits a valorar si els alumnes

han comprés la lectura en el seu conjunt i episodis d’interpretacio per tal de veure que és el que el
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text els esta aportant. Per a I’episodi d’interpretacid-avaluacio, més que les distancies entre el que es

fa i el que es podria fer, trobem diferents camins que ens condueixen a la situacio ideal.

Un episodi que acostuma a ser freqiient és el d’analisi d'experiéncies. Després de llegir el text, o
mentre durant la lectura van sorgint situacions familiars per als alumnes. Suposa connectar el text
amb les experiéncies i coneixements que ja té ’alumne, per tant és un exemple d’interpretacid. En

aquest cas, el centre de 1’atencid no sera el propi text sin6 les experiéncies i situacions quotidianes.

Els episodis d'elaboracié de mapes conceptuals estan pensats per a seleccionar, reduir 1 organitzar
els continguts que s’han tractat a la lectura, en podem destacar dues tasques diferenciades, una faria
més referéncia a identificar la idea o idees principals i I’altra es refereix el reconeixement de les
connexions que s’estableixen entre aquestes idees principals.

Es poden aillar tres patrons: el primer faria referéncia al resumir, €s a dir trobar entre tots les idees
principals del text, en segon lloc organitzar graficament i en tercer lloc representar relacions, €s a

dir les connexions més importants entre les idees del text.

Les ajudes que donen o haurien de donar els professors per a que els alumnes poguessin fer els seus
resums o elaborar les idees sobre el text que han llegit, és la tercera de les dimensions que ens
interessa coneixer. Aquesta dimensio té un component descriptiu i un altre d’interpretatiu. Aqui

podem interpretar les ajudes des de dos punts de vista:

- Com a elements que ajuden a mobilitzar processos relacionats amb la comprensio.
- Com a recolzaments transitoris. En els que els aprenentatges poden participar en activitats

significatives.

Hi ha dos tipus d'ajudes, les fredes 1 les calentes:

Les ajudes fredes son necessaries per comprendre, poden ser facilitades pels professors, 1 poden ser
més o menys decisives.

Les ajudes calides estan en relacio processos emocionals-motivacionals. Aquests estan encaminats,
en alguns casos, a mantenir els compromisos amb les metes de partida ja que controlen les
emocions que poden amenagar la correcta realitzacié de la tasca. Ajuden a que els alumnes
s’expliquin adequadament els resultats obtinguts evitant fer atribucions no del tot correctes que
facin que en un futur encarin lectures posteriors amb desanim o temor.

Les ajudes no solament son accions per a mobilitzar processos, son també ponts que els professors
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dibuixen per a que els alumnes puguin participar de manera activa en les tasques plantejades.

Les ajudes son solament la bastida que permet que uns i altres s’ubiquin en el mateix espai cognitiu
1 social, fent-ho de forma conjunta.

El nivell de participacié dels alumnes disminueix de la mateixa manera que augmenten les ajudes
internes. Dins d’aquestes podem trobar les que no proporcionen contingut (no invasives) i les que
contribueixen al contingut public (invasives). Les invasives redueixen la participacié de 1’alumne en
major mesura que les no invasives.

Les ajudes solen ocupar espais en els cicles, per exemple poden sorgir a I’inici del cicle: Indagacid
(I) o també a I’espai on apareix el feedback (F) 1 en el moment resposta (R). Les ajudes

“regulatories” les solem trobar a (I), les internes a (R) i ambdues les podem trobar a (F).

1. Ajudes regulatories: accid intencionada del professor que orienta o organitza als alumnes en
I’elaboracid de la resposta sense donar els elements necessaris per a elaborar-la. Les podem
trobar normalment en la postura d’indagacio les anomenarem proactives, perd també poden
ser suscitades per una resposta no del tot satisfactoria i les anomenarem Reactives a un
fracas momentani.

2. Ajudes internes: davant la dificultat experimentada o anticipada a donar la resposta
proporcionada per una part tots els elements necessaris per elaborar-la. Sorgeixen en la
posici6 de resposta. Podem diferenciar entre:

a. Ajudes internes no invasives: donen claus o pistes per a generar resposta, perd no els
elements en si que finalment la composaran. Es diferencien de les “regulatories” en el
sentit que no es crea un context cognitiu que faci més probable 1’¢xit sols claus
associatives per a intentar-ho de nou.

b. Ajudes internes invasives: I’ajuda conté directament elements de la resposta finalment
acceptada.

3. Ajudes de feedback: per tancar el cicle fixant la resposta adequada. Poden servir per

consolidar-lo (forma de regular) o completar-lo (envair)

Ajudes Fredes

Indagacio:(regulatories) que preparen el terreny i equipen 'alumne.
1. Ajudes que faciliten la manera de dur a terme l'activitat:
Descriure una estratégia (ensenya a comprendre): els diferents passos per tenir €xit. ex: Heu
de d'agafar una de les idees del text, comparar-la amb les demés i veure si amb la idea que

heu escollit esta tot dit.
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2.

3.

Proposar 1'as d'una estratégia (ajuda a comprendre): el que els alumnes han de fer i/o seguir.
ex: Heu de seleccionar i ometre.

Per a que l'alumne es pugui recolzar en els seus coneixements previs, per donar la resposta
al que se li demanara:

Evocar (recordar el que ja hem tractat en altres classes o cursos). ex: recordeu que ja sabem
que no en tots els planetes del Sistema Solar hi ha vida.

Explicitar (alguna creenga propia del sistema del pensament dels alumnes). ex: Pot ser que
penseu que els pobles barbars eren uns pobles sense cultura.

Resumir (part del que s'ha anat dient en els cicles anteriors de la mateixa sessi0). ex: Ja
sabem que les plantes necessiten llum i aigua.

Ajudes que serveixen per aclarir la meta:

Establir la meta, ex: digueu-me que és el més important i recordeu que es tracta d'entendre
per que a la Terra ha sorgit vida.

Descriure o senyalar un problema. ex: sabem que a la Terra hi ha vida perd de moment no
sabem per qué.

Proposar un index (que inclogui varis temes). ex: vull que em resumiu el que hem llegit 1
que em digueu a que es dedicaven els romans a la ciutat, a que es dedicaven en el camp,
com era la seva cultura i com era la seva religio)

Recordar ex: Recordeu el que us vaig dir que haviem de buscar.

I1-luminar (a partir del que s'esta fent). ex: aixo és, molt bé, aixi €s com heu de fer-ho: aneu

llegint 1 subratllant el que us sembli més important.

Resposta (interna):

1.

Ajudes no invasives:

- Sonsacar (Sostreure): Estirar de la llengua (en catald) (per a que els alumnes completin una
resposta o bé en busquin una altra diferent. Ex: Qué més? Pots dir-ho d'una altra manera?

- Desglossar la tasca (simplificar la demanda fragmentant-la en passos que es tornen a
compondre . ex: Quins canvis es van produir, segons el text, en el pas de 'Edat Mitjana al
Renaixement?, On vivia la major part de la gent a 'Edat Mitjana? I en el Renaixement?,
llavors, quines diferéncies hi havia?

- Donar pistes (aquesta ajuda tanca les possibilitats de resposta de I'alumne, dirigint la seva
atencid cap algun aspecte concret que I'ajudi a respondre) ex: En quin any va tenir lloc
I'anomenada primavera de Praga? Recorda que va ser un any en el que hi va haver

nombroses revoltes i protestes a diferents llocs del moén.
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- Contra-model (s'ofereix a l'alumne una resposta incorrecta per a que pensi en la correcta)
ex: Com cacen els llops? cacen sols?
- Convidar a reconsiderar (pregunta a l'alumne si esta segur de la resposta que ha donat) ex:

segueix buscant. (és semblant a "Sonsacar")

2. Ajudes invasives:

- Donar suports fisics (s'ofereix a l'alumne alguna mediacid instrumental per facilitar la
tasca) ex: un grafic que representi la organitzacid del text per a que li serveixi d'ajuda per

resumir-lo.

- Iniciar un raonament (ofereix alguna de les premisses per a que els alumnes ho completin
amb la resta de premisses o conclusid). ex: Les necessitats de les plantes: Quines
conseqiiéncies té que les plantes no es moguin? Si no es mouen no poden anar a buscar

aliments 1 llavors?
-Omplir buits (similar a l'anterior perd més restrictiva) ex: Els oleoductes transporten...

- Proposar opcions (molt limitadora, poden escollir entre diverses opcions o un cas
particular, respondre si 0 no) ex: Lidia, €s molt moderna la utilitzacid o 1'as del petroli?... (la

resposta de 1'alumna ¢€s: fa molts anys) Pero fa molts anys poden ser 20 o 500.

Feedback (tancament de cicle):

1. Consolidacio (si al final de cicle es senyala que s'ha aconseguit el que es
pretenia)
- Confirmaci6 elaborada. (més que si/no, bé o malament)
- Demanant confirmacid, als alumnes amb respecte el que ha dit algun dels seus

companys.

- Recapitulaci6 (recull informaci6 del que han aportat els alumnes al llarg del cicle,
es resumeix, s'organitza, s'ordena, s'integra.

2. Completar

- Afegir (es dona per bo el que ha dit 'alumne pero és completa amb algun matis)

- Reformular (es reelabora la resposta de I'alumne per ajustar-la) ex: si un alumne diu que la
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fotosintesi la utilitzen les plantes per menjar, la professora pot dir: aixi €s per alimentar-se.
- Redirigir (oferir la resposta a 1'alumne després que hagi contestat de manera incorrecta).
Ajudes calides
1. Ajudes per valorar ’activitat com a desitjable:

- Desafiament ajustat: després de recongixer certes competéncies dels alumnes el professor

destaca el grau de dificultat de la tasca per a reptar-los.

- Justificacid: qualsevol declaracié que faci emergir motius intrinsecs per a realitzar la lectura:

curiositat, rellevancia, novetat...

2. Ajudes per a considerar que D’activitat és viable, per a augmentar la percepcid de

competencia.
- Elogis: qualsevol mostra de reconeixement. Normalment apareixen al Feedback.

- Apropiacid: quan un professor assumeix el que un alumne ha dit reconeixent-li 1’autoria.
prop q p q

Apareix al feedback.

- Evocacido de fites passades: el professor abans d’iniciar una nova tasca, recorda els

coneixements 1 €xits aconseguits pels alumnes (indagacio).
Les expectatives d’autoeficacia:

- Podeu fer-ho: expressions en les que s’alimenta la creenga que es pot assolir el que es

proposa (indagacio).
- Jaho heu fet abans: s’evoquen experiéncies anteriors i que es van assolir tot i tenir dificultat.
3. Ajudes per a mantenir el compromis amb les metes de partida:

- Control motivacional: és equivalent a invitar a valorar de nou el desig i viabilitat de les

metes perseguides per a reforgar 1’atractiu.

- Parsimonia en el processament de la informaci6: suposa adoptar una estratégia de presa de

decisions per a no recrear-se en cada una de les alternatives.

4. Per a controlar les emocions:
82



- Reflectir: el professor recull en les seves paraules una possible experiéncia emocional dels

alumnes ajudant-los a detectar el que estan experimentant.

- Normalitzar: qualsevol declaracié que faci veure que allo que els alumnes estan

experimentant és normal.

- Empatitzar: declaracié que suggereixi que el professor entén aquesta experiéncia emocional

amb el que els ajuda a entendre-la i posar-la sota control.
5. Ajudes per explicar-se millor:
Valorar els resultats dels alumnes sense fer generalitzacions.

Evitar fer concessions.

Finalment una vegada feta la transcripci6 hem de dividir la sessid per episodis, identificar el
nombre de cicles i ’estructura de participacio, passem llavors a analitzar el tipus d’ajudes. Aqui
estariem parlant de la dimensid com 1 qui (en el nostre cas en les practiques no hem analitzat el

contingut public en la dimensio gue).

Hem de mirar les relacions entre aquestes unitats analitzades i identificar el nivell de participacio
dels alumnes, dimensio qui. El barem per a definir aquest nivell de participaci6 que esta entre 0 1 4
(de menor a major) sorgeix del recompte de les ajudes a la resposta no invasives 1 invasives 1 les
ajudes de feedback de consolidacio i de completar (les ajudes d’indagacié regulatories no

computen).

A continuacidé passem a veure quin és I’estil docent, un cop plantejades les ajudes, es fa un altre
recompte, es tracta d’estipular el patr6é de docent en funcio si es donen més ajudes d’un o altre tipus.
I en surt un total de 6 patrons (essent I’1 el menys desitjable i el 6 el més adient):

1, 2 1 3 son patrons corresponents a un major numero d’ajudes internes o de resposta, classificant 1
amb més ajudes invasives, 2 amb numero igual d’ajudes invasives i no invasives i 3 amb més ajudes
no invasives. Els patré 4 correspon a un estil docent amb igual nimero d’ajudes internes i
regulatories. Mentre que els patrons 5 1 6 estan caracteritzats per més ajudes regulatories, el patrd 5
correspon a més ajudes regulatories en Feedback de consolidacio, 1 6 nimero equivalent d’ajudes
regulatories en la Indagaci6 1 Feedback.

Quan ja hem obtingut el patr6 de docent en el que ubicariem el de la sessio analitzada, s’ha de
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cercar estrategies de millora, per tal de passar d’un patr6 més invasiu, a un que permeti que

I’alumne sigui més autonom.

Aixi doncs es proposa (Sanchez, 2010):

- Assolir el patrd 2, es tractaria de, abans de donar als alumnes part del contingut que es
desitja que surti, assegurar-nos que realment no poden arribar al contingut desitjat. I si s’in-
tueix que és el cas, es pot intentar mitjancant ajudes no invasives, abans d’abordar les inva-
sives.

- Passar del patr6 2 al 3 i el 4, consciéncia retrospectiva. Es habitual donar als alumnes opor-
tunitats per trobar la resposta més adequada, encoratjant-los a “seguir buscant”, perd respo-
nent per ells quan la resposta no és la adient després d’una estona cercant-la. S’ha de deixar
clar que és important i quina cosa es donara per compartit de tot el contingut del cicle.

- Després d’haver establert diverses rutines, cal crear una consciéncia prospectiva. Partint els

cicles amb ajudes regulatories que facin prendre consciéncia del final dels altres cicles.

A 1'hora de fer canvis sobre com els professors haurien de portar a terme la seva practica hem de
comptar amb la intervencid d’algi, un assessor o un formador que intervingui en el seu
desenvolupament.

Un assessor/a ha de veure, al mateix temps, les necessitats dels alumnes i les dels professors.
Detecta alld que es fa, concep canvis successius en un procés de llarga duracid i proporciona les
experiencies de formaci6 que donen peu a aquests canvis. Per aix0, ens hem de basar en dos
apartats: els referits a les necessitats dels alumnes i els relatius a les dels professors.

Moltes vegades els professors aborden la practica educativa jutjant-la més que descrivint el que els
alumnes aconsegueixen. Cal dir que el paper de les ajudes ¢s fonamental.

A més a més tenim el terme anomenat practica deliberada : comentar amb d'altres companys/es
com treballem a I'hora d'utilitzar els texts o fer altres tasques educatives.

Seria bo incloure també 1' opinié d'un assessor/a.

De cara a la nostra practica hem de proporcionar experiéncies formatives que permetin als

9% ¢

professors/es veure si ““ es donen o no ajudes regulatories ”, “si tanquen (o no) satisfactoriament els

cicles”, “si connecten (o no) un episodi amb un altre”. Centrar-se en 1’ interacci6 hauria de ser més
freqiient que “valorar a I'alumne”.
Es planteja la necessitat d'experiéncies de supervisid de tots aquests processos. Aix0 es podria

aconseguir creant una comunitat de practica.

Finalment com transformem la nostra acci6 seria un apartat important que consistiria en incorporar
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noves formes d'actuacio.

A partir de les practiques realitzades en el Master d'Educacio Inclusiva durant el curs 2009-2010
hem apres a fer transcripcions de les sessions filmades i a analitzar-les. S'ha treballat en grup a
I'hora de realitzar aquesta tasca per tal de trobar les unitats d'analisi . Una vegada es compta amb les
dades de I'analisi de la interaccié en una sessio es passa a recollir aquesta informacid en taules.
D'aquesta manera es poden interpretar els resultats i veure que passa a les aules tal com hem dit
anteriorment.

L'experiencia d'analisi en grup d'una de les sessions ha estat molt util per a poder analitzar després

individualment una de les sessions d'artterapia.

5 SINTESI DELS RESULTATS.

Sessio de Treball per Projectes i sessio d'Artterapia

Es presenten els resultats de 1'analisi interactiva: Transcripci6 d'una sessi6 de Treball per Projectes
(annex 3) 1 diferents taules que mostren com han estat les interaccions a l'aula sobre aquesta sessio
analitzada dins de les practiques del Master d'Educaci6 Inclusiva. Aquesta analisi s'ha realitzat en
grup de treball amb la professora coordinadora de les practiques i alguns companys/es dels estudis

del Master d'Educacio Inclusiva.

El treball mostra dades sobre la dimensidé com i qui, ja que la dimensid que (extreure el contingut
public del text) no va ser possible de finalitzar, a l'igual que en la dimensid gui, només es van

analitzar el 15 primers cicles del total de la transcripcio.

Es mostra també el resultat de 1'analisi d'un fragment d'una sessid d'artterapia i la seva transcripcid
(annex 4) utilitzant I'Analisi de la Interaccio. Cal indicar que aquesta analisi no €s tan acurada com
l'anterior, ja que s'ha portat a terme a titol individual. La intenci6 principal és poder iniciar aquest
tipus d'analisi per a més endavant continuar analitzant posteriors sessions dins de la investigacio de

la Tesi Doctoral.

Les transcripcions i taules indiquen el nombre d'episodis, de cicles per episodi i el tipus d'estructura
de participaci6 a partir de la pregunta que inicia el professor, qui tanca els cicles, el tipus d'ajudes

ofertes pel professor/a dona lloc a un major o menor grau de participacid dels alumnes. Aixo
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comporta un major o menor grau d'autonomia dels alumnes. I finalment es concreta quin és I'estil

docent de la practica analitzada.

5.1 Resultats de 1'analisi d'una sessio de Treball per projectes de ciencies del
Cicle Superior, 5¢ i 6¢ curs de Primaria, amb “l'Analisi de la Interaccio”.

Treball en grup dins de les practiques del Master d'Educacio Inclusiva

(Transcripci6 de la sessio a I'annex 3)

Es presenta el llistat de taules de la sessi6 Treball per projectes:

Dimensio COM:

TAULA 3. CICLES, ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO I EPISODIS.

TAULA 4. MAPA D’EPISODIS.

TAULA 5. TANCAMENT DEL CICLE

TAULA 6. RELACIO ENTRE EPISODIS I ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO
TAULA 7. TOTAL DE CICLES PER ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

DIMENSIO QUI:
TAULA 8. CICLE, PREGUNTA INICIAL I AJUDES
Les ajudes d'indagacio “regulatories” en vermell.
Les ajudes a la resposta: interna no invasiva en taronja.
Les ajudes a la resposta: interna invasiva en verd.
Les ajudes de “ feedback™ de consolidacié en blau.

Les ajudes de “feedback” de completar en lila

TAULA 9. NIVELL DE PARTICIPACIO DE L’ALUMNAT

TAULA 10. 1 AJUDES D’INDAGACIO REGULATORIES

TAULA 10.2 AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA NO INVASIVES
TAULA 10 .3 AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA INVASIVES
TAULA 10.4 AJUDES DE FEEDBACK DE CONSOLIDACIO
TAULA 10 .5 AJ UDES DE FEEDBACK DE COMPLETAR

TAULA 11 . EPISODIS, NOMBRE D’ AJUDES I TIPUS D’AJUDES
TAULA 12. RECOMPTE PER TIPUS D'AJUDES. ESTIL D'AJUDAR

TAULA 13. AJUDES TOTALS
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TAULA 14. DIMENSIO COM: Analisi d'una sessié de ciéncies del Cicle Superior . Treball per
projectes
TAULA 15. DIMENSIO QUI: Analisi d'una sessié de ciéncies del Cicle Superior . Treball per

projectes

Passem ara a especificar les taules amb els resultats pertinents:

Dimensié COM:

TAULA 3. CICLES, ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO 1 EPISODIS.

En el nostre cas l'analisi de la transcripcid que es presenta comenca amb una activacio dels
coneixements previs, per a passar després a un episodi de planificacido de l'activitat individual 1
després de la grupal, essent curts ambdos episodis pel que fa al nombre de cicles.

A continuacid trobem els episodis d'interpretacio de l'activitat, episodi d'aclariment de significats,

que resulta ser el més llarg, I'episodi d'elaboracio del mapa conceptual. (Veure Taula 3)

TAULA 3. CICLES, ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO I EPISODIS

EPISODIS CICLES ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO
Episodi d’activacio 1 IRF
de coneixements (Agenda)
previs 2 IRE
3 IRE
4 IRE
5 IRF
6 IRE
7 IRF
8 IRF
Episodi de 9 IRE
planificacio de
Pactivitat
individual
Episodi de 10 IRE
planificacio de
P’activitat grupal
Episodi 11 IRF
d’interpretaci6 de
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Pactivitat 12 IRF
13 IRE
14 IRF
15 IRF
Episodi 16 IRE
d’aclariments de
significats 17 IRE
18 IRE
19 IRE
20 IRF
21 IRE
22 IRE
23 IRF
24 IRF
FRUSTRAT
Episodi 25 IRE
d’elaboracio del
mapa conceptual 26 IRE
FRUSTRAT
27 IRF
28 IRE
FRUSTRAT
Episodi agenda

TAULA 4. MAPA D’EPISODIS.

Aquesta taula ens permet veure el nombre d'episodis en relacié amb el seus cicles.

Podem observar que el nombre de cicles és 28 i que estan distribuits en els diferents episodis,
destaquen a l'inici 1'episodi d'activacié de coneixements previs amb 8 cicles i el més llarg com ja

hem indicat és el d'aclariment de significats amb 9 cicles. (Veure Taula 4)
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TAULA 4. MAPA D’EPISODIS

Episodi d’activacié de coneixements previs (cicles 8)

Episodi de planificacio de ’activitat individual (cicles 1)

Episodi de planificacio de ’activitat grupal (cicles 1)

Episodi d’interpretacio de I’activitat (cicles 5)

Episodi d’aclariments de significats (cicles 9)

Episodi d’elaboracio de mapa conceptual (cicles 4)

Episodi agenda

TAULA 5: TANCAMENT DEL CICLE

Aquesta taula ens permet veure la relacid entre els episodis, els cicles i com ha estat I'estructura de
participacio de cadascun d'aquestos, aixi mateix ens diu qui és el qui ha tancat el cicle.

Recordem que normalment és el professor €s qui inicia i tanca un cicle, en aquest cas cal indicar
que a l'inici en el cicle 1, l'estructura de participacid és IRF, un alumne és el qui el tanca. Al final
també en el cicle 26, IRE frustrat, també és un alumne qui tanca el cicle. Pel que fa a la resta 26
cicles, aqui ¢és el professor qui tanca, per tant la gran majoria de cicles els tanca el professor/a en

aquesta analisi. (Veure Taula 5)
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TAULA 5: TANCAMENT DEL CICLE

CICLES ESTRUCTURA DE EPISODIS TANCAMENT
PARTICIPACIO DEL CICLE
1 IRF Episodi d’activacio
de coneixements Alumne
2 IRE previs
Professora
3 IRE
Professora
4 IRE
Professora
5 IRF
Professora
6 IRE
Professora
7 IRF
Professora
8 IRF
Professora
9 IRE Episodi de
planificacio de Professora
Pactivitat
individual
10 IRE Episodi Professora
d’interpretacio de
11 IRF Pactivitat grupal Professora
12 IRF Professora
13 IRE Professora
14 IRF Professora
15 IRF Professora
16 IRE Episodi
d’aclariments de Professora 2
17 IRE significats
Professora 2
18 IRE
Professora 2
19 IRE
Professora 2
20 IRF
Professora 2
21 IRE Alumne
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22 IRE Professora 2
23 IRF Professora 2
24 IRF FRUSTRAT Professora
25 IRE Episodi Professora 2
26 IRE FRUSTRAT d’elaboracio de Alumne
27 IRF mapa conceptual professora
28 IRE FRUSTRAT Professora
Episodi agenda

TAULA 6. RELACIO ENTRE EPISODIS I ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO
La taula que mostrem serveix per a veure de forma global el nombre d'episodis en relacié al

nombre de cicles i el tipus d'estructura de participacio. (Veure Taula 6)

TAULA 6: RELACIO ENTRE EPISODIS I ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

EPISODIS NUMERO ESTRUCTURA DE
PARTICIPACIO
Episodi d’activacio de 4 IRE
coneixements previs
Episodi d’activacio de 4 IRF
coneixements previs
Episodi de planificacié de 1 IRE
’activitat individual
Episodi de planificacié de 1 IRE
I’activitat grupal
Episodi d’interpretacié de 4 IRF
’activitat
Episodi d’interpretacié de 1 IRE
’activitat
Episodi d’aclariments de 2 IRF
significats
Episodi d’aclariments de 6 IRE
significats
Episodi d’aclariments de 1 IRF FRUSTRAT
significats
Episodi d’elaboracié de 1 IRF
mapa conceptual
Episodi d’elaboraci6 de 1 IRE
mapa conceptual
Episodi d’elaboracio de 2 IRE FRUSTRAT
mapa conceptual
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TAULA 7. TOTAL DE CICLES PER ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

Ens interessa saber quants cicles tenim en total de cada tipus i poder veure quin és el tipus

d'estructura de participacio mitja de tots els episodis. (Veure Taula 7)

TAULA 7. TOTAL DE CICLES PER ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

TOTAL IRE 14
TOTAL IRF 11
TOTAL IRF FRUSTRAT 1
TOTAL IRE FRUSTRAT 2
TOTAL 28

DIMENSIO QUI

TAULA 8. CICLE, PREGUNTA INICIAL I AJUDES

Podem veure els cicles amb el grau de participacio dels alumnes i el tipus d'ajuda que reben per part

del professor. El comput d'ajudes, tal com ja hem indicat abans, esta fet fins al cicle 15 del total de

28 cicles que té 'analisi. També s'indica com és la pregunta inicial que dona lloc a que el cicle sigui

un IRE, un IRF, o un IRE frustrat en alguns casos. (Veure taula 6)

A més amés en el tipus d'ajuda s' indica:

— Les ajudes d'indagaci6 “regulatories” en vermell.

— Les ajudes a la resposta: interna no invasiva en taronja.

— Les ajudes a la resposta: interna invasiva en verd.

— Les ajudes de “feedback” de consolidacié en blau.

— Les ajudes de “feedback” de completar en lila

TAULA 8. CICLE, PREGUNTA INICIAL I AJUDES?

CICLES ESTRUCTURA DE PREGUNTA AJUDES
PARTICIPACIO INICIAL
1 IRF 1. Si, per que tot
(Agenda) cinqu¢ estava parlant

6

unitats d'analisi s'indiquen en llengua castellana.

S'ha volgut mantenir la terninologia de I'analisi d'interacci6 a l'aula, (Sanchez, 2010), per la qual cosa algunes
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de la construccid de

les cases? C.

3. Ajuda de feedback de
consolidacié

Confirmar

IRE

8. els dimecres parlem

de cases?

10. Ajuda de feedback de
consolidacié

confirmar

IRE

10. Com ¢és que a
cinqué¢ parlaveu de

cases 1 de vidres? R.

18. Ajuda de Feedback de

consolidacio confirmar

IRE

18. Que és porexpan?

18. Ajuda d'Indagacio

identificar el tema
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23. Ajuda de feedback de

consolidacio confirmar

IRF

23. Com ¢és que
parlaveu de cases, de
porexpan, de tot aixo,
si resulta que

parlavem de vidres?

37. Ajuda de Feedback de

completar/reformular
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41. Ajuda de Feedback de

completar/reformular

IRE

41. En que podriem
relacionar el vidre 1
les cases? Amb que
podem relacionar

vidre 1 les cases?

41. Ajuda d'Indagacid

recordar

46. Ajuda de Feedback de

completar/reformular

IRF

47. quina curiositat
vam veure que ens va
“llamar” I’atencio,
relacionat amb els

vidres?

49. Ajuda de feedback de

consolidacio “confirmar”

IRF

53. Perd a veure,
quina diferéncia veieu
entre el vidre de les
finestres 1 el wvidre
aquell que nosaltres
vam veure que

deformava la cara?

57.Ajuda de Feedback de

consolidacio de confirmar
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9 IRE 57. Busqueu
semblances 1
diferéncies entre el
vidre de la finestra i el
vidre de les ampolles,
si?
65. Ajuda de Feedback de
consolidacié confirmar
10 IRE 74. com ¢és I’ampolla, | 77. Ajuda de Feedback de
¢és? consolidacié
confirmar
11 IRF 89. S, si us plau,
comencem per les
semblances.
93. Ajuda de Feedback de
consolidacié confirmar
101. Ajuda de Feedback de
consolidacié confirmar
12 IRF 102. Per qué R tuho | 104. Ajuda de Feedback de

posaries a

consolidacid confirmar
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diferencies?

109. Ajuda de feedback de

consolidaci6  Confirmar

121. Ajuda de feedback de

consolidaci6  Confirmar

13

IRE

123. Com és?

123. Ajuda d'indagacio
Regulatoria

Resumir
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152 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar

158 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar

160 Ajuda de feedback de

consolidacio Confirmar
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180 Ajuda de feedback de
completar

Redirigir

182 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar
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192 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar

14

IRF

206. Que tens més a

les semblances?
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242 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar

248 Ajuda de feedback de
completar

Reformular

15

IRF

252. Qué tens

diferéencies S?

de
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279 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar

284 Ajuda de feedback de
consolidacid

recapitular
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288 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar

292 Ajuda de feedback de
consolidacid

Confirmar
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308 Ajuda de feedback de
consolidacié

Confirmar

320 Ajuda de feedback de
completar.

Reformular
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16 IRE 361. Que passa? Que
heu dit?

17 IRE 373. es veu la cara?

18 IRE 380. aix0 com se li
diu a aquesta
propietat?

19 IRE 385. Algd m’ho sap
dir?

20 IRF 418. S, tu que creus?

21 IRE 431. 1 com li puc dir a
aquest volum? Es?

22 IRE 443. Pero tots dos
quina  caracteristica
han de tindre nois?

23 IRF 451. de quina manera
amb aquests dos
objectes jo podria
transformar-ho amb
translucids. Dis.

24 IRF 477. és que la botella

FRUSTRAT s’ha de posar aigua

7

Es van analitzar les ajudes fins al cicle 15.
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per a que se vegi el
revés 1 a la lupa si la

fiques aixi et veus del

reves?

25 IRE 490. 1, si poses la lupa
lluny ja ho veus al
revés, dius?

26 IRE 499. Has posat la lupa

FRUSTRAT lluny, no?

27 IRF 523. Per que¢ a una se
veu deformada 1 a
I’altra no?

28 IRE 542. Ei, ¢és igual

FRUSTRAT aquest vidre que

aquell d’alli?

TAULA 9. NIVELL DE PARTICIPACIO DE L’ALUMNAT

Es relaciona el cicle, el tipus d'ajuda i el nivell de participacié de I'alumnat que ha esta en funcio de

com ha el professor ofereix 1'ajuda a I'alumne.

El nivell de participacid6 comporta major o menor grau d'autonomia que va des de 0 (menor) fins a 4

(major). En aquesta analisi el nivell de participacio dels alumnes oscil-la entre 1 1 3. (Veure Taula

9)

TAULA 9. NIVELL DE PARTICIPACIO DE I’ ALUMNAT

EPISODIS CICLES AJUDES NIVELL DE
PARTICIPACIO
Episodi 1
d’activacio de
coneixements
previs
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3. Ajuda de feedback
de consolidaci6

Confirmar

10. Ajuda de
feedback de
consolidacio

confirmar

18. Ajuda de feedback
de consolidaci6

confirmar

18. Ajuda d'indagacio
Regulatoria

identificar el tema
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23. Feedback de
consolidacid

confirmar
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37. Ajuda de feedback
de completar

reformular

41. Ajuda de feedback
de completar

reformular

41. Ajuda d'indagacio
Regulatoria

recordar

46. Ajuda de feedback
de completar

reformular
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49. Ajuda de feedback
de consolidacio

confirmar

57. Ajuda de feedback
de consolidaci6

confirmar

Episodi de
planificacio de
Pactivitat

individual
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65. Ajuda de feedback

de consolidacio

confirmar
Episodi de 10 77. Ajuda de feedback
planificacio de de consolidacio
I’activitat grupal confirmar
Episodi 11

d’interpretacio de

Pactivitat

93. Ajuda de feedback
de consolidaci6

confirmar

101. Ajuda de
feedback de
consolidacio

confirmar
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12

104. Ajuda de
feedback de
consolidacid

confirmar

110. Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmaci6

121. Ajuda de
feedback de
consolidacid

Confirmar

13

123. Ajuda
d'indagacio
Regulatoria.

Resumir
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152 Ajuda de
feedback de
consolidacid

Confirmar
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158 Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar

160 Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar
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180 Ajuda de
feedback de completar

Redirigir

182 Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar

192 Ajuda de

115



feedback de
consolidacio

Confirmar

14
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242 Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar

248 Ajuda de
feedback de completar

Reformular

15
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279 Ajuda de
feedback de
consolidacio

confirmar
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284 Ajuda de
feedback de
consolidacid

Recapitular

288 Ajuda de
feedback de
consolidacid

Confirmar

292 Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar
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308 Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar
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320 Ajuda de
feedback de completar

Reformular

121



TAULA 10.1. AJUDES D’ INDAGACIO REGULATORIES (vermell)

Les ajudes d'indagacio “regulatories” que ofereix el professor no computen en el grau de

participacio de I'alumne. (Veure Taula 8.1)

TAULA 10.1. AJUDES D’INDAGACIO REGULATORIES (vermell)

Episodi Ajudes

regulatories

d'indagacio

Cicle

Ajudes  d'Indagacio

regulatories
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EPISODI 18. Com ¢és que els de 4 18. Ajuda d'indagacié
D'ACTIVACIO DE | cinqué treballaveu cases, “regulatoria”
CONEIXEMENTS materials de les cases com identificar el tema
PREVIS el porexpan, no?

41. Doncs ara tornem a 6 41. Ajuda d'indagacio

recordar una miqueteta, J regulatoria recordar

tu també hi erets dimecres

passat, vale? Relacionat

amb els vidres, qué vam

fer la setmana passada

amb els vidres? Vidre

també...
EPISODI 123. el vidre de la finestra 13 123. Ajuda d'indagacio
D’INTERPRETACIO | és pla “regulatoria”
DE L’ACTIVITAT Resumir

TAULA 10.2. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA NO INVASIVES (taronja)

Les ajudes a la resposta interna no invasiva que ofereix el professor impliquen major grau de

participacio de I'alumne. (Veure Taula 10.2)

Episodi Ajuda a la resposta | Cicle Ajuda a la Resposta
interna no invasiva no invasiva
3
EPISODI 3
D'ACTIVACIO DE
CONEIXEMENTS
PREVIS
4
4
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EPISODI DE
PLANIFICACIO DE
L’ ACTIVITAT
INDIVIDUAL

EPISODI
D’INTERPRETACIO
DE L’ACTIVITAT

11

12

13

13

13

13

13
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13

13

13

13

13

13

13

13

13
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13

13

143

14

14

14

14

14

14
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14

15

15

15

15

15

15

15

15
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15

15

15

15

15

15

TAULA 10.3. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA INVASIVES (verd)

Les ajudes a la resposta interna invasiva que ofereix el professor impliquen menor grau d'autonomia
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de I'alumne. (Veure Taula 10.3)

TAULA 10.3. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA INVASIVES (verd)

EPISODI Ajuda Cicle Tipus d’ajuda
EPISODI 3- I per que treballaveu les | 1 3. Ajuda a la Resposta
D’ACTIVACIO DE cases en aquell moment? Interna Invasiva Iniciar
CONEIXEMENTS a un raonament
PREVIS 3- I per qué treballaveu |1 3. Ajuda a la resposta
aquesta categoria a cinque? interna Invasiva Iniciar
a un raonament
14. T aixo de la casa mig |3 14. Ajudaa la
feta 1 de que tenia diversos Resposta Interna no
materials, esta relacionat invasiva proposar
amb I’aspecte que treballem opcions
els dimecres?
16- O sigui, avui nosaltres | 3 16. Ajuda a la Resposta
també treballem cases. Interna Invasiva
Proposar opcions
29 Ah, és un altre projecte. | 5 29.Ajuda a la resposta
Aix0 que vosaltres treballeu Interna Invasiva
Proposar opcions
29 (assenyalant la pissarra) | 5 29. Ajuda a la Resposta
Interna invasiva
Proposar opcions
33 R, és un altre projecte? 5 33. Ajuda a la Resposta
Interna Invasiva
Proposar opcions
35 O és una part de projecte | 5 35. Ajuda a la Resposta
total? Interna invasiva
Proposar opcions
37 Per que lo del vidre ho | 5 37. Ajuda a la Resposta

vam veure a la Panera?

interna invasiva

Proposar opcions
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39 Lo de la casa en |5 39. Ajuda a la Resposta
construccido que has dit tu, interna invasiva
ho hem vist a la Panera? Proposar opcions
EPISODI 93 Aix0 ¢és quadrat? | 11 93. Ajuda a la Resposta
D’INTERPRETACIO | (assenyala la fotografia de interna Invasiva.
DE L’ACTIVITAT I’ampolla). Donar recolzament
fisic
98Amb que ens quedem de | 12 98. Ajuda a la Resposta
tot aixo per les semblances? Interna invasiva

iniciar raonament
104 pero si plana? 13 104. Ajuda a la

Resposta interna

invasiva.

Proposar opcions
110 és plana? Es plana? 12 110. Ajuda a la

Resposta interna

invasiva.

Proposar opcions
112 El vidre és pla, aquest | 12 112. Ajuda a la
vidre ¢€s pla? Resposta interna

invasiva.

Proposar opcions
115 Es lo mateix pla que | 12 115. Ajuda a la
rectangular? Resposta interna

invasiva.

Proposar opcions
119Es el mateix rectangular | 12 119. Ajudaala
que pla? Resposta interna

invasiva .

Proposar opcions
119R, doncs tu on ho | 12 119. Ajuda a la

posaries aixo?

Resposta interna
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invasiva.

Proposar opcions

137 Aix0 ¢és una esfera, | 13 137. Ajuda a la

vale? Resposta interna
invasiva. Donar
recolzament fisic

140- Aix0 és una esfera 13 140 Ajudaala
Resposta interna
invasiva. Donar
recolzament fisic

142 ell m’ha dit una esferai | 13 142. Ajuda a la

torno a repetir, és una Resposta interna

esfera? invasiva.
Proposar opcions

148En canvi, I’ampolla.. 13 148 . Ajuda a la
resposta interna no
invasiva reomplir
buits

154 quina forma té¢ més que | 13 154. Ajuda a la

una esfera? (ensenyant una resposta interna on

botella d’aigua). (senyalant invasiva. Donar

la fotografia). recolzament fisic

166 Ovalat, ondulat, és lo | 13 166. Ajudaala

mateix? resposta interna no
invasiva.
Proposar opcions

182Ei,tots que tingueu la | 13 182. Ajuda a la

idea, tots que tingueu la
idea de les diferéncies que

un és pla i el altre

resposta interna no
invasiva

reomplir buits

190. Ajuda ala
resposta interna no

invasiva. Proposar
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opcions

186No, X, aix0 té volum? 13 186. Ajuda a la
186(tocant el vidre de la Resposta interna
finestra). invasiva.
Proposar opcions
186. Ajuda a la
resposta interna no
invasiva. Donar
recolzament fisic
188. El vidre té volum? 13 188. Ajuda a la
resposta interna no
invasiva
Proposar opcions
192. T¢ volum (ensenya el | 13 192. Ajuda a la
pot dels llapis). T¢é volum? resposta interna no
(ensenya un estoig). invasiva.
Donar recolzament
fisic
230: A llavors se pot veure | 14 230. Ajudaala
borrds? resposta interna no
invasiva .
Proposar opcions
232. Pero a veure, ellam’ha | 14 232. Ajudaala
dit si hi posem aigua. Aqui, resposta interna no
jo no meés he fet la invasiva.
pregunta, aqui podem posar Proposar opcions
aigua? (tocant el vidre).
235. Ah, hi podem posar | 14 235. Ajudaala
aigua? resposta interna no
invasiva.
Proposar opcions
237. Pero, posem aigua? 14 237. Ajuda ala
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resposta interna no
invasiva.

Proposar opcions

242. La finestra guarda | 14 242. Ajudaala
liquid? resposta interna no
invasiva.
Proposar opcions
268. Es lo mateix que es | 15 268 Ajuda a la resposta
vegi bé la cara a ser Interna invasiva
transparent o0 no  ser Proposar opcions
transparent?
275. Aqui hi ha més| 15 275 Ajuda a la resposta
ampolles superposades, Interna invasiva
perod, no son transparents? Proposar opcions
279. Tu te poses aqui| 15 279 Ajudaala
darrera i no la veus? resposta
Interna invasiva
Proposar opcions
281. Les copes que tenieu | 15 281 Ajuda a la resposta
alli darrera no eren Interna invasiva
transparents? Proposar opcions
284. Aix0 és la qualitat de | 15 284 Ajuda a la resposta
transparéncia? Un  altre Interna invasiva
color, si canvia de color és Proposar opcions
transparent?
292. Aixo0 és transparent? 15 292 Ajuda a la resposta
Interna invasiva
Proposar opcions
299. (La professora agafa | 15 299 Ajuda a la resposta

la tapa d’una llibreta i la

posa a contrallum).

Interna invasiva

Donar recolzament
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fisic

per avall la cara aplastada?

328. Pareu compte, ¢s a |15 328. Ajuda a la

dir, I’ampolla de cervesa ¢€s resposta: interna

meés fosca 1 no deforma la invasiva

cara. reomplir buits

328. En canvi aquesta | 15 328. Ajuda a la

(senyalant [’ampolla de la resposta: interna

fotografia) que és trans, ai invasiva.

que ¢s d’aquest vidre. Donar recolzament

(una professora porta una fisic

ampolla de vidre).

333. Si mireu ’ampolla del | 15 333.Ajudaala

revés, mireu jo te veig els resposta: interna

ulls te’ls veig a dalt no te’ls invasiva.

veig a baix eh. Donar recolzament
fisic

335. Ah, 1 aix0 €s veure cap | 15 335.Ajuda ala

resposta: interna
invasiva.

Proposar opcions

338. Ah, pues t’has deixat
una cosa molt important
que si a dins I’ampolla
posem aigua 1 nos mirem

aixi, que passa?

338. Ajuda ala
resposta: interna
invasiva

iniciar un raonament

342. Se veu meés gran?

Només aixo?

342. Ajuda a la
resposta: interna
invasiva.

Proposar opcions

TAULA 10.4 AJUDES DE FEEDBACK DE CONSOLIDACIO
Les ajudes que ofereix el professor de feedback de completar impliquen major grau d'autonomia de
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I'alumne. (Veure Taula 10.4)

TAULA 10.4 AJUDES DE FEEDBACK DE CONSOLIDACIO (blau)

Episodi Ajudes  de | Cicle Ajuda de feedback de
feedback de consolidacio
consolidacio

EPISODI 3. Oh sigui hi ha 1 3. Ajuda de Feedback de

D’ACTIVACIO DE una categoria consolidacid “confirmar”

CONEIXEMENTS molt bé.

PREVIS 10. No. 2 10. Ajuda de Feedback de

consolidacid “confirmar”
18. Estavem 3 18. Ajuda de Feedback de
treballant els consolidacid “confirmar”
Ilibres, molt bé!
23. Es un 4 23. Ajuda de Feedback de
material, no? Es a consolidacid “confirmar”
dir, és un
material.
49. Vam fer un 7 49. Ajuda de Feedback de
experiment. consolidacid “confirmar”
57. Vale, 8 57. Ajuda de Feedback de
consolidacié “confirmar”
EPISODI DE 65. Ah, 9 65. Ajuda de Feedback de
PLANIFICACIO DE consolidacid “confirmar”
L’ ACTIVITAT
INDIVIDUAL

EPISODI DE | 77. Té volum, 10 77. Ajuda de Feedback de

PLANIFICACIO DE | vale pues molt bé, consolidacid “confirmar”

L’ ACTIVITAT pues goita! Vale,

GRUPAL té volum, vale.

EPISODI 93. Sén 11 93. Ajuda de Feedback de

D’INTERPRETACIO | quadrades. consolidacid “confirmar”

DE L’ ACTIVITAT 101. A diferéncies 11 101. Ajuda de Feedback de
consolidacid “confirmar”
104. 1'ampolla no 12 104. Ajuda de Feedback de

¢€s quadrada.

consolidacid “confirmar”
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110. A baix 12 110. Ajuda de Feedback de
perfecte. consolidacid “confirmar”
121. Diferencies 12 121. Ajuda de Feedback de
consolidacid “confirmar”
152. T¢ una base 13 152. Ajuda de Feedback de
consolidacid “confirmar”
158. Concava i 13 158. Ajuda de Feedback de
convexa consolidacid “confirmar”
160. Del mig cap 13 160. Ajuda de Feedback de
a fora consolidacié “confirmar”
182. La pega . El 13 182. Ajuda de Feedback de
tub de pega, molt consolidacié “confirmar”
bé.
192. Té volum, 13 192. Ajuda de Feedback de
vale? T¢ volum. consolidacié “confirmar”
Aixd és pla, en
canvi l'ampolla té
volum.
242. Ei! A veure! 14 242. Ajuda de Feedback de
L'ampolla guarda consolidacid “confirmar”
liquid.
279. La veus , 15 279. Ajuda de Feedback de
aixo és consolidacid “confirmar”
transparent.
284. 1 o sigui, la 15 284. Ajuda de Feedback de

qualitat de
transparéncia  lo
que fa és
deformar o no
deformar la cara?
Aix0 ¢és, aixo és
lo de transparent?
Transparent  vol
dir que si et poses
al davant i no
deforma la cara ¢és

transparent, si et

consolidacid “recapitular”
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poses a darrera i
deforma la cara ja

no ¢és transparent

288. El 15
transparent deixa

passar la llum

288. Ajuda de Feedback de

consolidacid “confirmar”

292. Mitja llum 15

292. Ajuda de Feedback de

consolidacid “confirmar”

308. Les ampolles 15

de cervesa soOn

verdes.

308. Ajuda de Feedback de

consolidacio “confirmar”

TAULA 10.5 AJUDES DE FEEDBACK DE COMPLETAR

Les ajudes que ofereix el professor de feedback de completar impliquen menor grau d'autonomia de

I'alumne. (Veure Taula 10.5)

TAULA 10.5 AJUDES DE FEEDBACK DE COMPLETAR (lila)

Episodi Ajudes de feedback de | Cicle Ajuda de feedback de
completar completar

EPISODI 37. Es una categoria vale? 5 37. Ajuda de feedback de

D’ACTIVACIO  DE | Nosaltres treballem una completar “ Reformular”

CONEIXEMENTS categoria 1 quan vau arribar

PREVIS vosaltres treballaveu una altra

categoria. O sigui que a veure,
vigileu. Estem treballant el
mateix el que passa que ho
fem a diferents dies, no? No és
un altre projecte, eh? Es un
mateix projecte perqué com ha
dit el C és una categoria del
mapa conceptual, del mapa de
categories que tenim a fora.

Vale R? No és un altre
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projecte, treballem pel mateix.
El que passa és que treballem
diferents categories. Per que lo

del vidre ho vam veure a la

Panera?
41. En canvi el J, diu: No no, 5 41. Feedback de completar
que nosaltres aqui parlavem de “ reformular”
vidres. Si o no? Vale! F
46. Amb les finestres. 6 46. Feedback de completar
“reformular”
EPISODI 180.El pot aquest tamb¢ és 13 180 . Feedback de
D’INTERPRETACIO | cilindre completar * redirigir”
DE L’ ACTIVITAT 248 .Doncs a lo millor la 14 248 . Feedback de
paraula que no ¢€s exacta ¢és la completar * reformular”
paraula de posem aigua, a les
dues.
EPISODI 320. Ah, només canvia el 15 320. Feedback de
D’INTERPRETACIO | color. completar “reformular”
DE L’ACTIVITAT

TAULA 11. EPISODIS, NOMBRE D'AJUDES I TIPUS D'AJUDA

Aquesta taula ens permet veure la quantitat d’ajudes per episodi i el tipus d’ajuda fins al cicle 15.

Com veiem aqui podem comparar si hi ha més ajudes a la resposta interna no invasives que

invasives. A I’hora podem comparar les ajudes que hi ha de “feedback™ de consolidar 1 de

“feedback” de completar. Aixo ens servira després per a poder considerar el tipus de participacio

dels alumnes. Ja que el manual del llibre (Sanchez, 2010) considera que si a cada cicle hi ha una

ajuda a la resposta interna invasiva la participacié dels alumnes passa a grau “3” (mig-alt); isi a

cada cicle hi ha més d’una ajuda a la resposta interna invasiva passa a grau 2 “mig”, sense

considerar la proporcid global de les ajudes a la resposta. (Veure Taula 11)

TAULA 11. EPISODIS, NOMBRE D’ AJUDES I TIPUS D’AJUDES (134)

EPISODIS

NUMERO

AJUDES
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D’AJUDES

de Pactivitat

Episodi d’activacio de 32
coneixements previs
9 ajudes “feedback” consolidacio
2 ajudes “regulatories” d'indagacio
Episodi de planificacio 3
de Pactivitat individual 1 ajuda “feedback” consolidacio
Episodi de planificacio 1 1 ajuda “feedback” consolidacio
de Pactivitat grupal
Episodi d’interpretacio 98

16 ajudes “feedback” consolidacio

3 ajudes “feedback” completar

1 ajuda “regulatoria” d' indagacio

TAULA 12. RECOMPTE PER TIPUS D'AJUDES. ESTIL D'AJUDAR.

Aquesta taula il-lustra el nombre d'ajudes segons les diferents tipologies : ajudes “regulatories” de

tots els episodis, ajudes a la resposta interna invasives i no invasives de tots els episodis, ajudes de

feedback de consolidaci6 1 de completar. Aixo ens permet establir 1'estil d'ajuda que donara lloc al

patr6 o estil docent. (Veure Taula 12) En aquest cas el nombre d'ajudes no invasives €s 53, i per tant

com que €és superior a les invasives dona lloc a un patré 3 (Sénchez Miguel, 2010: 293).

TAULA 12. RECOMPTE PER TIPUS D'AJUDES. ESTIL D'AJUDAR

els episodis

Total d'ajudes a la resposta invasives de tots

tots els episodis

Total d'ajudes a la resposta no invasives de

tots els episodis

Total d'ajudes “regulatories” d'indagacié de |3 ajudes “regulatories” d'indagacio

de tots els episodis

Total d'ajudes de “feedback” de consolidacio |27 ajudes de “feedback™ de consolidacio
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Total d'ajudes de “feedback” de completar |3 ajudes de “feedback” de completar

de tots els episodis

Total d'ajudes 134

TAULA 13. AJUDES TOTALS.
Presentem la Taula 11 que recull les ajudes totals d’indagacid, a la resposta 1 de feedback en cada
episodi fins al cicle 15. D'aquesta manera podem veure el volum d'ajudes en cada episodi. També

ens serveix per a obtenir la mitja d'ajudes per cicle.
Tal com hem explicat anteriorment hi ha tres dimensions, la dimensi6 com, la dimensié que i la
dimensio qui.

En el treball de practiques hem analitzat la dimensio com 1 la dimensid qui, per tant son aquestes les

taules que presentem en aquest apartat. (Veure Taula 13)

TAULA 13. AJUDES TOTALS (134)

Episodis Episodi Episodi de Episodi de Episodi
d’activacio de | planificacio planificaci6 | d’interpretacio6 de
coneixements de Pactivitat | de I’activitat | Pactivitat (5
previs (8 | individual grupal (1 | cicles)
cicles) (1 cicle) cicle)

Ajudes 2 1

d’indagacio

Ajudes a la 21 2 78

resposta

Ajudes de 9 1 19

“feedback”
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Total 32 3 1 98
d’ajudes
Cicles 8 1 1 5
Mitja 4 3 1 19,6
d'ajudes
per cicle

Les taules 14 1 15, dimensié com 1 qui, que vénen a continuacid serveixen per a relacionar els
resultats obtinguts de totes les taules, afegint comentaris sobre possibles incongruencies 1 propostes.

Taula 14. DIMENSIO COM: Analisi d'una sessié de ciéncies del Cicle Superior . Treball per

projectes

Dimensi6 del Com (IRE, IRF , IRE frustrat, IRF frustrat i nombre de cicles)

Resultats

En la sessido analitzada, hi ha un total de 6 episodis que son: d’activacio de
coneixements previs, planificacié de I’activitat individual, planificacié de 1’activitat
grupal, d'interpretacié de l'activitat, d’aclariments de significats, d’elaboracié de
mapa conceptual 1 Episodi agenda(no computa). (Veure Taula 4. Mapa d'episodis)
Hem pogut identificar 28 cicles en total, dividits en 14 IRE: 4 sén de l'episodi
d'activacid de coneixements previs, 1 de l'episodi de planificacié de I'activitat
individual, 1 de I'episodi de l'activitat grupal, 1 de l'episodi de 1' interpretaci6d de
l'activitat, 6 de l'episodi d'aclariment d'activitats i finalment 1 de l'episodi de
l'elaboracié del mapa conceptual.

11 IRF: 4 so6n de I'episodi d'activacidé de coneixements previs, 4 de l'episodi de
l'interpretacié de l'activitat, 2 de I'episodi d'aclariment de significats i 1 de I'episodi
de I'elaboraci6 del mapa conceptual.

1 IRF frustrat: 1 a l'episodi d'aclariment de significats.

2 IRE frustrats : 2 a I'episodi d'elaboracié del mapa conceptual. (Veure Taula 7.
Total de cicles per estructura de participacio)

Per tant, en aquesta sessid, es pot afirmar que la majoria de les preguntes que fa el
professor tenen una estructura de participacié IRE, és a dir, que les preguntes son
tancades.

Cal destacar que en dos dels cicles, és un alumne qui tanca el cicle. I la resta el

feedback 1’acaba fent el professor.
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Discussio

Encara que la majoria de les preguntes iniciades en cada cicle sén tancades, hem de
tenir en compte que quan es fan preguntes tipus IRE correspon a episodis a on ¢€s
més adient aquest tipus d'estructura de participacid. Aixo €s en el cas de l'episodi
d'activaci6 de coneixements previs, aqui el professor vol veure que en saben els
alumnes del tema.

D'altra banda en l'episodi d'interpretacié de l'activitat hi ha més cicles IRF, es fan
preguntes que requereixen elaboracio. El professor pretén que els alumnes participin
per tal de generar contingut public i deixant que ells puguin elaborar les seves
respostes.

A l'episodi d'aclariment de significats torna a haver més cicles IRE, el professor vol
comprovar si els alumnes tenen dubtes i fa més preguntes tancades.

En l'episodi del mapa conceptual hi ha igual nombre de cicles IRE que IRF, encara

que trobem 2 cicles IRE frustrat.

Propostes

S’hauria de buscar la manera de fer més preguntes per a poder concretar els
coneixements que s’han anat elaborant sobre el contingut public ja que en l'episodi

del mapa conceptual apareixen 2 IRE frustrats.

Taula 15. DIMENSIO QUI: Analisi d'una sessié de ciéncies del Cicle Superior . Treball per

projectes

Dimensi6 del Qui (ajudes d'indagaci6 “regulatories”, que no computen en el nivell de participaci6 i
si en l'estil docent, ajudes a la resposta internes invasives, ajudes a la resposta internes no invasives

1 ajudes de “feedback™). Ajudes fredes.

Resultats

En la sessi6 analitzada, veiem el seglient nivell de participacid que comporta
I’autonomia dels alumnes, classificat de 0 a 4 (essent 0 el menor grau d’autonomia i
4 el maxim nivell). Tot seguit mostrarem el desglossament de cada episodi pel que fa
a ' autonomia.

Activacio de coneixements: la mitja de participacié dels alumnes ¢és de nivell 2.
Amb, tot 1 aix0, cal destacar que a efectes comparatius, hi ha gairebé el doble
d'ajudes no invasives que d’ajudes invasives, tenint en compte que tant les ajudes a
la resposta no invasives 1 les de feedback de consolidaci6 no resten autonomia a la
participacio dels alumnes. La mitja d'ajudes per cicle és 4.

Episodi de Planificacio de ’activitat individual: la mitja de participacio €s de
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nivell 3. La mitja d'ajudes per cicle ¢s 3.

Episodi de Planificacié de activitat grupal: la mitja de participacid és de nivell 3.
La mitja d'ajudes per cicle ¢s 1.

Interpretacio de I’activitat: la mitja de participacio és de nivell 1. Cal destacar que
a efectes comparatius trobem que el total d’ajudes a la resposta invasives i1 de
feedback completar és 40, 1 les ajudes a la resposta no invasives 1 de feedback de
consolidacid és 57. La mitja d'ajudes per cicle és 19,6. (Veure Taula 9. Nivell de

participaci6 de I'alumnat, i Taula 13. Ajudes Totals)

El nivell d'autonomia mig tenint en compte tots els cicles €s al voltant de 2 segons
la tipologia de les ajudes d'acord amb el criteri de valoracid. Si el resultat és superior
a 2, podem parlar de que és I'alumne el principal responsable de I'elaboraci6 de les

idees. (Sanchez, 2010: 273)

Si tenim en compte la tipologia de les ajudes a nivell quantitatiu:

Ajudes d'Indagacié: Podem dir que hi ha molt poques ajudes d'indagacio6
regulatories, sol hi ha 3 a nivell quantitatiu entre tots els episodis.(Veure Taula 12)
Ajudes a la Resposta :

A nivell quantitatiu, el nombre total d'ajudes a la resposta no invasives és 53. El
nombre total d'ajudes invasives 48. Sembla que el professor déna més ajudes no
invasives, i per tant aixo implica més autonomia a 1'hora de respondre en més
ocasions. Passa el mateix en tots els episodis, hi ha més ajudes no invasives que
invasives. (Veure Taula 10)

Ajudes de Feedback: A nivell quantitatiu hi ha 27 ajudes de feedback de
consolidacid i 3 ajudes de feedback de completar. Per tant el professor déna més
ajudes de feedback que impliquen més autonomia dels alumnes. (Veure Taula
12)

Quan trobem feedbacks de consolidaci6 indica que els cicles es tanquen amb més

solidesa.

L’estil d’ajuda del docent de la present sessio és de Patré 3 que correspon a més
ajudes de tipus no invasiu, ja que del nimero total d’ajudes, la majoria son internes, 1
dins aquestes les no invasives. 53 ajudes no invasives i 48 ajudes invasives,

(Veure Taula 12. Recompte per tipus d'ajudes. Estil d'ajudar i Taula 13)
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Aquest patrd, el 3, es caracteritza perque hi ha un major nimero d’ajudes internes
no invasives, essent gairebé inexistents les de caracter calid. Als alumnes, se’ls
anima constantment a fer més precises les seves respostes o bé fer-les més extenses

fins arribar al resultat requerit. (Veure Taula 11)

Discussio

Pel que fa al tipus de participacid en els episodis d’interpretaci6é de I’activitat veiem
que si el professor ofereix més d’una ajuda no invasiva, dona lloc a que el grau
d’autonomia de I’alumne sigui més baix, ja que es segueix el comput abans citat.
(En aquest episodi la mitja de participacio és de nivell 1, i a nivell de tots els cicles
la mitja és 2)

Pel que fa a la mitja nombre d'ajudes per cicle és més alta en 'episodi d'interpretacid
de l'activitat que en els altres episodis. (Veure Taula 8) Tot 1 que hi ha més ajudes en
aquest episodi el nivell de participacio dels alumnes és més baix.

Encara que si mirem el comput total d'ajudes a nivell quantitatiu veiem que el
professor ofereix més ajudes que impliquen donar més autonomia als alumnes.

Ens trobem que, segons la manera de valorar les ajudes, 1’estil del professor és de
patrd tres , d'acord amb la catalogacié que proposa (Sanchez Miguel, 2010: 293),
pero la diferéncia entre el nombre d'ajudes internes invasives i no invasives €és

petita.

Propostes

Procés de millora: a I’hora de determinar el nivell d’autonomia de I’alumne, s’hauria
de considerar la quantitat d'ajudes totals de cada tipus per cicle. Ja que en cada cicle
es computa el nivell d'autonomia segons el segiient criteri: només que hi hagi una
ajuda invasiva en el cicle es passa a nivell 3 , 1 només que hi hagi dues ajudes
invasives en el cicle es passa a nivell 2 sense tenir en compte la proporcié d'ajudes
invasives 1 no invasives.

A banda d'aixo, el professor hauria de fer més ajudes que no restessin autonomia als
alumnes.

Caldria donar tamb¢ alguna ajuda calida, ja que veiem que aquestes son inexistents.
De cara a la distancia veiem que estem al patrdé 3, i per a poder pujar de nivell,
s’hauria de donar oportunitat als alumnes a seguir buscant la resposta amb més

intents 1 oferir més ajudes “regulatories”.

5.2 Resultats de 1'analisi de la Interacciéo en l'espai d'Artterapia: Fragment
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d'una sessi0 amb alumnes del Cicle Superior 5¢ curs de Primaria

S'han elaborat les mateixes taules que en el cas anterior per tal d'efectuar I'analisi d'un fragment
d'una sessio d'artterapia. Transcripcio 1. (Veure la part de transcripcions a I'annex 4). ®

DIMENSIO COM:

TAULA 16. CICLES, ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO I EPISODIS

TAULA 17. MAPA D’EPISODIS.

TAULA 18. TANCAMENT DEL CICLE

TAULA 19. RELACIO ENTRE ELS EPISODIS I ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

TAULA 20. TOTAL DE CICLES PER ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

DIMENSIO QUI:
TAULA 21. CICLE, PREGUNTA INICIAL I AJUDES
Ajudes fredes en vermell, taronja, verd, blau i lila:

Les ajudes d'indagacio regulatories en vermell.

Les ajudes a la resposta: interna no invasiva en taronja.

Les ajudes a la resposta: interna invasiva en verd.

Les ajudes de feedback de consolidacio en blau.

Les ajudes de feedback de completar en lila

Ajudes calides en rosa
TAULA 22 . NIVELL DE PARTICIPACIO DE L’ALUMNAT
TAULA 23.1. AJUDES D’INDAGACIO REGULATORIES (vermell)
TAULA 23.2. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA NO INVASIVES (taronja)
TAULA 23.3. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA INVASIVES (verd)
TAULA 23.4 AJUDES DE FEEDBACK DE CONSOLIDACIO
TAULA 23.5 AJUDES DE FEEDBACK DE COMPLETAR
TAULA 24. AJUDES CALIDES (rosa)
TAULA 25. EPISODIS, NOMBRE D’ AJUDES I TIPUS D’AJUDES
TAULA 26. EPISODIS, NOMBRE D'AJUDES 1 TIPUS D'AJUDES.
TAULA 27. AJUDES TOTAL
Taula 28. DIMENSIO COM: Analisi d'un fragment d'una sessié d’artterapia
Taula 29. DIMENSIO QUI: Analisi d'un fragment d'una sessié d'artterapia

DIMENSIO COM

8 Al final de l'annex 4 s'inclou la transcripci6 2: Es un fragment de la sessié consecutiva a I'analitzada.
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TAULA 16. CICLES, ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO I EPISODIS

En el cas l'analisi de la sessi¢ d'artterapia que es presenta veiem l'episodi d'analisi d'experiéncies i
'episodi d'interpretaci6 de 'activitat.(Veure taula 16)

Aix0 passa perque s'ha escollit un fragment de la transcripcio de la sessio d'artterapia (veure annex
4, transcripcid 1) en el moment de la roda final, per tant I'episodi d'analisi d'experiéncies correspon
a aspectes que s'han tractat anteriorment. Després es passa a l'episodi d'interpretacio de l'activitat a

on els alumnes parlen sobre 'activitat desenvolupada.

TAULA 16. CICLES, ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO I EPISODIS

EPISODIS CICLES ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO
Episodi d’analisi 1 IRE FRUSTRAT
d'experiéncies
2 IRF
3 IRE FRUSTRAT
4 IRF

Episodi 5 IRE

d’interpretacio de

Pactivitat 6 IRF
7 IRF
8 IRF
9 IRE
10 IRE
11 IRF
12 IRF

TAULA 17. MAPA D’EPISODIS
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Aquesta taula ens mostra el nombre de cicles per episodi. Veiem que hi ha més cicles a 1'episodi

d'interpretacio de l'activitat (8 cicles), que en el d'activacié de coneixements previs (4 cicles) (Veure

Taula 17)

TAULA 17. MAPA D’EPISODIS

Episodi d’analisi d'experiéncies (cicles 4)

Episodi d’interpretacio de P’activitat (cicles 8)

TAULA 18: TANCAMENT DEL CICLE

Aquesta taula ens permet veure la relacid entre els episodis, els cicles i com ha estat I'estructura de

participacio de cadascun d'aquestos, aixi mateix ens diu qui és el qui ha tancat el cicle.

Recordem que normalment és el professor qui inicia i tanca un cicle, en aquest cas cal indicar que

en el cicle 213 un alumne és el qui el tanca. Pel que fa a la resta de cicles és el professor qui els

tanca. (Veure Taula 18)

TAULA 18. TANCAMENT DEL CICLE

CICLES ESTRUCTURA DE EPISODIS TANCAMENT
PARTICIPACIO DEL CICLE
1 IRE FRUSTRAT Episodi d’analisi
d'experiéncies Artterapeuta
2 IRF
Alumne
3 IRE FRUSTRAT
Alumne
4 IRF
Artterapeuta
5 IRE Episodi
d’interpretacio de Alumne
6 IRF
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Pactivitat Artterapeuta

7 IRF
Artterapeuta

8 IRF
Artterapeuta

9 IRE
Artterapeuta

10 IRE
Artterapeuta

11 IRF
Artterapeuta

12 IRF
Artterapeuta

TAULA 19: RELACIO ENTRE EPISODIS I ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO
La taula que mostrem serveix per a veure de forma global el nombre d'episodis en relacio al

nombre de cicles 1 el tipus d'estructura de participacio. (Veure Taula 19)

TAULA 19.RELACIO ENTRE EPISODIS I ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

EPISODIS NUMERO ESTRUCTURA DE
PARTICIPACIO
Episodi d’analisi 2 IRF
d'experiencies
Episodi d’analisi 2 IRE FRUSTRAT

d' experiéncies

Episodi d’interpretacio de 3 IRE

I’activitat

Episodi d’interpretacio de 5 IRF

I’activitat

TAULA 20. TOTAL DE CICLES PER ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

Ens interessa saber quants cicles tenim en total de cada tipus i poder veure quin és el tipus

d'estructura de participacié mitja de tots els episodis.
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TAULA 20. TOTAL DE CICLES PER ESTRUCTURA DE PARTICIPACIO

TOTAL IRE

TOTAL IRF

TOTAL IRE FRUSTRAT

TOTAL CICLES 12

DIMENSIO QUI

TAULA 21. CICLE, PREGUNTA INICIAL I AJUDES
Podem veure els cicles amb el grau de participacid dels alumnes i el tipus d'ajuda que reben per part
del professor. També s'indica com ¢€s la pregunta inicial que dona lloc a que el cicle sigui un IRE,

un IRF o IRE frustrat en alguns casos. (Veure taula 21)

Ajudes fredes. A més a més en el tipus d'ajuda s' indica:
— Les ajudes d'indagaci6 “regulatories” en vermell.
— Les ajudes a la resposta: interna no invasiva en taronja.
— Les ajudes a la resposta: interna invasiva en verd.
— Les ajudes de “feedback” de consolidacio en blau.

— Les ajudes de “feedback” de completar en lila.

Ajudes calides en lila.

TAULA 21. CICLE, PREGUNTA INICIAL I AJUDES’

CICLES ESTRUCTURA DE PREGUNTA AJUDES
PARTICIPACIO INICIAL
1 IRE FRUSTRAT 1. Sembla que, com

ha anat, Com ha anat
la distribucié dels

lavabos?

15. Ajuda de Feedback de

?  S'ha volgut mantenir la terninologia de 1'analisi d'interacci6 a l'aula, (Sdnchez, 2010), per la qual cosa algunes

unitats d'analisi s'indiquen en llengua castellana.
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consolidacio. Confirmar

IRF

15. Si ara us sembla ja
hem parlat d'aixo de
la distribucié. Podem
comentar, explicar

com ha anat la sessi6?

19.Ajuda calida: Per a
controlar les emocions.

Reflectir

25. Ajuda de feedback de
consolidacio

Demanar confirmacid

IRE FRUSTRAT

27. Que passa amb

aixo?

27. Ajuda “regulatoria”

Evocar

28. Ajuda de Feedback de

completar: redirigir

IRF

30. Tu com et sents?
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47. Ajuda de Feedback de

completar  Afegir

IRE 47. Que esta passant?
57.Ajuda de Feedback de
consolidacion Demanar
confirmacié
IRF 59.Qu¢ us assembla a
vosaltres?
64.Ajuda calida per a

controlar les emocions:

empatitzar
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69. Ajuda de feedback de

consolidacio. Confirmar.

IRF 69. Per qué deu ser
aixo?
73. Ajuda de Feedback de
Completar reformular
IRF 73.Tatuque et

sembla T. ?

81.Ajuda d'indagacid

“regulatoria”. Evocar
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85 Ajuda de Feedback de

completar Afegir
9 IRE 85. Tu no tens cap
problema?
96. Ajuda d'indagacié
“regulatoria”evocar
96 Ajuda de Feedback de
consolidacio
Demanar confirmaci6
98 Ajuda de Feedback de
consolidacié confirmar
10 IRE 98. Qu¢ us assembla
quan veiem el perque
¢s més facil o més
dificil superar-ho? ) _ _
103. Ajuda calida: evocacio
106. Ajuda de feedback de
consolidacid confirmar
11 IRF 106. I tu, que dius?
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112 Ajuda de Feedback de

consolidacid confirmar

12

IRF

112 . Llavors

nosaltres quan no

sabem qu¢ ens passa?

Ajuda calida: elogi

121.Ajuda de Feedaback

de consolidacidé Confirmar

TAULA 22. NIVELL DE PARTICIPACIO DE L’ALUMNAT

Es relaciona el cicle, el tipus d'ajuda i el nivell de participacié de I'alumnat que ha esta en funcié de

com ha el professor ofereix 1'ajuda a l'alumne.

El nivell de participacié comporta major o menor grau d'autonomia que va des de 0 (menor) fins a 4

(major). En aquesta analisi el nivell de participaci6 dels alumnes oscil-la entre 1 1 3. (Veure Taula

22)

TAULA 22. NIVELL DE PARTICIPACIO DE ALUMNAT

EPISODIS

CICLES

AJUDES

NIVELL DE
PARTICIPACIO
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Episodi d’analisi

d' experiéncies

15. Ajuda de
Feedback de
consolidacio

Confirmar

19.Ajuda calida: Per a
controlar les

emocions. Reflectir

25. Ajuda de feedback
de consolidacid

“Pedir confirmacion”

27. Ajuda
“regulatoria”

Evocar
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28. Ajuda de
Feedback de

completar: redirigir

47. Ajuda de
Feedback de

completar. Afegir

Episodi
d’interpretacio de

Pactivitat
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57.Ajuda de Feedback
de consolidacid
Demanar

confirmacio

64.Ajuda calida per a
controlar les
emocions:

empatitzar

69. Ajuda de feedback
de consolidacio

Confirmar
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73. Ajuda de
Feedback de

Completar reformular

81. Ajuda d'indagacid

“regulatoria” evocar
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85 Ajuda de Feedback
de completar

afegir

96. Ajuda d'indagaci6

“regulatoria” evocar

98 Ajuda de Feedback

de consolidacid

Demanar confirmacio

10

103. Ajuda calida:

evocacio

106. Ajuda de
feedback de

cosolidacid confirmar

11
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112. Ajuda de
Feedback de
consolidacio

confirmar

12

Ajuda calida: elogi

121.Ajuda de
Feedaback de

consolidacio

Confirmar
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AJUDES FREDES
TAULA 23.1. AJUDES D’INDAGACIO REGULATORIES (vermell)

Les ajudes d'indagacio “regulatories” que ofereix el professor no computen en el grau de

participacio de l'alumne. (Veure Taula 23.1)

TAULA 23.1. AJUDES D’INDAGACIO REGULATORIES (vermell)

Episodi Ajudes d'indagacio | Cicle Ajudes d'Indagacio
regulatories regulatories
Episodi d’analisi d'|27.La setmana passada 3 27. Ajuda regulatoria
experiéncies deia... “Evocar”
Episodi 88.Recordo que vam 8 88. Ajuda d'indagaci6
d’interpretacio de | explicar. “regulatoria evocar”
Pactivitat 96. Recordo que lo que 9 96. Ajuda d'indagacid

parlem aqui queda a
l'espai. Ja que quan surten
coses més delicades hem
de respectar al company la
confianca de dir-nos ho 1
de vegades s'ha de repetir,

eh?

“regulatoria” evocar

TAULA 23.2. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA NO INVASIVES (taronja)

Les ajudes a la resposta interna no invasiva que ofereix el professor impliquen major grau de

participacio de l'alumne. (Veure Taula 23.2)

Episodi Ajuda a la resposta | Cicle Ajuda a la Resposta
interna no invasiva no invasiva
Episodi d’analisi d' 1
experiencies
2
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Episodi 5
d’interpretacio de

Pactivitat
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11

12

12

12

TAULA 23.3. AJUDES A LA RESPOSTA INTERNA INVASIVES (verd)

Les ajudes a la resposta interna invasiva que ofereix el professor impliquen menor grau d'autonomia

de l'alumne. (Veure Taula 23)

Episodi

Ajuda a la resposta

interna no invasiva

Cicle

Ajuda a la

interna invasiva

Resposta

Episodi d’analisi

d' experiencies

165



Episodi
d’interpretacio de

Pactivitat

10

11
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TAULA 23.4 AJUDES DE FEEDBACK DE CONSOLIDACIO

Les ajudes que ofereix el professor de feedback de completar impliquen major grau d'autonomia de

I'alumne. (Veure Taula 23.4)

TAULA 23.4 AJUDES DE FEEDBACK DE CONSOLIDACIO

Episodi Ajuda a de feedback de | Cicle | Ajuda a de feedback de
completar completar
Episodi d’analisi | 15. “Vale”? 1 15. Ajuda de Feedback de
d' experiéncies consolidacid
Confirmar
25...que en comptes d'ha 2 25. Ajuda de feedback de
d'anar a un puesto algu consolidacié Demanar
se'n va a un altre... confirmacio
57. Necessiteu fer lo 5 57.Ajuda de Feedback de
Episodi mateix que fa ell per a consolidacié
d’interpretacio de | que se'n doni compte. Demanar confirmacio
Pactivitat 69. De curiositat. 6 69. Ajuda de feedback de
consolidacio
Confirmar
96. 1 clar a vegades aixo 9 96. Ajuda de Feedback de
podia ser una mica també consolidacion
que esteu nerviosos per Demanar confirmacio
problemes a casa 1 avui
ha sortit, fixeu-vos que
important, no?
98. Fixeu-vos el fet de 98. Ajuda de Feedback de
que una persona pugui consolidacié
dir: me passa aixo i veure confirmar
per que.
106. Anava a cagar. 10 106. Ajuda de feedback de

consolidacio
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confirmar

112. Clar, aixo t'afecta. 11 112. Ajuda de Feedback de
consolidacio
confirmar

121. Hem tingut un dia, 12 121.Ajuda de Feedaback

com un contrast molt
gran, hem passat de coses
que estavem com a molt
contents, perd ara estan
sortint coses molt

serioses.

de consolidacid

confirmar

TAULA 23.5 AJUDES DE FEEDBACK DE COMPLETAR

Les ajudes que ofereix el professor de feedback de completar impliquen menor grau d'autonomia de

I'alumne.

TAULA 23.5 AJUDES DE FEEDBACK DE COMPLETAR (lila)

Episodi Ajuda a de feedback de | Cicle | Ajuda a de feedback de
completar completar
Episodi d’analisi | 28. Potser que et fiquis 3 28. Ajuda de Feedback de
d' experiéncies aqui sentadet, eh? completar:
Gracies. Sembla que hem redirigir
de canviar a les persones
perque algl esta aixi, una
mica més inquiet.
47. Pero l'altre dia, eh? 4 47. Ajuda de Feedback de

S., l'altra sessio estaves
molt centrat, estaves
molt a puesto, amb molta
consciéncia,
avui...sembla que torna a

estar tot molt barrejat.

completar. Afegir
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Episodi 73.Més als altres. 7 73. Ajuda de Feedback de
d’interpretacioé de | (Repeteix el que ha dit la Completar
Pactivitat nena). Acaba el curs, hi reformular
ha uns examens.
85. De vegades quan hi 8 85. Ajuda de Feedback de
ha problemes a casa, completar
pues de vegades estem Afegir
una mica...
AJUDES CALIDES
TAULA 24. AJUDES CALIDES (rosa)

Episodi Ajuda a de feedback de | Cicle | Ajuda a de feedback de
completar completar

Episodi d’analisi | 19. Sembla que el G. t& 2 19. Ajuda calida: Per a

d'experiéncies moltes ganes de riure 1 el controlar les emocions.
S. Tambeé. Reflectir

Episodi 64. I el peu que, que esta 6 64.Ajuda calida per a
d’interpretacié de | passant amb el peu? controlar les emocions:
Pactivitat (L'artterapeuta mira de empatitzar

evidenciar la postura del
noi)
103. .Itu S. has explicat 10 103. Ajuda calida

aixo, 1 tu també
(adrecant-se a la T. )i lo

que va passar al teu avi

Evocacid
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(Adregant-se al G.) |

records que tenieu.

112. 1tu S. has explicat
aixo, 1 tu també
(adrecant-se ala T. )i lo
que va passar al teu avi
(Adrecant-se al G.) 1

records que tenieu.

12 112. Ajuda calida “elogio”

TAULA 25. EPISODIS, NOMBRE D'AJUDES I TIPUS D'AJUDA

Aquesta taula ens permet veure la quantitat d’ajudes per episodi i el tipus d’ajuda. Com veiem aqui

podem comparar si hi ha més ajudes a la resposta interna no invasives que invasives. A I’hora

podem comparar les ajudes que hi ha de “feedback” de consolidar 1 de “feedback™ de completar.

Aix0 ens servira després per a poder considerar el tipus de participacié dels alumnes. Ja que el

manual del llibre (Sanchez, 2010) considera que si a cada cicle hi ha una ajuda a la resposta interna

invasiva la participacié dels alumnes passa a grau “3” (mig-alt); i si a cada cicle hi ha més d’una

ajuda a la resposta interna invasiva passa a grau 2 “mig”, sense considerar la proporci6 global de les

ajudes a la resposta. (Veure Taula 25)

TAULA 25. EPISODIS, NOMBRE D’ AJUDES I TIPUS D’AJUDES (52)

EPISODIS NUMERO AJUDES
D’AJUDES

Episodi d’analisi 15

d'experiéncies
2 ajudes “feedback” consolidacio
1 ajuda “regulatoria” indagacio
2 ajudes “feedback” completar
1 Ajuda calida

Episodi d’analisi 37
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d'interpretacio de 7 ajudes “feedback” consolidacio

I'activitat

2 ajudes “feedback” completar

2 ajudes “regulatories” indagacio

3 Ajudes calides

TAULA 26. RECOMPTE PER TIPUS D'AJUDES. ESTIL D'AJUDAR.

Aquesta taula il-lustra el nombre d'ajudes segons les diferents tipologies : ajudes “regulatories” de

tots els episodis, ajudes a la resposta interna invasives i no invasives de tots els episodis, ajudes de

feedback de consolidacio 1 de completar. Aixo ens permet establir 1'estil d'ajuda que donara lloc al

patrd o estil docent. (Veure Taula 26) En aquest cas el nombre d'ajudes no invasives €s 53, 1 per tant

com que ¢€s superior a les invasives dona lloc a un patro 3 (Sénchez Miguel, 2010: 293).

TAULA 26. RECOMPTE PER TIPUS D'AJUDES. ESTIL D'AJUDAR

Total d'ajudes a la resposta invasives de tots

els episodis

Total d'ajudes a la resposta no invasives de

tots els episodis

Total d'ajudes “regulatories” d'indagacio de

tots els episodis

3 ajudes “regulatories” d'indagacio

Total d'ajudes de “feedback” de consolidacio

de tots els episodis

9 ajudes de “feedback” de consolidacio

Total d'ajudes de “feedback” de completar

de tots els episodis

4 ajudes de “feedback” de completar

Total d'ajudes calides de tots els episodis

4 Ajudes calides

Total d'ajudes

52

TAULA 27. AJUDES TOTALS.
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Presentem la Taula 11 que recull les ajudes totals d’indagaci6, a la resposta 1 de feedback en cada

episodi . D'aquesta manera podem veure el volum d'ajudes en cada episodi. També ens serveix per a

obtenir la mitja d'ajudes per cicle.

Tal com hem explicat anteriorment hi ha tres dimensions, la dimensié com, la dimensio que i la

dimensio qui.

En el treball de practiques hem analitzat la dimensio com 1 la dimensio6 qui, per tant son aquestes les

taules que presentem en aquest apartat. (Veure Taula 27)

TAULA 27. AJUDES TOTALS (134)

Episodis Episodi d'analisi Episodi d'interpretacio de
d'experiéncies (4 cicles) I'activitat (8cicles)

Ajudes d’indagacio 1 2

Ajudes a la resposta 9 23

Ajudes de “feedback” 4 9

Ajudes calides 1

Total d'ajudes 15 37

Mitja d'ajudes per cicle 3,75 4,6

A continuaci6 en les taules 29 1 30 es presenten les dades exposades de forma resumida segons les

dimensions com 1 qui.

Taula 28. DIMENSIO COM: Analisi d'un fragment d'una sessié d’artterapia

Dimensi6 del Com (IRE, IRF , IRE frustrat, IRF frustrat i nombre de cicles)

Resultats

En la sessi6 analitzada, hi ha 2 episodis que son: episodi d’analisi d'experiéncies
amb 4 cicles i l'episodi d'interpretacié de l'activitat amb 8 cicles (Veure Taula 17.
Mapa d'episodis)

Dels 12 cicles hi ha 3 IRE: 3 sén de I'episodi 1' interpretacio de I'activitat,

7 IRF: 2 son de I'episodi d’analisi d'experieéncies 15 de l'episodi de ' interpretacid
de l'activitat

2 IRF frustrat: 1 a I'episodi d'aclariment de significats.

2 IRE frustrats : 2 a l'episodi d’analisi d'experiéncies.

Per tant, en aquesta sessio, es pot afirmar que la majoria de les preguntes que fa el
professor tenen una estructura de participacié IRF, és a dir, que les preguntes
permeten I'elaboracio6 per part dels alumnes. (Veure Taula 19 1 20)

Cal destacar que en tres dels cicles, és un alumne qui tanca el cicle. I la resta el
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feedback 1’acaba fent el professor. (Veure Taula 18)

Discussio

La majoria de les preguntes iniciades en cada cicle permeten I'elaboraci6 per part
dels alumnes. Encara que dels IRE que planteja el professor, és a dir preguntes
tancades 2 son IRE FRUSTRAT 1 aix0 passa en 2 dels 4 cicles que té I'episodi
d’analisi d'experiéncies. Es a dir que en principi el professor en aquest episodi quan
planteja una qiiestié no troba la resposta satisfactoria per part dels alumnes. Es més
endavant quan s'inicien els altres cicles amb estructura de participacié IRF, que és en
I'episodi d'interpretacié de l'activitat, quan els alumnes comencen a participar en la
dinamica de la sessio.

Cal indicar també que en alguns cicles, 3 en concret, els alumnes tanquen el cicle,
sembla que aix0 passa en els primers cicles, coincidint en que un d'aquestos és

frustrat.

Propostes

S’hauria de buscar la manera de fer més preguntes en l'episodi d'analisi

d'experiéncies que ¢és on apareixen més IRE FRUSTRAT.

Taula 29. DIMENSIO QUI: Analisi d'un fragment d'una sessié d'artterapia

Dimensi6 del Qui ( Ajudes fredes: ajudes d'indagacid “regulatories”, que no computen en el nivell

de participacid 1 si en l'estil docent, ajudes a la resposta internes invasives, ajudes a la resposta

internes no invasives i ajudes de feedback). Ajudes calides.

Resultats

En la sessi6 analitzada, veiem el seglient nivell de participacid que comporta
I’autonomia dels alumnes, classificat de 0 a 4 (essent 0 el menor grau d’autonomia i
4 el maxim nivell). Tot seguit mostrarem el desglossament de cada episodi pel que fa

a autonomia.

Episodi d’analisi d'experiéncies : la mitja de participacio és de nivell 2 La mitja
d'ajudes per cicle és 3, 75. Aquest episodi t¢ 1 ajuda calida.

Episodi d'interpretacié de I'activitat: la mitja de participacié és també de nivell
2. La mitja d'ajudes per cicle és 4,6. Aquest episodi té¢ 3 ajudes calides.

(Veure Taula 22. Nivell de participacié de l'alumnat; Taula 25. Episodis, nombre

d'ajudes 1 tipus d'ajudes; 1 Taula 27. Ajudes Totals)

El nivell d'autonomia mig tenint en compte tots els cicles és una mica més gran de
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2 segons la tipologia de les ajudes d'acord amb el criteri de valoracio. Si el resultat
¢s superior a 2, podem parlar de que ¢és l'alumne el principal responsable de

l'elaboracié de les idees. (Sanchez, 2010: 273)

Si tenim en compte la quantitat d'ajudes:

Ajudes d'indagacio: Podem dir que hi ha molt poques ajudes d'indagacio
regulatories, sol hi ha 3 a nivell quantitatiu entre tots els episodis.(Veure Taula 25 i
26)

Ajudes a la resposta :

A nivell quantitatiu, el nombre total d'ajudes a la resposta no invasives ¢és 23. El
nombre total d'ajudes invasives 9. Sembla que el professor dona més ajudes no
invasives, i per tant aixo implica més autonomia a 1'hora de respondre en més
ocasions. Passa el mateix en tots els dos episodis, hi ha més ajudes no invasives que
invasives. (Veure Taula 25)

Ajudes de feedback: A nivell quantitatiu hi ha 9 ajudes de feedback de
consolidacio 1 4 ajudes de feedback de completar. Per tant el professor déna més
ajudes de feedback que impliquen més autonomia dels alumnes. (Veure Taula 25
126)

Quan trobem feedbacks de consolidacio indica que els cicles es tanquen amb més
solidesa.

L’estil d’ajuda del docent de la present sessio és de Patré 3 que correspon a més
ajudes de tipus no invasiu, ja que del nimero total d’ajudes, la majoria son internes, 1
dins aquestes les no invasives. 23 ajudes no invasives i 9 ajudes invasives. (Veure
Taula 26 .Recompte per tipus d'ajudes. Estil d'ajudar)

Dins d'aquest patrd, el 3, que es caracteritza per un major nimero d’ajudes internes
no invasives, observem també¢ I'existéncia d'ajudes de caracter caracter calid en els
dos episodis. Als alumnes, se’ls anima constantment a fer més precises les seves
respostes o bé fer-les més extenses fins arribar al resultat requerit. (Veure Taula 25)

Destaquen també les ajudes calides ofertades per l'artterapeuta en ambdos episodis.

Discussio

Pel que fa al tipus de participacié el valor mig: (entre 0-4) se situa en 2. I podem dir
que no hi ha diferéncies entre en els dos episodis, ja en el d'analisi d'experiéncies i
en el d'interpretacié de 'activitat el nivell de participaci6 és igual.

Pel que fa a la mitja d'ajudes per cicle és més alta en 1'episodi d'interpretacio de

l'activitat que en l'altre episodi. (Veure Taula 27)
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Respecte a les ajudes :

Ja hem dit que el nivell de participacido mig és al voltant de dos. Pero si tenim en
compte la quantitat d'ajudes que fa el professor, hi ha més de tipus no invasiu. La
qual cosa implica que el docent esta oferint major nombre d'ajudes que comporten
donar més autonomia a I'alumne. I aixo contrasta amb el valor que es t€ en compte
segons el criteri establert.

Cal destacar l'aparici6 d'ajudes calides, habitualment poc freqiients en les altres
sessions analitzades i en les que es presenten en el llibre de La lectura en el aula.

(Sanchez, 2010)

Ens trobem que, d'acord amb la manera de valorar les ajudes, 1’estil del professor és
de patr6 tres. Hi ha un predomini d'ajudes no invasives (segons la catalogacié que
proposa el llibre (Sanchez Miguel, 2010:293). Passa el mateix que en l'apartat
anterior, la diferéncia entre el nombre d'ajudes internes invasives i no invasives €s
més del doble. El professor esta catalogat amb un valor 3 (patrons van de 1 a 6), pero
a nivell quantitatiu ofereix moltes ajudes que corresponen a donar més grau

d'autonomia.

Propostes | Procés de millora: a I’hora de determinar el nivell d’autonomia de 1’alumne, s hauria
de considerar la proporcio entre els tipus d’ajudes, en comptes de ser tan taxatiu i
només tenir en compte el nombre absolut d’ajudes invasives. El criteri establert fa
baixar el valor.

Si seguim el criteri ja establert i volem que d'acord amb aquest hi hagi canvis,
caldria incrementar el nombre d'ajudes no invasives dins de cada cicle per a
possibilitar més grau d'autonomia als alumnes. S'ha de donar a l'alumne una
oportunitat addicional de pensar i respondre abans de que el professor/artterapeuta

pugui contribuir directament a generar la resposta.

De cara a la distancia veiem que estem al patrd 3, i per poder pujar de nivell,
s’hauria de donar oportunitat als alumnes a seguir buscant la resposta amb més

intents i donar més ajudes” regulatories”, aixo evitaria que hi hagués cicles frustrats.

5.3 Comparativa dels resultats de la sessio de Treball per projectes i de la
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sessio d'Artterapia amb I' Analisi d'Interaccio a 1' aula

Es presenta una taula per a mostrar la comparacié entre la sessié de treball per projectes i la sessid

d'artterapia. Hem destacat en fons de color groc els elements comuns. (Veure Taula 30)

En general podem dir que hi ha forga similitud entre les dues sessions, sobre tot en els aspectes més
basics : tipus d'episodis, estructura de participacid, com €s qui inicia 1 tanca els cicles. També
respecte al nivell de participacié que comporta l'autonomia dels alumnes, la tipologia d'ajudes

oferta és comu en les dues sessions donant lloc al mateix grau d'autonomia i estil docent.

En referéncia a les diferéncies, podriem dir que els aspectes més destacats son una manca d'ajudes
calides en la sessi6 de Treball per projectes respecte de la sessid d'artterapia. En la transcripciod del
Treball per projectes és recull principalment el discurs verbal, en canvi en la d'Artterapia s'indiquen

de forma exhaustiva les accions o llenguatge no verbal dels alumnes.
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Taula 30. Comparativa : Sessio de Treball per projectes de Ciéncies al Cicle Superior i sessio d'artterapia a alumnes del 5¢ del Cicle Superior'

Sessio de Treball per projectes de Ciéncies al Cicle Superior

Sessio d'artterapia a alumnes del 5¢ del Cicle Superior

La majoria de les preguntes que fa el professor/artterapeuta
tenen una estructura de participacio IRE.

La majoria de les preguntes que fa el professor/artterapeuta tenen
una estructura de participacié IRF. (Hem de considerar que sol
s'ha analitzat un fragment de la sessio)

Comparant els episodis que son iguals, com és el cas de
l'episodi d'interpretacié de l'activitat es dediquen menys cicles.

En proporcié hi ha més cicles en l'episodi d'interpretaci6 de
l'activitat.

El nombre de cicles frustrats és inferior.

El nombre de cicles frustrats €s superior.

En la majoria dels cicles ¢és el professor qui tanca el cicle.

En la majoria dels cicles és el professor/artterapeuta qui tanca el
cicle.

DIMENSIO QUI

La pregunta inicial sempre la fa el professor

La pregunta inicial sempre la fa el professor/artterapeuta

La mitja de participacio dels alumnes ¢és de nivell 2

La mitja de participacio dels alumnes és de nivell 2

La mitja d'ajudes per cicle és 19,6

La mitja d'ajudes per cicle és 4,6

L'estil de patrd docent és 3. Hi ha un predomini d'ajudes a la
resposta interna no invasiva.

L'estil de patr6 docent és 3. Hi ha un predomini d'ajudes a la
resposta interna no invasiva.

No hi ha ajudes calides

Hi ha ajudes calides

Sols es té en compte el discurs, el llenguatge verbal.

Es t¢ en compte el discurs, el llenguatge verbal. Encara que en
les transcripcions s'indiquen totes les accions que fan els
alumnes, ¢és a dir el llenguatge no verbal.

A l'episodi d'interpretacié de l'activitat és a on es donem més
quantitat d'ajudes.

A Tl'episodi d'interpretaciéo de l'activitat és a on es donem més
quantitat d'ajudes.

Hi ha poques ajudes regulatories d'indagacio

Hi ha poques ajudes regulatories d'indagacio

Hi ha més ajudes de feedback de consolidaci6é que de completar

Hi ha més ajudes de feedback de consolidaci6é que de completar

' Els elements comuns estan en indicats en les files de color amb fons groc.
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6 LIMITACIONS METODOLOGIQUES

En principi semblava una mica dificil d'utilitzar la metodologia de 1'analisi interactiva a l'aula per a
analitzar les sessions d'artterapia, ja que les referéncies bibliografiques tracten d'analisi d'activitats
de comprensio lectora.

Me¢s endavant quan vam comengar també a mirar d'analitzar altres sessions, com és el cas de la
presentem en l'annex 2 , que tracta d'activitats de Coneixement del Medi amb Treball per projectes,
vam veure que també era factible utilitzar aquesta metodologia per a veure que és el qué passa en
arees que impliquen I'experimentacio en I' adquisicid de coneixements.

Pel que fa a 'artterapia, les sessions es cataloguen com activitats de caracter emocional, encara que
a l'hora impliquen també una experimentacid a través del procés creatiu 1 un desenvolupament de

les capacitats.

En la dimensi6 com:
Al tractar-se d'un treball des de la no directivitat, I'alumne expressa en la seva obra plastica el que
ell/a necessita, i es tracten els temes que els nens/es porten a les sessions. Poden sorgir per tant més

cicles tipus IRF. Pero aixo no implica cap limitacid a nivell metodologic.

En la dimensio qui:
Apareixen més ajudes de tipus calid que fredes per part del professor/a. Ja que les primeres estan
lligades a aspectes més de caire emocional i si que poden influenciar amb el que passa a les sessions

d'artterapia. Pero aixo no implica tampoc cap limitacié a nivell metodologic.

A on si podriem dir que hi ha limitacions ¢és en els segiients apartats:
— Aquesta metodologia de I'analisi interactiva es centra molt amb el que parteix del professor,
¢és a dir és més conductual, 1 en les sessions d'artterapia, l'artterapeuta és un acompanyant
del que es genera per part dels alumnes. Cal tenir en compte també les ajudes que ofereixen

els companys.

— Un altre element que quedaria com a limitaci6 seria que 1'émfasi d'aquesta metodologia esta
basada molt en el que el professor i els alumnes expressen a nivell oral. La part del
llenguatge no verbal és el que quedaria més en segon lloc. Estudis sobre el comportament

huma indiquen que la comunicacié entre les persones compta amb un tant per cent més
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elevat de comunicacié no verbal que verbal''(Mehrabian, 1981:75-80). A través del nostre
cos també ens comuniquem, en el que fem o expressem a nivell facial o amb les nostres

mans, les mirades, etc.

— També faltaria parlar de les produccions artistiques que tenen una gran quantitat
d'informacié i que va més alla de les paraules dins de la dimensié que, que és el contingut
public que es va generant al llarg de les intervencions. Ja que aquest material creat pels
alumnes dona lloc a tots s'expressin des d'un llenguatge universal a través de simbols 1
dibuixos.

— Amb aquesta metodologia tot i que es parla de fer competents als alumnes, no mostra cap

tipus d'unitat d'analisi a on es reculli quines son les competéncies desenvolupades.

7 CONCLUSIONS I PROPOSTES D'INVESTIGACIO FUTURA

S'ha aplicat la metodologia de 1'analisi interactiva i hem pogut comprovar que serveix per a l'analisi
de la situaci6 en l'espai d'artterapia. Es a dir, s'ha vist com és la interaccié i qui interacciona. S'ha
pogut realitzar 1'analisi de la sessid d'artterapia amb la metodologia de 1'Analisi Interactiva de la
mateixa manera que s'ha analitzat la sessio de Treball per projectes.

En les dues analisis s'ha seguit la forma d'analitzar que es presenta en els llibres i articles que s'han

llegit 1 resumit sobre les investigacions recents en l'analisi Interactiva a l'aula.

Conclusions:
— L'Analisi Interactiva és un bon metode per a veure el qué passa a l'aula quan es treballa per
projectes i a l'espai d'artterapia.
— En les dues sessions analitzades hi ha aspectes comuns entre elles i amb models d'analisi
d'anteriors recerques.
— S'han utilitzat les mateixes unitats d'analisi que ens serveixen per a veure les interaccions
en les dimensions com, la manera d'interaccionar, i qui, la participacié dels alumnes i del

professor/artterapeuta. Encara que en la sessi6 d'artterapia apareixen ajudes de tipus calid.

L investigador Albert Mehrabian afirma que en una conversa cara a cara el component verbal és un 35% i més del
65% €s comunicacio no Verbal (Mehrabian,1981)
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Les interaccions generades ens han permes valorar com és la participacid 1 el nivell
d'autonomia dels usuaris del taller. Ens les dues sessions, el nivell “2”, implica que el
professor/artterapeuta ha donat lloc a que els alumnes hi participin en 1'elaboracié de les
idees.

Hem identificat com ¢és el nostre patrd o estil docent, en les dues analisis és el patrd 3, 1a
partir d'aqui intentar modificar-lo. El que és pretén €s anar a un nivell superior amb la
conseqiient millora de la nostra tasca com professionals.

La metodologia d'analisi interactiva ens serveix per a poder continuar investigant el que
passa a l'espai d'artterapia en futures recerques, encara que s'hauran d'ampliar alguns
aspectes pel que fa a la manera de com analitzar les interaccions no verbals : accions, gestos,
reaccions facials, etc., que estan relacionades amb el llenguatge corporal.

Tampoc es compta amb cap sistema que permeti analitzar el tipus d'imatges artistiques
generades durant el transcurs de la sessio i les competéncies basiques desenvolupades a més

a més de l'analisi del discurs.

Com a propostes d'investigacio futura:

Es planteja continuar fent recerca en l'artterapia i utilitzar la metodologia de l'analisi de la
interaccio dins de la futura Tesi Doctoral. La intencid és comparar en el transcurs del temps
com canvia el patré o estil docent/artterapéutic. Es planteja aquesta proposta en grups
heterogenis d'alumnes de Primaria des d'un enfoc preventiu. Es pretén afavorir les relacions
socials 1 deixar emergir les diferéncies. “L'Artterapia amb Diversitat” afavoreix la inclusio
escolar 1 social dels alumnes.

De cara a tenir en compte les competéncies basiques que es desenvolupen durant les
sessions i que formen part de la interacci6 cal buscar unitats d'analisi que mostrin quines
competencies es posen en marxa. Es per aixo que s'ha elaborat un quadre que pot servir per
a recollir aquest apartat. (Veure Taula 31 a I'annex 5)

Pel que fa a la forma d'analitzar les sessions, caldria buscar unitats d'analisi relacionades
amb el llenguatge no verbal i les imatges generades.

Es proposa crear grups de “coovisi6” amb d'altres professionals mestres, artterapeutes i
dansa-moviment-terapeutes'? , etc. per analitzar les sessions d'artterapia en grup de treball .

Aquest seria un bon lloc a on de forma conjunta es podrien analitzar les interaccions verbals,

12

La dansa-moviment-terapia forma part juntament amb l'artterapia, la musicoterapia i la dramaterapia del grup de les

Terapies Creatives.

180



el llenguatge no verbal/corporal i les imatges creades.

Finalment de cara a la investigacid de la futura Tesi doctoral es voldria anar un pas més enlla del
que podria representar la practica de l'artterapia a I'escola, aquest seria a més a més de considerar
I'ambit emocional incloure també 1'ambit cognitiu. L'espai d'Artterapia ofert als alumnes permet
desenvolupar habilitats competencials posant émfasi en la no directivitat del propi procés creatiu, i
¢és amb 1'us de les competéncies que aconseguim l'aprenentatge per arribar a la creacido de

coneixement.

Resumint, la metodologia de 1'Analisi Interactiva en 1'espai d'artterapia ens permet veure el que esta
passant, la participacio dels alumnes i l'estil d'ajudar del professional artterapeuta. Aixi obtenim
informacio per a veure que s'’hauria de fer per a aconseguir major grau d'autonomia dels nens/es. En
els grups el treball artterapéutic dona lloc a una simulacié de situacions de la vida real. Permet als
individus, amb l'acompanyament de l'artterapeuta, establir interaccions en un micro-cosmos en
xarxa, peca clau en el procés d'humanitzacié de la societat i necessaria per a la inclusié escolar 1

social.
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ANNEXOS

Annex 1
Resum del llibre de Sanchez Miguel, Emilio (2010) La lectura en el aula: Qué se

hace, qué se debe hacer y qué se puede hacer. Barcelona: Graé

Qué es fa, qué s’ha de fer i qué es pot fer

Introduccié (pagines 11-16)

Els coneixements acumulats sobre la lectura constitueixen un dels dominis de la psicologia
més robustos avui dia. No només tenim una idea d’allo que suposa llegir, sindé també del
procés que ens permet ser un lector competents. A partir d’aqui, hem desenvolupat un
numero de recursos educatius per a facilitar el progrés dels alumnes 1 d’aquells que, en
especial, mostren una dificultat per aprendre algunes de les habilitats implicades en el
domini de la llengua escrita.

El nucli del llibre consisteix en I’analisi d’alld que succeeix a les aules quan els alumnes i
professors llegeixen i utilitzen texts relacionats amb continguts i objectius instructors, com
per exemple: com s’organitza la intervencid dels alumnes o quin tipus d’ajuda reben;
assumint que allo que “es fa” pot introduir canvis deliberants en aquestes formes de plantejar
la lectura, en les ajudes o en la relacié entre alumnes i1 professors. Resumint, intentem
descriure la practica educativa per a poder imaginar canvis factibles, respecte a alldo que es
fa, 1 rellevants, respecte a allo que s hauria de fer.

Per tal d’analitzar la practica a 1’aula ens basem en tres evidencies per comprendre i
solucionar els problemes plantejats:

Descripcio detallada de les formes d’actuacio.

Distancia entre les descripcions d’allo que es fa i les prescripcions a 1’us.
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Obstacles en els processos de formacio: creences i habits

10.

textos”

Aixi doncs, la primera part del llibre esta dedicada al repte del alumnes; la segona al repte
dels professors 1 els camins a recorrer 1 obstacles a qué enfrontar-se, per part d’aquests
actors; 1 la tercera part esta destinada a repte que han d’experimentar els formadors i els

assessors, conseguentment.

Esperances (pagines 13-14)

Aquest llibre alberga 1’esperanga de que tant professors ens actiu, com assessors, professors
en formacié i académics arribin a:
a). Reconeixer-se en les practiques.
b). Comprendre I’actuacid i els avantatges que indubtablement reporta.
¢). Visualitzar les distancies entre aquestes practiques i les idees sobre que és
comprendre 1 que necessitem per ajudar als alumnes.
d). Concebre canvis.
e). Prendre consciéncia del tipus de obstacles interposats en el procés de canvi.
Es a dir, es pretén que es trobi un equilibri entre allo que es fa (realitat) i allo que s hauria de

fer (teoria).

Com s’ha de llegir aquest llibre (pagines 14-16)

Existeixen quatre formes de llegir aquest llibre tenint en compte les utilitats que aquest pot
aportar als diferents actors implicats en el procés: professors, assessors i formadors,
acadeémics 1 alumnes i finalment, professors en formacio.

Els diferents apartats seran ampliats a continuacio.

Capitol 1. Tres protagonistes per aconseguir que tothom ho aprengui tot de la llengua escrita:

els alumnes, els professors i els assessors. (pagines 17-38)

L’objectiu d’aquest llibre és que els alumnes siguin capagos de “comprendre 1 aprendre a partir dels

, ja que molts alumnes encara no sén capacos d’entendre tot allo que llegeixen. Dita
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decepcio es projectada sobre els alumnes, les families, els mateixos professors i els principals
responsables del, suposadament, fracas. El repte que aqui afrontem ¢és el saber que suposa ser un
lector competent, ensenyar a ser un lector competent o ajudar a aquells que ensenyen a la resta a ser
lectors competents. Aixi doncs, s’intenta visualitzar, al mateix temps, el repte al qual s’afronten

alumnes, professors i formadors respecte a 1’alfabetitzacio.

Un marc general on situar als alumnes, professors i aquells que volen ajudar als professors (pagines

18-22)

Hem d’ensenyar a fots els alumnes les habilitats implicades en el domini de la llengua escrita. En
primer lloc, con¢ixer les necessitats que implica la llengua escrita: que €s alld que hem d’aprendre,
els components 1 les habilitats, diferéncies individuals i recursos educatius per a promoure
I’aprenentatge i compensar les diferéncies individuals. Aixi ho estableix la logica de la psicologia
de I’educacié com a disciplina; I’estudi de la interaccid entre processos d’aprenentatge i
I’ensenyancga.

Pel que fa al professorat, poc o res sabem de les necessitats d’aquests per assumir el repte que
plantegen les “nostres innovacions” sobre 1’aprenentatge de la lectura. Els alumnes han de dur a
terme processos cognitius de nivell alt que necessiten obligatoriament la automatitzacié d’un altre
numero elevat de processo de nivell més baix. Hem de crear un context adequat que faciliti aquestes
accions 1 els hi doni sentit.

“Resulta necessari (imprescindible, irrenunciable) que les tasques lligades amb la llengua escrita
estiguin inserides en projectes, els objectius dels quals resulten rellevants per als alumnes 1, per al
desenvolupament dels quals, sigui necessari utilitzar els texts escrits d’una manera comprensiva i
comunicativa”.  Aquesta formacid tan reclamada hauria de respondre a certes necessitats
préviament identificades 1, al mateix temps, €s una mostra d’una actitud alumne-céntrica de la
innovacio6 educativa.

Pel que fa als assessors, cal afirmar que: “ és imprescindible, necessari... crear un context que
atorgui sentit als texts 1 que, dintre d’aquest context, s’ajudi als alumnes a comprendre”.

Qué hem de saber?

- Distancies entre allo que es fa i alld que es podria arribar a fer.

- Obstacles existents per reduir-la
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En quant als dislexics:

- Que fan realment quan llegeixen; comparacions.

- Processos que infereixen en el canvi.

Aixi doncs, assumim, tal i com ho ha fet el /lenguatge integrat, que el reconeixement de paraules no
¢és procés obligatori ni necessari; donat que el context i la redundancia del llenguatge permeten la
lectura eficag basada en 1’endevinament psicolingiiistic. La proposta educativa consistira en
promoure situacions en les quals els alumnes necessitin fer s de les claus contextuals per inferir el
significat d’un text i oblidar-se de les practiques rutinaries que avorten la part més creativa de les

seves ments.

2.Quin és el repte dels alumnes? (pagines 22-25)

El domini de la llengua escrita representa un puzle de competéncies. Existeixen competéncies de
nivell alt, de nivell baix 1 d’altres que son necessaries. El reconeixement de les paraules €és un
procés associatiu que s’escapa al nostre control. No obstant, existeixen proves que indiquen la
precisio 1 la velocitat amb la que es reconeixen les paraules i es millora paulatinament. Aixi doncs,
la capacitat per recongixer paraules segueix tenint un impacte en la comprensio. Les petites
diferéncies en habilitats mintiscules poden engendrar trajectories d’exit molt diferents entre uns
alumnes 1 altres.

a) El procés d’aprenentatge requereix un temps d’esfor¢ sostingut.
b) Es un procés acumulatiu.
¢) Hi ha competeéncies de naturalesa molt diferent.

El que acabem d’enumerar és un repte per als alumnes. No obstant, els professors, abans d’entrar el
detalls, han d’adoptar aquestes mesures generals:

1. Han de buscar un equilibri d’experiéncies educatives diverses.

2. Han d’assumir que existeixen diferents tipus d’ajuda per diferents alumnes.

3. Acceptaci6 de que els canvis son progressius i1 a vegades, imperceptibles.

1.2 Quin és el repte dels professors? (pagines 25- 31)
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Tal i com hem dit anteriorment, com a professors hem d’assumir alguns reptes. El principal, pero, és
que els canvis dels alumnes son progressius 1, potser, imperceptibles sense un analisi detallat que
clarifiqui la distancia existent entre alldo que es pot fer en un moment determinat i el que podrien o
ens agradaria que fessin. Per tant, cal proporcionar als alumnes ajudes especifiques mitjangant els
segiients objectius:

-Necessitem entendre les distancies que hi ha entre allo que fan 1 allo que podrien fer.
-Necessitem entendre quins obstacles poden dificultar el canvi que s’intenta.

Llavors, per entendre el primer objectiu, hem de reunir una mostra d’alld que fan realment a les
aules 1 comparar aixo amb el que podrien fer. Per al segon objectiu, hauriem d’identificar quin tipus
d’obstacles emergeixen en els processos d’informacio.
Aixi doncs, un professor no només necessita entendre la necessitat i sentit de les noves propostes,
sin6 prendre consciéncia d’alldo que solem fer; reparar en la distancia i assumir el que hauriem de fer
1 endinsar-se en el procés lent de canviar una manera d’actuar per una altra. Existeixen, doncs, unes
necessitats d’aprenentatge dels professors. Aquesta necessitat ens porta a una formacié que suposa
un procés llarg per prendre consciéncia d’alld que es pensa en 1’accid; contrastar-ho amb noves
idees i accions i reafirmar les noves accions. Resumint:
1.Ajudar als professors a recon€ixer que solen pensar que “tot és important” en les situa-
cions de lectura i a actuar seguint la regla: “si I’alumne es confon, hem de corregir els er-

rors”.

2.Proporcionar nous elements que permetin considerar criticament aquestes formes de

fer i de pensar.

3.Crear un context que permeti aquestes multiples oportunitats d’assaig i practica capa-
ces d’engendrar noves formes de resposta que substitueixin a les més habituals de “si et

confons, has de desfer 1’error”.

En aquest ideal de formacidé es barregen la presa de consciéncia, reflexio, autoregulacio i

comprensié amb 1’aprenentatge de tipus associatiu que permet configurar nous sistemes d’accions.

Primera Part: El repte de I’alumne

Capitol 2. Qué significa comprendre? (pagines 39-66)

Entendre el repte del alumnes és el punt de partida. D’una banda, coneixerem els processos
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implicats en la comprensid dels textos; de I’altra banda, coneixerem el llarg procés que ens permet
arribar a ser competents. Existeixen doncs, dues necessitats: mostrar alld essencial dels
coneixements 1 permetre que un lector mitja pugui accedir a aquests coneixements. Per consegiient,
dintre d’aquestes necessitats dividim el capitol en dos nivells: un intuitiu i accessible (basat en
alguns exemples) i un altre més tecnic.

Que succeeix quan s’interpreta un text escrit en la nostra ment? Parlem d’una doble naturalesa: la de
lectura 1 comprensi6é del llenguatge, i1 la de caracter motivacional-emocional. Als primers els
anomenarem “processos freds” perque els relacionem amb la resolucié de la tasca en si. Als segons

els anomenarem “processos calids” perque es relacionen amb els components afectius i personals.

2.1. Qué sabem sobre la comprensié? Que demanem avui als alumnes? (pagines 41-42)

S’espera que un alumne sigui capa¢ de extreure informacid dels texts, d’interpretar aquesta
informacio des dels seus coneixements i metes personals, i de reflexionar sobre els coneixements
elaborats o interpretats i sobre el procés seguit per obtenir-los o entendre’ls. Utilitzem diferents

tipus de texts 1 situacions comunicatives.

2.2. Extreure, interpretar i reflexionar (pagines 42-47)

La lectura i comprensid dels textos ens pot dur a diferents interpretacions en la nostra ment. Podem
obtenir diferents coneixements: una comprensio que denominarem superficial (només extraiem el
significat contingut en el text); 1 una comprensio profunda (interpretar o elaborar un model de la
situaci6 tractada en el text). La generar una representacid superficial retenim el significat de les
paraules. Contrariament, una comprensio profunda ens permet resoldre problemes nous. Quan el
lector considera el procés propi seguit per llegir-ho, ens trobem amb la denominada comprensio
critica o reflexiva. En la superficial pensem en allo que diu el text; en la profunda pensem amb el

text; 1 finalment, en la reflexiva ho repensem.

2.3. Per a saber més: una nova volta als processos implicats en la comprensid (pagines 47-52)

Sabem que un lector competent, amb un propdsit de comprendre, fixara la seva vista en cadascuna
de les paraules d’un text i comencara el procés automatic de reconeixement de la paraula escrita que
apareix en el seu camp visual. Rep el significat de la paraula; no la paraula en si. Aixi doncs, la
nostra ment avanca amb velocitat a través de les paraules que conformen el text, desvela els seus

significats, construeix idees o proposicions que connecten linealment entre elles i també, de manera
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global; mentre que cadascun dels seus significats i idees activen conceptes i estructures de
coneixement que ja estaven en la nostra ment. Amb aquest procés, es modifica la nostra visié del
mon o de la situacid tractada en el text. Per consegiient, aquests processos d’integracio es tornen
més costosos. Aquesta interconnexid entre informacio entrant i les xarxes de coneixement existents
es veu interrompuda per I’ existéncia de “ruptures”, desconeixement, contradiccions, sorpreses...
Ens involucrem en un altre tipus de processos que suposen una activitat meta cognitiva i de control

de la comprensio on intentem localitzar la font dels problemes 1 la manera de resoldre’ls.

2.4. La memoria de treball i les seves limitacions (pagines 53-55)

Aquestes connexions multiples de les quals parlem tenen lloc en un espai mental amb limitacions de

funcionament severes. Per a poder relacionar una idea amb una altra, ambdues han d’estar presents

o actives en la nostra ment; en un espai mental que denominem memoria de treball.

Resultat de la lectura —,
Activitat del lector [

COMPRENSIO
SUPERFICIAL

COMPRENSIO
PROFUNDA

ACTIVITAT LOCAL Resultat 1: Representacio | Resultat 3: Models parcials

(Microestructura) del que diu el text sense | sobre les situacions referides
considerar el sentit genéric. | en el text.

ACTIVITAT GLOBAL Resultat 2: Extraiem el | Resultat 4: Model general

(Macroestructura) significat global del text. sobre allo tractat en el text.

Bona comprensio
superficial o un bon text

base

Bona comprensi6é profunda o

un bon model de la situacid

2.5. La dimensié motivacional- emocional (pagines 55-61)

Per reflectir els processos calids existeixen dues fases: la de naturalesa deliberativa (per que fer-ho?
Puc fer-ho?) 1 la de naturalesa volitiva (com conservar el meu objectiu?). Existeix un tercer
moment, avaluador, que es relaciona amb el tipus d’explicacid motivacional per entendre els
resultats obtinguts.

2.5.1. La fase deliberativa

Dividida en els diferents apartats:
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— Motius: donen valor a la tasca- meta plantejada.

— Creences: quant es desitja fer-la i quines possibilitats hi ha d’aconseguir-ho.

Tot i aixi, qui ha de dur a terme la lectura prospectiva i retrospectiva és I’alumne. No obstant, les
paraules del professor poden afavorir que aquest recuperi experiéncies passades, que neutralitzi
alguna de les seves creences o bé que consideri possibles estats futurs, que d’una altra manera

emergirien, perd amb menys probabilitat.

2.5.2. La fase volitiva

Existeix una meta viable que es pot veure debilitada per un conjunt de circumstancies:

— La meta entra en competéncia amb altres que es van deixar enrere.
— Les creences cauen.

— Hem de triar entre diferents cursos d’accio.

2.5.3. La fase avaluadora

Existeixen unes atribucions causals que donen sentit a la nostra experiéncia. Podem atribuir la causa
a alguna cosa interna o externa. Aquesta causa pot ser valorada com a alguna cosa estable o
inestable. Finalment, es pot considerar que es controlable o no controlable per un mateix. Els
professors poden ajudar a construir aquestes explicacions. Els mecanismes que ens permeten saltar
d’aquestes petites explicacions als nostres conceptes sobre nosaltres mateixos sén comuns a

qualsevol altre mecanisme inductiu.

2.6. Un model complert (pagines 61-62)

RESULTAT PROCESSOS
Processos freds Processos calids
COMPRENSIO 4. Processos locals . Valorar lactivitat com
SUPERFICIAL 5. Processos globals desitjable
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. Considerar I’activitat com a
viable
Mantenir el compromis
amb les metes de partida
. Controlar les emocions
Explicar els resultat

obtinguts de manera correcta

COMPRENSIO Processo d’integracid text-
PROFUNDA coneixement
COMPRENSIO Processos d’autoregulacio

CRITICO- REFLEXIVA

2.7. Resum: quines idees hem de retenir per a la resta del llibre? (pagines 62-63)

1. Tipus d’exits.
2. Per que se n’obtenen uns i els altres no.

3. Els exits obtinguts depenen de ’activitat de I’alumne 1 del professor.

2.8. Tipus d’éxits (pagina 63)_

4. Comprensiod superficial: entendre que diu el text gracies al que ha estat capag de seleccionar

1 organitzar la informacié d’aquest.

5. Comprensi6 profunda: comprendre la situacio a la que es refereix el text.

6. Comprensio critica o reflexiva: resoldre possibles inconsisténcies entre dues afirmacions que

apareixen en el text o texts varis.

2.9. Per qué a vegades no es compren? (pagines 63-64)

Resumint, a pesar del processos que implica la lectura, a vegades no es compren el contingut del

text, tot i que depen dels recursos que s’hagin posat en joc durant el procés lector.

2.10. El paper de les ajudes (pagines 64-65)

Les ajudes dels professors serveixen per resoldre la segiient paradoxa: sense ¢xit, no hi ha
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competéncies; i sense competéncies no hi ha éxit. Els professors son aquells que ajuden a
compensar les caréncies dels alumnes. Distingim entre ajudes calides i fredes; tenint en compte les
calides, en aquest capitol 1 el seglient. Aquestes ajudes son necessaries per preparar la lectura i
interpretar correctament els senyals emocionals que acompanyen la incertesa, dificultat i empenta

per a que tota la tasca succeeixi de la manera desitjada.

Capitol 3. Com ens convertim en bons lectors: les competéncies necessaries per a la
comprensio i el desenvolupament (pagines 67-86)

La multitud de processos només es poden realitzar si el lector posseeix un desenvolupament adequat
sobre certes competeéncies o si, per a compensar la manca d’aquestes, s’implica estratégica i
consciengosament en la lectura. Es a dir, per a fer inferéncies s’han de posseir coneixements i les
competencies o estratégies son, per tant, el requisit previ per a ’activacié dels processos de

comprensio.

3.1. Qu¢ sabem sobre les competéncies i el seu desenvolupament (pagina 68)

Per arribar a ser un bon lector és necessari reunir un conjunt d’habilitats i competencies diferents i

s’ha de tenir en compte que és un procés llarg.

3.2. Les habilitats i competéncies que els lectors necessiten (pagines 68-70)

Existeixen dos blocs: el de les competeéncies necessaries per a reconeixer les paraules escrites amb
precisio i velocitat (mecanica lectora); i el de les necessaries per a la comprensié del discurs.
Algunes habilitats  només pronostiquen el nivell de comprensié (competeéncia retorica, les
habilitats meta -cognitives i la consciéncia sintactica). Altres competéncies només pronostiquen la
precisio i la velocitat amb la qual es reconeixen les paraules (la consciéncia fonologica i el
coneixement de les lletres -sons); i només dues competencies es relaciones amb els dos blocs (les
coneixements posseits 1 les habilitats sintactiques).

Es consideren cinc competéncies essencials:

5. Cos de coneixements.
6. Habilitats per recongixer paraules.
7. Competencia retorica.

8. Habilitats metacognitives.
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9. Memoria de treball.

3.3. Quant costa ser expert (pagina 70-73)

Quan els lectors tenen un grau d’habilitat elevat, les diferéncies entre uns lectors i1 altres en
qualsevol competencia es tradueixen en difereéncies sobre la comprensio. El nivell de reconeixement
de paraules és un pronosticador de la comprensio lectora que posseeixen els alumnes; al mateix
temps que del nivell de coneixement sobre el vocabulari, la organitzaci6 dels texts, la competéncia
retorica, la memoria de treball 1 les habilitats metacognitives. En conseqiiéncia, el repte docent esta
en dissenyar maneres d’intervenir i ajudar que incideixen tant en les habilitats més mecaniques com

en les més complexes.

3.4. El cami per a ser un expert: un exemple (pagines 73-78)

El lector compta amb un puzle de competéncies i habilitats que el permeten recon¢ixer les paraules
del text i obtenir uns coneixements previs. Els coneixements especialitzats en 1’organitzacié de texts
i de les claus lingiiistiques es coneixen com coneixements retorics. Els diferents tipus de

coneixements son importants i essencials per arribar a ser un lector expert.

3.5. Estem fracassant? Els resultats de 1’informe PISA. Com interpretar-los? (pagines 78-81)

Parlem d’alfabetitzacio i dintre d’aquesta, i dintre de I’informe PISA, de cinc nivells diferents:

4. Nivell 5: lectura critica.

5. Nivell 4: comprensi6 profunda.

6. Nivell 3: comprensi6 superficial.

7. Nivell 2: comprensi6 superficial amb apreciacid del sentit global del text.
8. Nivell 1: representaci6 fragmentaria i superficial.

9. Nivell 0: competéncies lectores.

El paper de I’escolaritzacio del nostre pais segons I’informe PISA mostra mediocritat i equitat; tot i

que la manera d’interpretar els resultats canvia depenent de com s’analitzi.
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3.6. La necessitat de contrastar consecucions (pagines 81-85)

El primer de tots és la propia historia de 1’alfabetitzaci6. El segon és comparar el repte educatiu de
I’alfabetitzacié amb altres reptes educatius. Es a dir, parlem d’una doble comparacié: una terrenal,
on comparem el que hem aconseguit en el present amb allo aconseguit en el passat;i un contrast que

es fa entre el present i els nostres ideals.

3.6.1. Mirant al passat per entendre el present

Partim de dies figures historiques: San Ambrosio, que era capa¢ de llegir servint-se inicament del
moviment dels seus ulls; i el filosof Averroes, que va fer seus els texts d’Aristotil. Contrariament,
avui dia, aquells que no poden encarar I’aprenentatge de nous conceptes a través de la lectura entren
directament dintre de I’ anomenat fracas escolar. A partir d’aquesta informacid, sera la primera
vegada que aspirem a que tots aconsegueixin una competéncia plena o total en una competéncia

complexa.

3.6.2. Comparant I’aprenentatge de la lectura 1 ’aprenentatge d’altres competéncies

- Laregla dels deu anys: per arribar a ser experts.
- Quanta més exigeéncia, més practicants.

- La practica deliberada: I’aprenent ha de plantejar- se millorar el seu nivell d’execuci6 i I’a-
prenent ha de comprometre’s amb la tasca de manera que busqui aconseguir la millor execu-

cio possible.

En definitiva, dominar una competéncia complexa requereix molt temps, suport cognitiu i

emocional i un compromis amb la tasca.

3.7. Resum (pagines 85-86)

a. La competencia lectora implica un ampli nimero de competéncies especifiques.
b. Existeixen problemes per comprendre en molts lectors i de diferents tipus.

c. L’adquisici6 de cada competéncia implica temps.

d. Les diferéncies entre el grau d’adquisicio de cadascuna de les competéncies té efectes sobre la
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comprensio.

e. Les ajudes dels professors son essencials.

Capitol 4. El foment de la comprensio lectora: “ajudar a comprendre” i “ensenyar a

comprendre”(pagines 87-111)

Per arribar a ser competents, els alumnes han de dur a terme, diariament, la lectura d’uns texts que
es troben usualment lluny dels seus coneixements, sense que puguin comptar plenament amb les
competeéncies; necessaries per comprendre i aprendre els textos. Per aixo0, €s necessari ser assistit,
fins al punt de llegir sota la supervisié del professor. Aixi doncs, analitzarem el tipus d’intervencio
que es necessari proporcionar. N’hi ha dues: la primera, ajudar a comprendre, que implica
acompanyar als alumnes durant la lectura d’aquests texts tan necessaris com poc accessibles. La
segona, ensenyar a comprendre, que implica una formaci6 deliberada i1 sistematica en les

competencies que semblen decisives: estrategies, descodificacio 1 competéncia retorica.

4.1. Com ensenyar? Ajudar a comprendre i ensenyar a comprendre. Un exemple (pagines 88-92)

Parlem d’ajudar a comprendre el text creant un context de lectura que faci més facil als alumnes la
seleccio de les idees importants, la connexid del text amb els coneixements previs o algun tipus de

valoracio critica del text.

4.2. Una descripcié formal de les dues postures: Ajudar a comprendre versus ensenyar a

comprendre (pagina 92)

Distingim entre I’ensenyament implicit (ajudar a comprendre) i I’ensenyament explicit (ensenyar a
comprendre). El primer fa referéncia a transformar els contextos escolars en els quals es planteja
I’Gs dels textos, de manera que tingui un sentit i un objectiu dintre de la lectura; i es proporcioni
’ajuda necessaria per a aconseguir-ho mitjangant una participacio activa, fructifera de I’aprenent 1
que pugui fer s i trobar una utilitat a aquestes ajudes. La segona consisteix en promoure les

estrategies de comprensio.
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4.2.1. Ajudar a comprendre: I’ensenyanca implicita

Parlem de proporcionar ajudes en aquests sentits:

4. Quin tipus de lectura vaig a emprendre?

5.

6.

Quin paper he d’assumir?

Que justifica la lectura?

4.2.2. Ensenvar a comprendre: I’ensenyament explicit

Ens referim a I’ensenyament d’estrategies i 1’ajuda dels professors.

4.2.3. Qué ensenyar?

L’objectiu que es pretén aconseguir €s que 1’alumne posi en marxa processos que son necessaris per

a la comprensid. La comprensid pot tenir com a resultat la construccié de representacions mentals

diferents (superficial, profunda o critico-reflexiva) i cada tipus de representacié implica processos

també diferents on els alumnes haurien d’aprendre a comprendre que suposa triar. Triar, d’'una

banda, les estrategies i1 de ’altra, que volem aconseguir amb la lectura.

Algunes de les estratégies son les segiients:

4.

Llegir amb precisi6 i fluidesa
Relacionar les parts del text
Resumir

Parafrasejar

Operar amb 1’estructura del text

Utilitzar organitzadors semantics

10. Detectar 1 utilitzar els marcadors discursius.

Si les estratégies anteriors son insuficients, hem de plantejar altres estratégies:

2.
3.

4.

Predir
Visualitzar allo exposat pel text

Fer-se preguntes
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5. Buscar associacions entre el texts i els coneixements previs
6. Buscar informacié complementaria
7. Contrastar les idees del text amb el coneixement previ

8. Detectar i1 usar els marcadors discursius que orientin la construccidé d’una representacio pro-

funda

Finalment, parlem de qiiestions claus:

6. Revisar el vocabulari

7. Revisar la connexio entre idees

8. Revisar la claredat de les idees importants
9. Revisar I’organitzacio textual

10. Revisar els marcadors discursius

11. Valorar si I’autor aconseguir el que es proposa

4.3. Ajudar a comprendre per ensenvyar a comprendre: dialogant amb les dues tradicions per a poder

analitzar les situacions de lectura a ’aula (pagines 106-107)

Existeix un equilibri entre I’ensenyanga explicita i ’implicita que pot ser molt diferent segons els
tipus d’alumnes. Si aquests tenen una capacitat limitada de canvi, s’ha de modificar el context i

deixar que aquest, mitjancant un procés llarg i progressiu, incrementi la capacitat de I’alumne.

VISIO/PLANTEJAMENT | FOCUS DE LA | AVANTATGES | SITUACIONS ON
INTERVENCIO EL
PLANTEJAMENT
POT SER UTIL
Ensenyar a comprendre Alumnes Precisio i| 1. Els alumnes volen,
explicitat pero no poden
respecte a que | aconseguir 1’objectiu
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ensenyar de la lectura
2. Necessitat de fer
front als reptes
acadeémics
3. Es poc probable que
el context 1 el

professors canviin

Ajudar a comprendre Professors Proporcionar un | 4. Els alumnes no
(context) sentit a la lectura | volen llegir

5. Els canvis en els
alumnes poden ser
lents

6. Resulta dificil

canviar

Segona Part

El repte del professor

Capitol 5
Com estudiar el repte dels professors? (pagina 115)
Introduccid
Necessitem comptar amb algun sistema que ens permeti analitzar el que passa als alumnes quan
s'afronten a la lectura i comprensi6é d'un text. Hem de buscar les regularitats o patrons que es
donen, per la qual cosa cal establir unitats d'analisi que ens assegurin que qualsevol altre estudi
pugui arribar als mateixos resultats.

- Com establir unitats d'analisi que permeten descompondre i recompondre la interaccio de

forma sistematica.

- Que és el més rellevant? (Ajudes per part del professor, idees o accions).

Una visid general sobre el que necessitem saber: dimensions i unitats

Que és el que és rellevant? Dimensions de 1'analisi

Seleccionar les idees més importants d'un text
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Ordenar-les

Integrar el text amb els coneixements previs

En una interaccio cal contestar tres preguntes:

1. Quins continguts i processos emergeixen de la interaccio?

2. Qui ¢és el responsable de generar aquests continguts i executar els processos? (quin nivell de
participacio tenen els alumnes)

3. Com es canalitza la intervenci6 d'uns i els altres?

Quadre les tres dimensions d'analisi

QUE

QUI COM

Sobre com segmentar la interaccid: les unitats d'analisi

Els primers que van estudiar aquests fenomens van ser (Sinclair 1 Coulthard, 1975) van descriure un
patr6 d'intercanvis i que té tres components:

e) Pregunta del professor- indagacio- I

f) Resposta de I'alumne R

g) Avaluacio del que ha passat per part del professor. E

Es I'anomenada estructura tripartita Indagacio- resposta- avaluacio IRE.

Un altre patré6 més obert és el IRF, descrit per Wells (2001) s'espera que 1'alumne elabora una
resposta i no es limiti a recordar-la.

Hi ha uns altres patrons encara més oberts “els patrons simétrics” en el quals és I'estudiant el que
pot iniciar | 'intercanvi I, o contribuir activament en el procés de confirmacio F, e en tots dos.

Hi ha un altre aspecte important que és com captar el grau de contribucié dels alumnes? La resposta
¢és trencant la interaccio en el que denominarem cicles, un cicle €s tot el que €s necessari dir o fer
per a que es generi un determinat contingut valid per a uns i d'altres. El cicle és la unitat d'analisi

més elemental en la que segmentar una interaccio.
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El cicle constitueix una bona unitat d'analisi:

d) Ens permet diferenciar entre idees fallides i idees acceptades, que son les que conformen el
contingut public de la interacci6 o del gue.

e) Permet ponderar el paper dels alumnes i del professor al generar cada una de les idees
finalment acceptades; la dimensio6 del qui.

f) Un cicle correspon a una estructura conversacional natural, un moviment d'iniciacio, un
moviment de reacci6 i un altre final de tancament. (IRE, IRF i dialogica o simétrica) i aixo
forma part de la dimensi6 com.

Un cicle forma part d'una série de cicles que comparteixen un proposit comu. Podem agrupar aixi

els cicles en un segment més ampli al qual denominem episodi.

Tipus d'episodis:

Episodi de lectura- un alumne llegeix en veu alta. Llegir.
Episodi d'avaluaci6 -interpretacid. Avaluar

Episodi de resum o mapa conceptual. Resumir.

Els episodis s' agrupen per a formar una activitat, cada episodi conté cert nombre de cicles.
Per tant cada activitat es una unitat d'analisi més amplia. Hi ha activitats que es repeteixen amb una
certa regularitat, Jay Lemke (1997) ha donat el nom de ATA a aquestes activitats tipiques de 1'aula.
Una d'aquestes ATA és la lectura col-lectiva d'un text, totes aquestes activitats contenen un episodi
de lectura en veu alta més una altre d'avaluacio. Les ATA a 1'hora componen les lligons o sessions.
Les llicons s'ordenen en unitats didactiques.
Podem trobar diferents tipus d'unitats didactiques: les d'un projecte d'investigacio, les de
desenvolupament d'un tema i d'altres que intercalen explicacio- treball de laboratori- explicacio.
Procediment d'analisi en accid
Passos per a la realitzacié de la transcripcid de la situacio educativa que volem estudiar.
Delimitaci6 de la unitat d'analisi:

— Descomposici6 de la interaccio en unitats globals: ATA i episodis

— Divisid de cada episodi en cicles
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Analisi de la interacciod
— Analisi de la dimensi6 COM
- Analisi de la dimensié6 QUE
— Analisi de la dimensié QUI

Operant amb les unitats globals d'analisi:

El primer pas consisteix en ubicar el material que analitzem dins de la unitat global més gran que
ens puguem permetre.

La unitat més amplia és I'ATA, d'aqui traiem un mapa de la sessié amb les diferents activitats.

Si el que volem analitzar €s la unitat didactica hem d'utilitzar com a unitats d'analisi les diferents
sessions 1 tindriem aixi el mapa complert de la unitat. Cada ATA 1'hauriem de partir en episodis, i

cada episodi en els seus cicles respectius.

Dividint en cicles

El cicle comenga amb una ORDRE o PREGUNTA inicial i1 finalitza quan aquesta esta satisfeta, és a
dir quan s'arriba a un acord entre els interlocutors.

Cal destacar dos importants tipus de cicles: els procedimentals i els de contingut.

Un cicle procedimental és aquell en el qual 1'ordre o pregunta demana fer quelcom o la pregunta
demana fer alguna cosa, ja sigui llegir, realitzar una operaci®é matematica, omplir un mapa
conceptual, etc. D'altra banda un cicle de contingut és aquell en el qual s'elaboren idees i conceptes.
Quan el professor diu “Vale”, mostra el seu acord de com ha llegit I'alumne, es dona per acabat el
cicle perque 1'ordre ha estat satisfeta.

Quan s'ha contestat finalment la pregunta feta de manera satisfactoria per al professor, en aquell

moment, és quan es pot considerar que un cicle ha finalitzat.

Identificant les estructures de participacid: dimensid com

Veure si hi ha una estructura en els formats de participacio:
— Estructura monologal, quan sols intervé el professor.
- IRE
- IRF

Estructures dialdgiques o simétriques.

En els IRE la pregunta és tancada 1 no requereix elaboracio, mentre que en els IRF si cal elaboracio.
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Tenim uns indicadors per a identificar els patrons de cada episodi; per exemple en els episodis de
lectura trobarem seqii¢ncies tipus IRE, els de planificacié seran de caracter monologal, 1 finalment
els d'interpretacio solen ser de tipus IRF. Per tant en aquest pas volem esbrinar el patré6 comunicatiu
que organitza la interaccid en els segments amb els quals estem operant. Aix0 genera una
determinada manera d'estructurar la participacié dels alumne i professors. Aquesta forma que es

crea ens donara pistes, guies, del que cal fer.

Extraient el contingut public: dimensid gué

El quart pas ens permet valorar la qualitat del que s'ha generat en la interaccid. Si sols es llegeix,
assumim de que no es fa public cap contingut. Aixi, el conjunt d'idees del text que son compartides
se les anomena text public.

Identificacid de les ajudes: dimensid gui

Finalment el cinqué pas consisteix en identificar les ajudes del professor en cadascun dels
intercanvis de cada cicle.

Una ajuda seria per exemple: identificar el tema, recordar una estrateégia, establir una meta. Quan
la resposta és incompleta, el professor tracta de “sonsacar” (ajuda), quan el professor diu el mateix
que ha dit I'alumne amb unes altres paraules seria I'ajuda confirmar.

Podem dir que els tipus d'ajudes serien: ajudes regulatories ( establir una meta, confirmar) i ajudes

no invasives (sonsacar, en catala, estirar de la llengua).

Recomponent 1'analisi

Ara tocaria recompondre tot el que s'ha anat trossejant.

1. Estructura de participacio IRF:

Elaborar continguts valids, per tant es condueix a l'alumne cap a la comprensio del que esta
llegint. A expressar amb les seves paraules el que ell mateix ha entes, 1 a verificar si aixo que
ell expressa €s adequat o no respecte a un criteri extern: 1'autoritat del professor i la del text.

Per aclarir tot aix0 cal una interpretacio sociocultural sobre la dimensi6 com.

2.Els alumnes generen idees globals del text, necessaria per a aconseguir una bona
comprensio superficial. Aixo ens donaria una interpretacio cognitiva de la dimensio gue.

3. En quant a la dimensi6 qui, els alumnes reben les ajudes del professor, sense aquestes
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arribar a establir relacions causals i “seleccionar” el que és important seria dificil.
Mirar quadres 25 1 26 pg. 144 i 145 respectivament.

Diferents dimensions, diferents marcs teorics

En la dimensio6 queé, es determina la qualitat del contingut durant la interaccio. Model cognitiu.

En la dimensié qui,s'estableix el grau d'autonomia dels alumnes en l'elaboracié dels continguts.

Model sociocultural, activitat social 1 mental dels participants.

Dimensid com, passar de centrar-nos en la matéria (tradicionals), per a centrar-nos en l'aprenent
b

(transformadores).

En els cicles de caracter simétric, la interpretacid final és el resultat dun procés en el qual totes les
parts poden emetre un veredicte del que és apropiat.

Cada cicle o patr6 crea un determinat crea un determinat context que estipula els drets, les
responsabilitats 1 les relacions de poder entre els participants.

En la dimensi6 qui hi ha ajudes per a recordar la meta que es persegueix o resumir el que s'’ha

portat a terme abans d'iniciar una nova aportacio..

El context de la lectura:patrons i ajudes que organitzen social i mentalment als participants:

La comprensid de los texts no sols consisteix en la interaccid entre el lector i la pagina impresa, a
més a més intervenen els elements contextuals. El procés de seleccionar una idea o organitzar la
informacio extreta d'un text estan sostinguts per patrons implicits i ajudes explicites que organitzen
l'activitat social i mental dels participants (Mercer, 2010).
Podem distingir dins del que denominem context sis capes d'elements contextuals. Donant un pas
més aquestes capes poden ser agrupades en dos grans categories: patrons implicits i ajudes
explicites, o utilitzant altres adjectius context historic (o mut) i context dinamic (audible),
respectivament.
El context historic fa referéncia als patrons que s'han gestat al llarg de les interaccions prévies. i son
alli silenciosament. Hi ha tres d'elements o patrons contextuals que organitzen respectivament:

- Les unitats didactiques com un tot

- Les lectures col-lectives en forma de seqiiencies d'episodis o formats.

- Lainteraccio local, en forma de tipus d'interaccio.
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Pel que fa al context dinamic, els elements del context formen les ajudes explicites que es porten a
terme en funcio de les necessitats percebudes dels alumnes i que fa el professor per a guiar 1'accid.
Hi ha tres tipus d'elements o d'ajudes:
6. Les que conformen la participacié de les lectures.
7. Les ajudes especifiques fredes o calides, proporcionades pel propi professor durant el
desenvolupament de cada cicle.
8. Les ajudes inserides en el propi text en forma de marcadors discursius o retorics, que

serveixen com a manual d'instruccions per a interpretar el contingut.

Capitol 6

Una visio general de tot el corpus (pagina 149)

Que es fa? Necessitem coneixer que passa a les aules per a poder establir uns canvis que siguin a
I'hora viables 1 rellevants. En aquests casos el professor planteja la necessitat de llegir un text
conjuntament i es dedica algun espai a constatar que s'ha entes del seu contingut.

Aquestes activitat es denominen col-lectives diferents d'altres com la lectura en silenci o la
resolucio de tasques, en les quals també s'utilitzen texts amb fins educatius, sota la supervisi6 del
professor sobre el procés 1 resultats aconseguits.

La lectura en silenci, hi ha manca de supervisio i, per definicid, suposa un treball individual. La
resolucid de tasques no requereix necessariament consultar els texts, i quan aixo es fa no hi ha un
control o regulaci6 extern del professor. Els professors comenten que aquestes tasques son més per
a treballar la comprensid lectora més que per a adquirir coneixements relatius a una unitat didactica.
Quan els alumnes fan una activitat de lectura hi haura dos episodis: llegir en veu alta 1 el
d'avaluacio.

En la dimensi6 gue direm que un contingut t¢ una qualitat alta quan es tenen en compte o es
seleccionen les idees més importants 1 s'organitzen de forma coherent. D'altra banda quan s'han anat
acumulant una idea darrere una altra segons les preguntes del professor- preguntes que no semblen
respondre a un pla reconegut- diem que el contingut o fext public es indiferenciat y es de baixa
qualitat. Els alumnes i professors han prestat igual atencid a idees importants i a d'altres que no ho

son, 1 no hi ha moments dedicats a interrelacionar unes idees amb d'altres.

Finalment, respecte a la dimensié qui, podem considerar dues categories: nivell de participacio alt
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(I'alumne té un paper major que el del professor en elaborar les idees) y nivell de participacio baix
(el professor t&€ més paper que els alumnes).

Els resultats del quadre 28 pag. 152 ens mostren que aconseguir un text public elaborat amb un
nivell de participacié alt dels alumnes és poc freqiient, i que sol portar una estructura global de
participaci6 complexa. La majoria de les interaccions revela: escassa interrelacid, escassa

autonomia i un paper passiu.

Capitol 7
Com s'organitza la participacio d'alumnes i professors durant el desenvolupament d'una

lectura a l'aula (pagina 155)

Introduccid

El capitol tracta d'explicar com s'organitza la participacié dels alumnes i professors durant la lectura
col-lectiva de texts. Cal dir que hi ha una serie de patrons que condicionen tant el paper que tindran
els alumnes i els professors en el transcurs de la lectura i el tipus de comprensié que es va
aconseguint.

Hi ha tres tipus de patrons que es disposen com a capes successives de diferent amplitud.

La capa més global afecta a la forma en com s'organitzen les unitats didactiques.

La segona capa afecta a com s'organitza la lectura col-lectiva, les seqiiéncies d'episodis.

La tercera capa té a veure en la manera en la qual es va desplegant la interaccio.

En tots els casos s'adopta un to descriptiu al comengament dels apartats dedicats a cadascuna de les
tres capes que va donant pas a la identificacid dels patrons que donen ordre i sentit a les dades
presentades. Aquests patrons poden ser interpretats com elements contextuals que regulen la

participacio dels alumnes i del professor, i que actuen com a guies per a 1'acci6 d'uns i d'altres.

Quin paper té la lectura de texts en la unitat didactica?

La lectura d'un text en un determinat moment d'una classe no es pot considerar aillada del que s'ha
fet préeviament i del que es pugui fer al termini d'aquesta. Per la qual cosa cal aclarir al
comengament quin ¢és ' espai dedicat a llegir col-lectivament, respecte de la resta de les activitats de
les sessions d'una unitat didactica, y quina funcio tenen aquestes lectures: Serveixen pe a adquirir

nous coneixements? Per a consolidar-los? Per a comprovar si s'han assolit?
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Alguns exemples

Les unitats comencen amb una activitat (ATA) de planificacio en la qual es presenten els continguts
que es tractaran en les proximes sessions.

Un cop llegits els paragrafs, la lectura col-lectiva finalitza en aquest cas (pg.158) en un episodi
dedicat a I'avaluacid.

Quan el professor fa llegir en veu baixa sense supervisio en diem ATA de lectura silenciosa.

Tipus d'unitats segons el paper de la lectura

El paper de la lectura supervisada pot ser molt diferent, hi ha tres tipus d'unitats didactiques:
1. Centrades en la lectura: hi ha una abundant preséncia de lectures col-lectives que tenen un paper
decisiu per a generar i elaborar nous coneixements. Les condicions per a que aixi siguin son tres:
6. La lectura compta amb una supervisio directa del professor.
7. Tota la classe participa 1 cada alumne té una alta probabilitat de contribuir personal i
publicament en el resultat final.
8. Les lectures col-lectives tenen la funcio d' elaborar coneixements i aix0 suposa que una part
significativa dels continguts de la unitat s'obtenen principalment d'aquestes lectures

supervisades.

2. Centrades en l'explicacio: en aquest segon patro l'explicacié verbal del professor és l'activitat
amb més preséncia quantitativa que en d'altres activitats, la funcio6 és d'exemplificar coneixements

previament presentats, no d'elaborar-los.

3. Equilibrades amb una fort preséncia de tasques. Els alumnes llegeixen per a participar en un
debat, redactar un treball, resoldre un problema...Cal destacar que en tots aquests casos els alumnes
no tenen una supervisio directa de la seva lectura., pero si de com han resolt les seves tasques.

La lectura col-lectiva hauria de tenir una presencia regular en la vida de les aules de 1'educacid

Primaria 1 Secundaria.

Resumen: els tipus d'unitat didactica com a elements historics del context

Com a conclusi6: abans de que els alumnes s'enfrontin a la lectura d'un text concret, compten amb
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una inapreciable informaci6 sobre el seu valor i funcid.

Com s'organitzen globalment les lectures col-lectives: quins formats podem trobar

Cada ATA, activitat tipica d'aula , es composa d'episodis. Cada episodi consisteix en el conjunt
d'intercanvis (cicles) d'alumnes i professors que tenen tant un objectiu comi com a una determinada

manera d'organitzar la participacio.

En el cas del text 21 pg.165,166 i 167 podem identificar cinc episodis diferents: un episodi
d'activaci6 de coneixements previs, un altre de planificacid, un episodi de lectura en silenci , un
altre de lectura en veu alta 1 un altim episodi d'interpretacido de la lectura (aqui canvia el patrd
d'interaccié: ara els alumnes han d'assumir un paper més exigent i hauran de contribuir en
l'elaboraci¢ significativa del text).

Episodi d'avaluaci6: es tracta de veure en el cas de la lectura si han compres o no les idees del text.
Destacar que totes les lectures col-lectives consten de dos episodis: lectura en veu alta i
interpretacid -avaluacid. També son molt freqiients els episodis de planificacio i1 activacié de

coneixements previs.

Formats que organitzen la lectura col-lectiva

Mirar taula 35.pagina 173

Hi ha lectures que adopten un format simple i d'altres un format complex.

TIPUS DE LECTURA COL-LECTIVA O FORMATS

SIMPLES TIPUS 1 lineals (episodi de lectura més episodi d'avaluacio -interpretacio).
TIPUS 2 Intercalades (episodis de lectura i avaluacio -interpretaci6 alterns).
TIPUS 3 Trobada a posteriori d'un odre (lectura i avaluacid -interpretacido més

mapa conceptual).

COMPLEXES | TIPUS 4 Guiades per plans (episodi de planificacid, activacié de coneixements
previs, lectura, avaluaci6 -interpretacio).

TIPUS 5 Projecte per al text (episodi de planificaciéo amb justificacid, lectura 1
Interpretacio -avaluacio).

TIPUS 6 Doble projecte (episodi de planificacié amb justificacié connectant amb

el pla de la unitat didactica, lectura 1 interpretacio- avaluacio).
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Els formats de la lectura com a elements del context

Podem veure quin tipus de context es genera segons el format de la lectura. Cal mirar el tipus de

patro:

-Format simple lineal; s'actua com si comprendre no fos el mateix que llegir.

“Leed todo el texto que luego os pregunto(todo).”

-Format simple-intercalada: s'actua com si la lectura i la comprensio formessin part d'una mateixa
activitat mental (estem llegint i esperant a I'hora que ens facin preguntes del que hem llegit).

“Leed este trozo del texto que luego os pregunto (todo).

-Format simple amb la trobada a posteriori d'un ordre: en acabar de llegir es tracta de elaborar un
mapa conceptual del text o un resum subratllant les idees.

“A ver si os ha quedado claro todo esto”.

-Format complexes guiades per un pla- és com si els alumnes puguessin anticipar les preguntes que
després de la lectura els hi faran.

“A ver si entendemos estas ideas del texto”.

-Format complex de projecte per al text- aqui els alumnes al planificar la lectura del text es la
plantegen com a un medi per a resoldre un problema préviament identificat i justificat. No sols és
necessari seleccionar 1 interconnectar la informacid del text, sind6 que cal interpretar el que es
llegeix des del que ja se sap.

“Mirad que problema mas interesante”.

- Format de doble projecte- es planteja que la lectura d'un text no és suficient per a resoldre un
problema, caldria tenir més texts sobre el tema i lectures addicionals. La soluci6 del que es busca
se sap que no ¢és al text. Ens plantegem un objectiu més ampli 1 aixd implica necessitar més
informaci6 que podrem trobar en altres texts creant -se d'aquesta manera un doble projecte.

“ A ver si la lectura de este texto nos ayuda a resolver “nuestro” problema”.

Estructures de participacid local

Els episodis estan formats per torns de paraula que denominem “cicles”. Es donen successives

intervencions fins al final arribar a un compromis final o tancament. Passos: obertura, resposta,
tancament. = =

Podem organitzar les interaccions entre alumnes i professor en:
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Patrons d'intercanvi en els cicles
IRE

IRF

SIMETRIQUES

Estructura IRE

La caracteristica principal d'aquest tipus d'estructures és que la pregunta que es formula obre el
cicle. La fa el professor 1 es pot respondre tan sols recordant informacid, o si es tracta d'un cicle
procedimental, executant una accio (ex. Quan I'alumne llegeix) que no permet altres variants.

En un IRE no es demana cap procés de seleccid, integracid o raonament; tan sols és necessari
recuperar informacio. (La pregunta sols es pot respondre d'una inica manera. pg. 181)

Mirar quadre 39 pagina 182.

No hi ha aproximacions successives a la resposta.

El professor quan tanca dona per aconseguit 1'objectiu 1 acaba dient per exemple: Molt bé alumne...
si/no, ... ( és un feedback simple).

Estructura IRF

La pregunta de partida obliga a elaborar la informacio, aquesta prové del que ja se sap o la que el
text proporciona ( i no simplement recuperar-la), aixo suposa una negociacio de significats entre els
interlocutors. La resposta es generada en torns varis (aproximacions successives) o en una avaluacid
complexa que adopta el nom de feedback complex. (Pot ser que no hi hagi aquest feedback al final,

o que si hi és, el digui el mestre, o 1'indiquin els alumnes afirmant amb el cap).

Per tant primer: pregunta d'elaboraci6 ==> Negociacid de significats (després pot haver o no
feedback)
Cicles frustrats: En aquests casos tot i que el professor pot fer ajudes a I'alumne, aquest no és capag

de respondre satisfactoriament.

Com és un IRF:

1. El proposit principal és crear un coneixement comd, es tracta d'elaborar coneixements.

6. El moment dedicat a l'avaluacio serveix per a fer alguna cosa més que avaluar, per
reformular, completar 1 enriquir el que aquest ha fet sorgir.

7. Les triades IRF, afegeix Wells (2001), son una manera de facilitar a I'alumne el domini de la

manera de parlar i argumentar.
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Pot haver un IRF incomplet, hi haura una pregunta d'elaboraci6, perd no hi haura aproximacions

successives ni feedback complex.

Estructures simétriques

Les estructures de participacid siméetriques o obertes son escasses en les interaccions (segons dades
del llibre). Es pot plantejar que siguin els alumnes els que diguin les preguntes. Ells les formulen
per a comprovar si s’ha entes el text llegit. I encara anant més enlla, els alumnes també poden

participar en l'avaluaci6 de les respostes.

Tipus de cicles com a elements del context: estructures de participaci6 i guia per a l'accid

1.En els IRE i en els IREF els estudiants assumeixen que és el professor el que planteja les
preguntes sobre el contingut. En canvi en les estructures simetriques, son ells els que prenen

l'iniciativa en les seqiliencies d'intercanvis.

2. S'expressen els drets, les responsabilitats, i les relacions de poder entre els participants.
IRE-I'estudiant t¢ dret sol a donar una tinica resposta.

IRF- els estudiants tenen dret a donar diferents i successives respostes.

Estructures simetriques- els alumnes tenen dret a iniciar, respondre i coavaluar el producte

de les interaccions.

3.Cada patr6 encarna diferents valors sobre el que €s aprendre o congixer.

IRE- quelcom que podem trobar a la memoria, recuperar-lo 1 expressar-lo de manera segura i
contrastable.

IRF- el coneixement ¢€s el resultat de successius processos temptatius de cada estudiant que
expressa el que ha entés. Hi ha diferents maners de dir una idea, pero al final sempre ¢€s el
professor o el llibre qui té I'autoritat del que s'ha dit.

Estructures simétriques- totes les parts poden emetre un veredicte. Hi ha una concepcid

diferent de qui €s el propietari del coneixement.

Hi ha una doble forma d'organitzar la participacid. La primera és global 1 afecta a l'activitat de la
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lectura conjunta en si. L'altra és més local i afecta en la manera en com cada participant contribueix
al desenvolupament de cada un dels episodis.

Les estructures de participacié simetriques o dialogiques poden encaixar molt bé en la resolucio de
problemes. Les IRE con las ATA com ara: “Leed que luego os pregunto todo.”

Les dades reflecteixen que les IRF son les predominants en les interaccions analitzades (pag.179) i

promouen comprensio.

Sobre las relacions entre les tres capes del context: organitzacid global de la unitat didactica,

organitzacio global de les lectures i organitzacié local de les lectures

Relacions entre les tres capes:

1. Redundancia: Cada capa expressa mitjancant nous medis els mateixos missatges implicits
en relaci6 a la meta, I’estandard de comprensi6, el nivell d'autonomia de 'alumne, la seva
identitat...

2.Compensacio : Una capa inferior compensa l'absencia d'elements de planificacié de capes
superiors. O bé una capa superior pot emparar el desenvolupament d'altres inferiors.
3.Incoheréncia : Els missatges guien en direccions contraposades. En les capes superiors es
dona als texts un valor i un paper molt alts (per a generar coneixement de la unitat didactica)
que no es correspon als medis proporcionats en el desenvolupament de les lectures (patrons

simples, estructures IRE).

Quina és la distancia entre el que es diu i el que es fa?

Capa 1: Maneres d'organitzar les unitats didactiques.

Capa 2: Maneres d'organitzar les lectures col-lectives.

L'estructura de participacié global denominada doble projecte no esta present en les lectures del
corpus d'estudi.

Capa 3: Les estructures de participacid local, la situacio és semblant a I'anterior. No son usuals les

interaccions simetriques.

Conclusions per a la innovacio

3. Tota lectura ha d'estar immersa en projectes plens de sentit.

4. La innovacié ha de comencar per una actitud conscient dels propis docents sobre els seus
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problemes i possibilitats.
Cabria tenir 1'ajut d'assessors per a facilitar la capacitat de prendre consciéncia dels professors i
mirar de generar metes viables. Si es donen les ajudes en unes condicions apropiades per part de

l'assessor es pot alleugerar la carrega que les condicions per al canvi representen.

Capitol 8

Que es fa? Quins continguts es generen i quins processos intervenen (pagina 197-246)
Introduccié

Es cerca trobar la resposta a “Que¢ passa en cada un dels episodis que hem vist anteriorment?

De que es parla quan es planifica la lectura en I’episodi que té aquest mateix nom?

Quines idees sorgeixen quan els professors sol-liciten als seus alumnes que responguin a les seves
preguntes en un determinat cicle del episodi d’avaluacio -interpretacid?

Quins tipus de processos es mobilitzen en ells?

Es tracta de cercar 1 trobar resposta a aquestes qiiestions per a poder completar les imatges que ens
han proporcionat I’analisi del format, modes i1 patrons. Ara el que es pretén és captar el contingut

elaborat a través d’aquestes formes que ordenen el conjunt de la interaccio. (pag. 197)

Que passa quan es planifica una lectura col-lectiva? (pag 199)

Que fem per generar metes?

“Un episodi de planificacio es pot interpretar com una oportunitat que es crea de manera deliberada
per que els alumnes experimentin que hi ha una meta que es pot assolir, aix0 €s, un estat futur

desitjable”

Un estat futur desitjable t¢ dues cares: una de freda que englobara primer la identificacié del
problema respecte a lo que ja se sap 1 que pot ser solucionat, s’ha de visualitzar el problema com un
estat de coses que encara no tenim, i hem d’identificar les tematiques a les que hem de recorrer 1
trobar quines accions ens garanteixen assolir 1’objectiu. La segona cara és la de caracter calid i
suposa experimentar aquest estat de futur com a alguna cosa desitjable d’acord amb el nostre jo

ideal 1 també viable.
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Elements S’anticipen els
freds temes

Es detecta una inconsisténcia
o problema que justifica el
per que llegir el text

S’especifica quina fita s’ha

S’ofereix una
manera d’actuar

\ viable 4 : (lesit!'able )

Elements
calids

(pag. 201) Per tant per posar-nos davant un text i la seva comprensié s’han de produir aquests
processos:

3. Presa de consciéncia de I’existéncia d’un problema.

4. Representacio del queé podem arribar a assolir o aconseguir.
5. Experiéncia d’interes o desig.

6. Percepcid de competéncia.

Un pensament d’aquest tipus, en el que a partir d’un llistat de temes els transformi en un objectiu
desitjable, pot tenir lloc després de la primera lectura o durant el transcurs de la mateixa, pero potser
també que acabi no sorgint mai. El que ens plantegem ara és si cal que es proporcioni més
assisténcia a I’alumne per a qué I’hipotetic dialeg sorgeixi d’una manera més senzilla.

(pag. 205) Tenim clar que les ajudes no ens poden garantir que tots i cadascun dels alumnes arribin
a crear una meta, pero amb tot 1 aixo si que es pot dir que si més no ho fa més probable. També pot
succeir que abans de la lectura no proporcionem cap pista als alumnes 1 aixo no impedira que

aquests crein el conjunt de creences fredes i calides. Seria il-logic que sempre s’hagués de
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proporcionar una assisténcia especifica i sistematica per a qué els alumnes estableixin una fita de
lectura.

Algu és actiu durant el desenvolupament d’una tasca si aquest algi té una representacié del que
cerca (el futur desitjat) i1 si aquesta representacid esta lligada amb una idea de si mateix i1 del que es
desitja fer en un futur.

Tipus de planificacié (pag 207)

Trobem que €s més senzill ocupar-se dels aspectes freds que dels calids 1 entre els freds, sembla que
anticipar temes resulta més facil que analitzar els possibles problemes o inconsisténcies i generar
metes o estats ideals.

Un examen de les distancies entre el que es fa i el que es diu

Quina és la distancia entre el que es fa i el que es podria fer?

Tenim tres possibilitats:

La primera d’elles trobem que la distancia és molt petita: Es detecta una inconsisténcia o problema,
es determina quina és la meta o fita a assolir, s’anticipa el cami, es considera desitjable i viable.

La segona correspon a qui formula un llistat de temes o descripcid de la manera d’enfrontar la
lectura: S anticipen els temes, i/0 s’anticipen els temes i la manera d’actuar. Hem de tenir en compte
que proporcionar un llistat de temes no s’equipara a recrear I’experiéncia de que hi ha un problema
que mereix la pena ser considerat.

La tercera distancia és la que correspon a aquells que no planifiquen la lectura: Sense episodis de
planificacio, perd almenys compten amb episodis posteriors a la lectura que pretenen ordenar el que
s’ha llegit (subratllat, resum, mapa conceptual).

Qué passa quan es pregunta als alumnes qué saben? Analisi dels episodis d’activacié de

coneixements previs. Podem considerar-lo com un episodi totalment familiar dins la cultura de

’aula.

En qué consisteix 1’activacid de coneixements previs?

Es el moment en el que professors i alumnes cerquen un punt de referéncia conjunt sobre el que

saben 1 el que desconeixen sobre el que es tractara. Suposa els segiients processos:

— S’ha de seleccionar cert nimero de coneixements que s’han de recuperar de manera explici-

ta.

— Aquests fragments s’han d’ordenar d’alguna manera, ¢s el que constituira el mapa del que ja

se sap. S’integra dins ’episodi de planificacio, ja que per entendre on volem anar hem de sa-
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ber on estem. L’activacid de coneixements pot relacionar-se amb altres processos igualment

rellevants.
— Permet entendre 1’estat futur que se’ls enuncia.
— Esdevé una eina per interpretar la informacié del text.

— Facilita que els alumnes es percebin com a persones competents i amb recursos abans d’en-

frontar-se a un nou repte. (pag. 211)

a.S’activen els coneixements previs

- Elements freds b. S’ordenen els que resulten rellevants

c¢. Connexi6 amb
la planificacio

d. Connexi6 amb
els continguts del
text

Elements calids
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Patrons que emergeixen quan s’analitzen els processos suscitats en els episodis d’activacido de

coneixements previs dels ATA de lectura col-lectiva.

Processos que s’haurien de suscitar

S’activen S’orde- Es Escreauna | S’invita | NUmero
els co- nen visualitza | plataforma |a de
neixe- els que un estat per als I’alumne | classes
ments resulten | ideal continguts a
previs relle- del text veure’s
vants com a
persona
compe-
tent
Patrons | Patré | Sense episodis d’activacio de coneixements previs 15 (50%)
trobats |1
Episodis de coneixements previs connectats a I’episodi de lectura 6 (20%)
Patré | Activacio de coneixements previs agregats a I’episodi de lectura | 3 (10%)
2
Patré | Activacio de coneixements previs + episodis de lectura 2 (7%)
3
Patré | Activacio de coneixements previs + recapitulacio + episodi de | 1 (3%)
4 lectura
Episodi de coneixements previs aillats de I’episodi de lectura 9 (30%)
Patro | Activaci6 de coneixements previst pla: llista de temes | 8 (27%)
5 (connexid simple)
Patré | Activacio de coneixements previs + pla: problema (connexio6 | 1 (3%)
6 complexa)
Total 30

Qué passa quan s’extreuen, interpreten 1 valoren les idees del text? Analisi dels episodis

d’interpretacid -avaluacio.

Tot 1 que es consideraran de manera conjunta, cal definir cada un dels conceptes, quan parlem

d’episodis d’avaluacio estan dirigits a valorar si els alumnes han comprés la lectura en el seu

conjunt i episodis d’interpretacio per tal de veure que és el que el text els esta aportant.
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Model per analitzar el procés d’interpretacio (pag. 222)

Extreure: seleccionar i organitzar la informacio del text.

Interpretar: integrar la informaci6 seleccionada amb els nostres coneixements, fins el punt de que la
informacio agafi significat i els nostres coneixements quedin d’alguna manera transformats.

Revisar criticament el llegit, el text encaminat o la manera de llegir-lo.

Aquests processos s’han de fer tenint en compte les limitacions de la nostra memoria.

Patrons que emergeixen quan s’analitzen els processos suscitats en els episodis

d’avaluacio/interpretacid de les ATA de lectura col-lectiva (pag. 232)

4.Es 5.S’ordena 6. 7.Es fa una Numero
selecciona | la S’ interpreta | lectura critico- | de classes
la informaci6 el text reflexiva

informacio

Patrons | Patré | No es selecciona ni ordena la informacio, no s’interpreta el text | 17 (57%)

trobats | 1 ni es fa una lectura reflexiva.
Patré | Es selecciona la informacié (pero no s’ordena). 2 (7%)
2
Patré | S’ordena la informaci6 (no seleccionada) 2 (7%)
3
Patré | La informaci6 no es selecciona ni ordena perdo el text | 1 (3%)
4 s’interpreta.
Patro | La informacio es selecciona 1 ordena. 3 (10%)
5
Patré | S’ordena la informacié (no seleccionada) i s’interpreta el text. | 3 (10%)
6
Patré | Es selecciona la informaci6 (perd no s’ordena) i s’interpreta el | 1 (3%)
7 text.
Patré | Es seleccions la informacio, s’ordena i s’interpreta el text. 1 (3%)
8
Total 30
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Conclusions de 1’estudi

Cada professor pot incorporar millores escollint I’opcié en la que es senti més comode. Qualsevol
de les opcions pot semblar la correcta.

Per a I’episodi d’interpretaci6 -avaluacio, més que les distancies entre el que es fa i el que es podria
fer, trobem diferents camins que ens condueixen a la situaci6 ideal. A partir d’aqui ens podem
plantejar la qiiestio: Sempre és necessari reflexionar criticament sobre els textos? Si el que pretenem
¢és aprendre amb els textos, sera suficient en seleccionar, ordenar i interpretar, mentre que sol quan
es desitgi és aprendre coses sobre els textos 1 el procés de lectura haura d’intentar donar el pas cap a
la reflexio.

ue¢ passa quan es va més enlla del text? Revisio dels episodis d’analisi d*’experiéncies. (pag. 235)

Un episodi que acostuma a freqiient €s el d’analisi de freqiliencies. Després de llegir el test, o mentre
estem avancant en ells van sorgint situacions familiars que pels alumnes i que s’intenten explicar
des dels que s’esta llegint. Suposa connectar el text amb les experiéncies i coneixements que ja té
I’alumne, per tant és un exemple d’interpretacio. En aquest cas, el centre de I’atencid no sera el
propi text sin6 les experiéncies 1 situacions quotidianes.

Un model per analitzar I’episodi de ’analisi d’experiencies

Depén de dues variables, per una banda s’han de re emprendre experiencies directament
relacionades amb I’essencial del text (rellevancia) i per una altra s’ha de presentar de manera que
comportin algun interrogant o problema (“problematicitat”).

En alguns episodis d’analisi d’experiencies s’invita als alumnes a pensar amb idees que ocupen un
petit lloc en el conjunt del text, en aquestos casos es produeix el principi de problematicitat pero no
el de rellevancia.

En altres casos es compleix el principi de rellevancia pero no el de problematicitat. Aixo passa quan
els alumnes no tenen la oportunitat de pensar amb les idees del text ja que les vivencies es presenten
com exemples del que el text diu i no com a problema que resoldre.

I per ultim també podem trobar episodis en els que no estan presents cap dels dos principis, ni es
revisen experiéncies del punt de vista de la logica del text ni es plantegen com problemes que
estigui la solucio en el text llegit.

Quadre 52. Patrons que emergeixen quan s’analitzen els processos suscitats en els episodis d’analisi

d’experiéncies de les ATA de lectura col-lectiva. (Pag. 238)
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Processos que s’haurien de suscitar

a)S’analitzen  experiéncies | b)S’analitzen experiencies | Numero

relacionades amb les idees | problematiques (a les que els | de classes

importants alumnes han de buscar una
resposta o solucid)
Patrons | Patro 1 | No hi ha episodies d’analisi d’experiéncies 22 (73%)
Patré 2 | S’analitzen experiéncies no rellevants ni problematiques 3 (10%)
trobats n - . ; e
Patro 3 | S’analitzen experiencies rellevants pero no problematiques. 2 (7%)
Patro 4 | S’analitzen experiéncies no rellevants perod problematiques 1 (3%)
Patré 5 | S’analitzen experiéncies rellevants i problematiques. 2 (7%)
Total 30

u€ passa quan s’ordenen les idees del text? Analisi dels episodis d’elaboraci6 del mapa conceptual

Els episodis dOelaboracidé de mapes conceptuals estan pensats per a seleccionar, reduir 1 organitzar
els continguts que s’han tractat a la lectura, en podem destacar dues tasques diferenciades, una faria
més referéncia a identificar la idea o idees principals i I’altra es refereix el reconeixement de les
connexions que s’estableixen entre aquestes idees principals.

Model per analitzar com s’elabora el mapa conceptual. Es duen a terme tres processos fonamentals

després de la lectura:

— S’han d’identificar i classificar els continguts que estan relacionats entre ells.

— A partir d’aqui s’ha de seleccionar i reduir la informacid, fins identificar el més rellevant de

cadascun d’ells.
— Identificar les relacions i connexions entre les idees principals.

Es poden aillar tres patrons: el primer faria referéncia al resumir, és a dir trobar entre tots les idees
principals del text, en segon lloc organitzar graficament i en tercer lloc representar relacions, és a
dir les connexions més importants entre les idees del text.

Tipus d’episodis d’elaboracié del mapa conceptual
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Processos que s’haurien de suscitar
a)Seleccid | b)Aplicacio de | c)ldentificaci6 de les | Nimero de

de la | regles de reduccid | connexions que es donen | classes

informacid |1 seleccid de la | entre les idees fonamentals

informacio
Patrons | Patro 1 | No hi ha episodi de mapa conceptual 23 (76%)
trobats Patro 2 | Es seleccionen les idees 3 (10%)
Patro 3 | S’organitzen de manera inespecifica les idees. 2 (7%)
Patro 4 | Es representen les connexions entre les idees. 2 (7%)
Total 30
Capitol 9

Qui ho fa? Quines ajudes es donen als alumnes en el desenvolupament de les tasques? (pagina
249-327)

Quines son les ajudes que donen o haurien de donar els professors per a que els alumnes poguessin
fer els seus resums o elaborar les idees sobre el text que han llegit? Aquesta és la tercera de les
dimensions que ens interessa coneixer. Aquesta dimensid t€ un component descriptiu 1 un altre
d’interpretatiu. Aqui podem interpretar les ajudes des de dos punts de vista:

— Com a elements que ajuden a mobilitzar processos relacionats amb la comprensio.

— Com a recolzaments transitoris. En els que els aprenentatges poden participar en activitats

significatives.

Gracies als elements que ajuden a mobilitzar podrem dir que una determinada ajuda ens serveixi per
a que un alumne pugui seleccionar una determinada idea global i que una altra ens permeti concebre
a ’alumne que una determinada fita sigui desitjable. Per tant podem extreure, quer seleccionar les
bones idees no ¢és un procés senzill sind una tasca exigent tant cognitiva i emocionalment. El segon
punt de vista, ens permet entendre com alguns alumnes amb pobres recursos lectors i que tenen
pocs coneixements sobre el contingut de la lectura i d’organitzaci6 dels textos, poder recolzar-se
amb els seus professors i experimentar el que suposa comprendre, aquesta ajuda facilitara que a la
llarga I’alumne interioritzi es valori tal i com el valora o tracta el professor.

Aclariment de la nocié d’ajuda i la seva tipologia

Tota ajuda o préstec de consciéncia que fan els professors als seus alumnes per a facilitar la

realitzaci6 d’algun dels multiples processos que intervenen en la comprensio lectora.

Ajudes i processos (freds i calents)
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Ajudes per tal de mobilitzar els processos cognitius tant els freds com els calids. Vegeu quadre

adjunt.
Quadre. Resum dels processos freds i calids que intervenen en la lectura. (pag. 252)
PROCESSOS
RESULTAT Processos freds Processos calids
Comprensio —  Processos locals: Valorar I’activitat com a desitjable
superficial Considerar que I’activitat és viable
Descodificar ) )
Mantenir el compromis amb les
Extraure idees )
metes de partida
Integrar linealment les
idees per no perdre el
fil
— Processos globals:
Identificar o generar
idees de resum
Ordenar les 1dees
importants
Comprensio Processos d’integracio text- | Controlar les emocions que
profunda coneixements: amenacen 1’¢xit del procés
Realitzar inferéncies Explicar-se d’una manera
Comprensio Processos d’autoregulacio: adequada els resultats obtinguts
critico-reflexiva Crear metes 1 plans
Detectar errors de comprensiod
Reparar els errors detectats

Ajudes fredes: son necessaries per comprendre, poden ser facilitades pels professors, i poden ser
més o menys decisives.

Ajudes calides: processos emocionals -motivacionals. Encaminats en alguns casos a mantenir els
compromisos amb les metes de partida ja que controlen les emocions que poden amenacar la
correcta realitzacié de la tasca. Ajuden a que els alumnes s’expliquin adequadament els resultats
obtinguts evitant fer atribucions no del tot correctes que facin que en un futur encarin lectures
posteriors amb desanim o temor.

Les ajudes no solament son accions per a mobilitzar processos, son també ponts que els professors

dibuixen per a que els alumnes puguin participar de manera activa en les tasques plantejades.(pag.
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259)

Les ajudes son solament la bastida que permet que uns i altres s’ubiquin en el mateix espai cognitiu
1 social 1 puguin contribuir a recorre’l junts. (pag. 263)

El nivell de participacié dels alumnes disminueix de la mateixa manera que augmenten les ajudes
internes. Dins d’aquestes podem trobar les que no proporcionen contingut (no invasives) i les que
contribueixen al contingut public (invasives). Les invasives redueixen la participacio de I’alumne en
major mesura que les no invasives.

Les ajudes solen ocupar espais en els cicles, per exemple poden sorgir a I’ inici del cicle: Indagacid
(I) o també a I’espai on apareix el feedback (F) i en el moment resposta (R). Les ajudes regulatories
les solem trobar a (I) les internes a (R) i ambdues les podem trobar a (F).

— Ajudes regulatories: accid intencionada del professor que orienta o organitza als alumnes en
I’elaboracid de la resposta sense donar els elements necessaris per a elaborar-la. Les podem
trobar normalment en la postura d’indagacié les anomenarem Proactives, perd també poden
ser suscitades per una resposta no del tot satisfactoria i les anomenarem Reactives a un fra-

cas momentani.

— Ajudes internes: davant la dificultat experimentada o anticipada a donar la resposta propor-
cionada per una part tots els elements necessaris per elaborar-la. Sorgeixen en la posicié de

resposta. Podem diferenciar entre:

— Ajudes internes no invasives: donen claus o pistes per a generar resposta pero no els
elements en si que finalment la composaran. Es diferencien de les regulatories en el
sentit que no es crea un context cognitiu que faci més probable 1’éxit sols claus asso-

ciatives per a intentar-ho de nou.

— Ajudes internes invasives: 1’ajuda conté directament elements de la resposta final-

ment acceptada.

— Ajudes de feedback: per tancar el cicle fixant la resposta adequada. Poden servir per consoli-

dar-lo (forma de regular) o completar-lo (envair)

Ajudes Fredes

Indagacio.(regulatories) que preparen el terreny i equipen 1'alumne.

— Ajudes que faciliten la manera de dur a terme l'activitat:

230



Descriure una estratégia (ensenya a comprendre): els diferents passos per tenir éxit. ex: Heu
de d'agafar una de les idees del text, comparar-la amb les demés i veure si amb la idea que
heu escollit esta tot dit.
Proposar 1'is d'una estratégia (ajuda a comprendre): el que els alumnes han de fer /o0 seguir.
ex: Heu de seleccionar i ometre.

— Per a que l'alumne es pugui recolzar en els seus coneixements previs, per donar la resposta

al que se li demanara:

Evocar (recordar el que ja hem tractat en altres classes o cursos). ex: recordeu que ja sabem
que no en tots els planetes del Sistema Solar hi ha vida.

Explicitar (alguna creenga propia del sistema del pensament dels alumnes). ex: Pot ser que
penseu que els pobles barbars eren uns pobles sense cultura.

Resumir (part del que s'ha anat dient en els cicles anteriors de la mateixa sessi0). ex: Ja
sabem que les plantes necessiten llum 1 aigua.

— Ajudes que serveixen per aclarir la meta:

Establir la meta, ex: digueu-me que és el més important i recordeu que es tracta d'entendre
perqué a la Terra ha sorgit vida.
Descriure o senyalar un problema. ex: sabem que a la Terra hi ha vida perd de moment no
sabem per qué.
Proposar un index (que inclogui varis temes). ex: vull que em resumiu el que hem llegit i
que em digueu a que es dedicaven els romans a la ciutat, a que¢ es dedicaven en el camp,
com era la seva cultura i com era la seva religio)
Recordada. ex: Recordeu el que us vaig dir que haviem de buscar.
Il-luminada (a partir del que s'esta fent). ex: aixo és, molt bé, aixi és com heu de fer-ho: aneu
llegint 1 subratllant el que us sembli més important.

Resposta (interna):

1. Ajudes no invasives:

Sonsacar (Sostreure): Estirar de la llengua (en catald) (per a que els alumnes completin una
resposta o bé en busquin una altra diferent. Ex: Queé més? Pots dir-ho d'una altra manera?

Desglossar la tasca (simplificar la demanda fragmentant-la en passos que es tornen a
compondre a la ultima pregunta hi ha la intenci6 de la que s'ha formulat inicialment, de no

ser aixi parlem de cicle frustrat) ex: Quins canvis es van produir, segons el text, en el pas de
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'Edat Mitjana al Renaixement?, On vivia la major part de la gent a I'Edat Mitjana? I en el
Renaixement?, llavors, quines diferéncies hi havia?

Donar pistes (aquesta ajuda tanca les possibilitats de resposta de I'alumne, dirigint la seva
atencid cap algun aspecte concret que 1'ajudi a respondre) ex: En qui any va tenir lloc la
primavera de Praga? Recorda que va ser un any en el que hi va haver nombroses revoltes i
protestes a diferents llocs del mon.

Contra -model (s'ofereix a l'alumne una resposta incorrecta per a que pensi en la correcta)
ex: Com cacen els llops? cacen sols?

Convidar a reconsiderar (pregunta a l'alumne si esta segur de la resposta que ha donat) ex:

segueix buscant. (és semblant a "Sonsacar")

2. Ajudes invasives:

Donar suports fisics (s'ofereix a I'alumne alguna mediaci6 instrumental per facilitar la tasca)
ex: un grafic que representi la organitzacid del text per a que li serveixi d'ajuda per resumir-

lo.

Iniciar un raonament (ofereix alguna de les premisses per a que els alumnes ho completin
amb la resta de premisses o conclusid). ex: Les necessitats de les plantes: Quines
conseqiiéncies té que les plantes no es moguin? Si no es mouen no poden anar a buscar

aliments 1 llavors?
Omplir buits (similar a I'anterior perd més restrictiva) ex: Els oleoductes transporten...

Proposar opcions (molt limitadora, poden escollir entre diverses opcions o un cas particular,
respondre si 0 no) ex: Lidia, €s molt moderna la utilitzacié o 1'as del petroli?... (la resposta

de I'alumna ¢és: fa molts anys) Pero fa molts anys poden ser 20 o 500.
Feedback (tancament de cicle):
1. Consolidacio (si al final de cicle es senyala que s'ha aconseguit el que es pretenia)
Confirmacio elaborada. (més que si/no, bé o malament)
Demanant confirmacid, als alumnes amb respecte el que ha dit algun dels seus companys.

Recapitulacié (recull informacié del que han aportat els alumnes al llarg del cicle, es

resumeix, s'organitza, s'ordena, s'integra...)
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2. Completar
Afegir (es dona per bo el que ha dit I'alumne pero és completa amb algun matis)

Reformular (es reelabora la resposta de I'alumne per ajustar-la) ex: si un alumne diu que la

fotosintesi la utilitzen les plantes per menjar, la professora pot dir: aixi és per alimentar-se.

Redirigir (oferir la resposta a I'alumne després que hagi contestat de manera incorrecta)

Ajudes calides

Ajudes per valorar I’activitat com a desitjable:

Desafiament ajustat: després de recongixer certes competéncies dels alumnes el professor

destaca el grau de dificultat de la tasca per a reptar-los.

Justificaci6: qualsevol declaracié que faci emergir motius intrinsecs per a realitzar la lectura:

curiositat, rellevancia, novetat...

Ajudes per a considerar que ’activitat €s viable, per a augmentar la percepcid de competen-

cia.
Elogis: qualsevol mostra de reconeixement. Normalment apareixen al Feedback.

Apropiacid: quan un professor assumeix el que un alumne ha dit reconeixent-li 1’autoria.

Apareix al feedback.

Evocacid de fites passades: el professor abans d’iniciar una nova tasca, recorda els coneixe-

ments 1 €xits aconseguits pels alumnes (indagacio).

Les expectatives d’autoeficacia:

Podeu fer-ho: expressions en les que s’alimenta la creenca que es pot assolir el que es propo-

sa (indagacio).
Ja ho heu fet abans: s’evoquen experiéncies anteriors i que es van assolir tot 1 tenir dificultat.
Ajudes per a mantenir el compromis amb les metes de partida:

Control motivacional: és equivalent a invitar a valorar de nou la desitjabilitat i viabilitat de

les metes perseguides per a reforgar 1’atractiu.
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— Parsimonia en el processament de la informacid: suposa adoptar una estratégia de presa de

decisions per a no recrear-se en cada una de les alternatives.
4. Per a controlar les emocions:

— Reflectir: el professor recull en les seves paraules una possible experiéncia emocional dels

alumnes ajudant-los a detectar el que estan experimentant.

— Normalitzar: qualsevol declaracié que faci veure que allo que els alumnes estan experimen-

tant és normal.

— Empatitzar: declaracié que suggereixi que el professor entén aquesta experiencia emocional

amb el que els ajuda a entendre-la 1 posar-la sota control.
5. Ajudes per explicar-se millor:
— Valorar els resultats dels alumnes sense fer generalitzacions.
— Evitar fer concessions.

Determinant el nivell de participacio

Quadre (pag. 273) Escala del 0 al 4 per a calcular el nivell de participacié de I’alumne, tenint en
compte si les ajudes internes ofertes pel docent son invasives o no invasives i si les ajudes del

feedback son de completar.

Si el resultat és menor a 2 sera el professor qui estigui assumint una major participacio.

Si en un cicle s’elabora més d’una idea, el nivell de participacio del cicle complet sera igual a la

mesura dels valors corresponents a cada idea.

Capitol 10. Qué fa dificil el canvi? (pagina 303)

10.1. Introduccié (pag 303-305)

En aquest capitol s’intenten identificar els obstacles que poden dificultar els canvis en cinc
categories:

4.1.  Els professors poden tenir dificultats per identificar allo que fan
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4.2.  Estendeix a concebre canvis pocs factibles
4.3.  Essubratllen els processos visibles de la comprensio

4.4.  Els professors operen amb creences sobre el seu paper que els allunyen d’alguns can-

vis que podrien resultar factibles
4.5. La consciéncia sobre el que els texts proporcionen pot ser menys sofisticada
Les distancies, per recorrer, i els obstacles, que son els que s’interposen en el recorregut, defineixen

el repte d’un determinat procés de canvi.

10.2. Els processos de formacié com a banc de prova (pagines 303-305)

Els processos de formacid segueixen el format de study lesson. Es grava una practica en video d’un
professor realitzant la seva classe planificada sobre una activitat de lectura. Amb aixo, es busca
extreure dues conclusions:

a. Buscar canvis factibles

b. Els canvis han de ser consolidats abans de plantejar-nos altres de nous. Hem de pen-

sar en processos d’innovacio

Aquestes conclusions parteixen de dues idees generals que s’expliquen en aquest llibre:

4.5.1 Per a concebre canvis és necessari comptar amb ajudes

452 Els canvis han de ser consolidats abans de plantejar-se’n d’altres nous i per

consegiient, hem de plantejar-nos processos d’innovacio

10.3. Tipus d’obstacles (pagines 305-313)

10.3.1. Els professors poden tenir dificultats per a identificar alldo que fan

En aquest capitol intentem compartir algunes de les conclusions que extraiem:

a. No hi ha comentaris que operen amb unitats locals d’analisi (cicles, ajudes i idees)

b. EIl comput de contribucions dels professors assenyala que hi ha pocs comentaris que reflec-
teixen un focus interactiu; mentre que abunden els comentaris centrats en el comportament
del professor o dels alumnes o, fins i tot, del text. Destaquem que el to descriptiu es sol uti-

litzar quan el focus és el professor
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10.3.2. Els desencontres com a evidéncia de la existéncia d’obstacles

Partim de quatre tendéncies:
45.2.1. El focus de la interaccio €s el comportament dels alumnes, dels pro-

fessors 1 la interaccid en si.

45.22. La unitat d’analisi és la del ATA (amplia)
4.5.2.3. Es jutja el rendiment dels alumnes
4524, Les explicacions consisteixen en trobar factors estables en els alumnes

A partir d’aquestes, ¢s factible imaginar canvis en el nivell de les ajudes, plantejades tant en la
primera lectura com en la segona. Una experiéncia que pot ser explicada per la existéncia de

tendeéncies a respondre que es converteixen en obstacles per al canvi.

10.4. Conclusions per a la formacié (pagines 312-313)

La paraula formar significa ajudar a entendre com pensa cadascu i la paraula aprendre consisteix en
posar sota control els nostres pensaments i accions; 1 modificar-los si es considera oport.

Els assessors i professors miren de diferent forma i es detenen en diversos aspectes. Existeixen dues
possibles conseqiiencies per a aquest analisi: que els assessors s’adaptin a I’estil d’analisi dels
professors i dedicar un temps a transformar aquest estil d’analisi. Cal proporcionar als professors

esquemes que guiin els seus analisis.

10.5. Imaginant canvis: els professors poden tenir dificultats per a concebre canvis factibles
(pagines 314-316)

En el procés de formacio, els assessors plantegen als professors que ¢és alld que podrien fer per
ajudar als alumnes. Allo que es fa suposa agregar una nova accio; el que dona lloc a diferents

conglomerats d’accions.

10.6. Els professors poden tenir dificultats per a operar amb elements no visibles (pagines 316-318)

Les relacions entre les idees, els problemes que resoldre o les metes que dirigeixen 1’activitat son

una cosa opaca que només es pot considerar operant amb coneixements explicits que desvetllen
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I’existéncia d’un cert nimero de processos que operen durant la lectura i interpretacié d’un material

sobre el qual es fixa silenciosament la mirada.

10.7. Creences implicites (pagines 318-322)

Idees que es sostenen per a explicar el que succeeix o dissenyar alldo que s hauria de fer i que van
lligades a principis formals:

4.5.2.4.1. La lectura col-lectiva amb una funci6 elaborativa és important per als
alumnes
4.5.2.4.2. En aquest tipus de lectures, la guia dels professors €s necessaria

4.5.2.4.3. No totes les guies donades condueixen a la comprensid

10.8. Consciencia sobre el text (pagines 322-325)

Mode d’innovacié tenint en compte com s’analitzen els texts i es ponderen les seves possibilitats.
La consciencia del text és una reflexid sobre els texts que ens porta a identificar les idees que
contenen 1 les relacions que cal establir entre elles i que permeten veure en els textos possibles

projectes instruccionals 1 comunicatius.

10.9. Conclusions (pagina 326)

La formaci6 ha de donar una resposta adequada a aquests conjunts d’amenaces i desencontres.
Ajudar significa entendre les necessitats d’aquells que hem d’ajudar i saber reconeixer la presencia
de certs “sesgos” i creences que tenen un sentit profund per als implicats; encara que poden

dificultar el canvi.

Tercera Part
Capitol 11
El repte de l'assessor

Com ajudar als professors a que ajudin als seus alumnes? (pagines 331-364)

11.1. Introduccid (pagines 331-332)

Es poc raonable que un Unic professor pugui assumir la feina d’auto organitzar un procés que pot

requerir un llarg periode de temps i que comporta una delicada revisié d’idees i patrons de conducta
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molt arraigades. Hem de comptar amb la intervencid d’algli; un assessor o un formador que

intervingui en el seu desenvolupament.

11.2. Qué han de fer els assessors? (pagines 332-333)

Un assessor ha de veure, al mateix temps, les necessitats dels alumnes i les dels professors. Detecta
allo que es fa, concep canvis successius en un procés de llarga duracidé i proporciona les
experiencies de formaci6 que donen peu a aquests canvis. Per aixo, es basen en dos tipus de

coneixements: els referits a les necessitats dels alumnes i els relatius a les dels professors.

11.3. Com ajudar a concebre canvis factibles i rellevants (pagines 333-343)

Un canvi factible consisteix en assumir formes més complexes d’actuar; encarnades per professors
que es situen en un esglad superior. El problema és com integrar aquestes escales diferents o
possibles seqiiéncies de canvi en una ESCALA que les integri a totes en una proposta global. Es
proposa una proposta diferenciada per tres nivells:

4.5.2.4.3.1. Donar valor a la lectura
4.5.2.4.3.2. Ajudar a comprendre
4.5.2.4.3.3. Ensenyar a comprendre

La lectura ha de tenir un paper en les unitats didactiques i per tant, una utilitat.

» Nivell 1: donant un paper a la lectura

1. Llegir per aprendre com una experiéncia regular

La lectura supervisada ha de tenir una presencia en la vida de I’aula i donar lloc a algun tipus
de tancament global, que suposi, almenys,que hi ha hagut una selecci6 1 organitzacio de la

informaci6 extreta del text. Existeixen dos esglaons:

1. Incrementar 1’us de les lectures per adquirir coneixements

2. Proporcionar un tancament global
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2. Organitzant globalment la lectura

El primer pas consisteix en anunciar el tema que es tractara a la classe 1 a partir d’aqui,

aplicar estratégies necessaries per ajudar a alumnes i professors

» Nivell 2: ajudant a comprendre

Ens referim a incrementar el nivell de participacié de 1’alumne.

3. Organitzant localment la lectura

Enfortir la posici6 d’avaluacid o feedback en les seqiiéncies IRF.

4. Incrementant la coheréncia entre elements locals i1 globals

Es busca coheréncia entre:
1. Temes anticipats en la planificacid
2. Les idees consolidades gracies a les ajudes donades en el feedback

3. Allo recollit en I’episodi de tancament

5. Canviant la forma d’ajuda

Desenvolupar noves formes d’ajudar en el curs de I’accio.

» Nivell 3: Ensenyar a comprendre
4.6. Creant metes

Existeixen tres moviments: el més simple, que suposa introduir episodis d’activacido de
coneixements previs connectats amb el de planificacio; revisar 1’episodi de planificacio per
temes i comencar a considerar la necessitat de crear metes que justifiquen aquests temes; i

finalment, connectar la planificaci6 1 activacio de coneixements.

239



4.7. Ensenvant estratégies

Com seleccionar la informacio, com crear metes, com evocar, organitzar,etc.
— Crear metes complexes: activar els coneixements previs necessaris i connectar-los amb un

episodi de planificaciéo complexos.

— Ensenyar estratégies de comprensiéo: mostrar explicitament la forma de construir una
meta, seleccionar i organitzar la informacié d’acord amb ella i posar-la en relacié amb els

propis coneixements. Aix0 suposa:
4.7.1 Transformar ajudes regulatories en estrategies

4.7.2 Introduir la mencid a estratégies davant I’experi¢ncia de dificultat

11.4. Principis que ordenen al canvi

1. Criteri global abans que local
2. Criteri de localitzacid
3. Criteri d’apropiacid retrospectiva

4. Criteri de freqiiéncia és igual a facilitat

Cadascun dels nivells i esglaons va requerint la introduccié de nous elements en la practica 1 aixo
suposa experieéncies de formaci6 especifiques que han de ser previstes.

11.5. Com donar satisfaccié a les necessitats de formacid dels professors per a afrontar aguests

canvis? (pagines 345-346)

Per a aconseguir aquests canvis cal distingir 5 nuclis de continguts que ens plantegen reptes o

experiencies de formacio.

Grafic .Necessitats d'aprenentatge dels professors (pag.346)

1. En que creure: El nucli de coneixements doctrinals.
Coneixements especifics sobre la comprensio: per a entendre que necessiten els alumnes.
Consciencia sobre el text.

Apropiant-nos de la nostra practica.

wok wbN

Transformant 1'accio
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1. En qué creure: El nucli de coneixements doctrinals

Aquest primer nucli suposa assumir certs valors i1 objectius generals que es desprenen del

coneixement académic, o de les doctrines educatives ampliament difoses.

2. Coneixements especifics sobre la comprensid: per a entendre que necessiten els alumnes

Aquest nucli es basa en arribar a entendre les operacions implicades en la comprensio dels texts
(seleccionar, integrar i revisar ), i1 com utilitzem els nostres recursos intel-lectuals (memoria i
atencid) 1 els emocionals. Tot aixd fa que es donin les condicions adequades per a la comprensio.
La competéncia per a comprendre el que es llegeix t€ un creixement lent, 1 per tant requereix una
permanent intervencié dels professors. Moltes vegades els professors aborden la practica educativa
jutjant-la més que descrivint el que els alumnes aconsegueixen.

El paper de les ajudes és fonamental.

3. Consciéncia sobre el text

El tercer nucli de coneixements és saber operar amb els textos com a instruments educatius i aixi
detectar les idees que poden ser més importants, les dificultats que li poden sorgir a un alumne mig i
les relacions que han de ser reconstruides en la ment del lector. Tenim doncs el terme anomenat
practica deliberada : comentar amb d'altres companys com utilitzar els texts, fins i tot incloure la

opini6 d'un assessor.

4. Apropiant-nos de la nostra practica

Aquest quart nucli consisteix en proporcionar experiéncies formatives que permetin als professors si
“ es donen o no ajudes regulatories ”, “si tanquen (o0 no) satisfactoriament els cicles”, ““si connecten
(0 no) un episodi amb una altre”.

Centrar -se en |’ interacci6 hauria de ser més freqiient que “valorar a I'alumne”.

Es planteja la necessitat d' experiéncies de supervisido de tots aquests processos. Aixo es podria

aconseguir creant una comunitat de practica.

5. Transformant I'accid
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Incorporar noves formes d'actuaci6. Com responem als alumnes després d' un fracas. Ex. “Si

t'equivoques, t'ho explico” o “Si t'equivoques, et suggereixo una estrategia”.

6. Resum

Tipus de formaci6 per nuclis de competencies, processos implicats i tipus d’ajudes apropiades

Nivell de canvi Nivell d’exigéncia  Processos Ajudes
Doctrinal Baix Comprensiod Persuasio
Argumentacid
Comprendre Mitja Comprensiod Ensenyanga
nocions noves significativa
Revisar velles Mitja alt Presa de Discussio
nocions consciéncia Revisid
Consciéncia i del Mitja alt Practica deliberada  Ensenyanga
text significativa
Discussio
Supervisio
Competéncia Molt alt Practica deliberada ~ Supervisio
reflexiva
Maneres de fer Molt alt Comprensiod
Revisid

Practica deliberada

11.6. Qué es fa?

Quina formacid s’ha donat? El risc d’una formacid voluntarista (pagines 354-357)

Segons Ericksson, el nivell que s’adquireix en una determinada competéncia depen criticament del
nimero d’hores de practica o aprenentatge deliberat que 1’aprenent duu a terme. Aixi doncs, és

necessaria una amplia gama de canvis.

11.7. El paper dels formadors (pagines 357-358)

Depenem de la seva ajuda per elegir quins canvis son factibles i ajudar a la comunitat d’aprenents.
Es tracta el tema de la hiperresponsabilitat, les teories injustes i la desconfianca que aquestes

generen.

11.8. Quin és I’espai d’un assessor i el problema de la hiperresponsabilitat? (pagines 358-361)

El seu espai ¢és el d’aquell que, sense haver ideat o promogut el canvi, ajuda a que sigui possible o
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simplement més factible.

11.9. Operant amb estats ideals (pagines 361-364)

Els assessors operen amb un model ideal des del qual é€s molt dificil no sentir-se decebut davant allo
real. Compten amb coneixements especialitzats sobre com la gent aprén amb ajudes que ens ajuden

a entendre les necessitats d’aprenentatge tant dels alumnes com dels professors i comprenen les

seves dificultats.
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Annex 2. Resums d'articles sobre 1'Analisi Interactiva.

Coll, C.; Sanchez Emilio, M. (2008). « Presentacion. El andlisis de la interaccion alumno-
profesor: lineas de investigacion ». Revista de Educacion, vol. 346. nim. Mayo-agosto ,

p15-32.

Sanchez, E. , Garcia, J.R., Rosales, J., De Sixte, R., Castellano, N. (2008). « Elementos
para analizar la interaccion entre estudiantes y professores: ;qué cocurre cuando se

consideran diferentes dimensiones y diferentes unidades de analisis?» Revista de

Educacion, num. 346, p. 105-136.

Sanchez, E. ,Rosales, J., Sudrez, S. (1999). « Interaccion profesor/alumnos y comprension

de textos. Qué se hace y qué se puede hacer».Cultura y Educacion, vol. 14. nim.15, p. 71-
89.
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Articles resumits de 1'analisi interactiva:

Article 1:
Coll, C.; Sanchez Emilio, M. (2008). « Presentacion. El analisis de la interaccion alumno-profesor:

lineas de investigacion ». Revista de Educacion, vol. 346. nim. Mayo-agosto , p15-32.

Resum

L'interés per I'estudi de les practiques educatives actuals i de la interaccid a l'aula esta marcat per
tres canvis que han representat una ruptura en els supoOsits 1 principis basiques que tradicionalment
han estat en la investigaci6 en aquest ambit. El primer fa referéncia a la crisis del model que
estableix una relaci6 epistemologica jerarquica i1 unidireccional entre investigacid académica i
practica professional. Els segon, amb l'acceptacid creixent dels enfocament socio-culturals i de la
cognicid, l'aprenentatge i la ensenyanca. I el tercer, la importancia creixent donada al context de

'aula.

Com identificar les regularitats quan un grup d'alumnes i un professor desenvolupen conjuntament
una activitat escolar? Que és el ajuda als alumnes a comprendre millor certs conceptes i1 incrementar
les seves competencies? Per a donar resposta a aquestes preguntes s'han fet estudis per a analitzar el
discurs dels professors i el seu paper en el procés d'aprenentatge dels alumnes, com aquests

assimilen els coneixements i els procediments utilitzats en aquest procés.

L'interes per I'estudi de les practiques educatives i de la interaccid a 'aula

Es busca identificar el perfil del “professor ideal” 1 “descriure els estils d'ensenyanca”, analitzar el
clima socio-emocional de la classe, descriure el comportament del “professor eficac”, etc.
L'objectiu ¢€s identificar les caracteristiques de la personalitat dels docents eficagos i a partir
d'aquestes dades incorporar aquesta informacio als processos de seleccid 1 formacid del professorat.
Després l'interés ha passat per determinar els metodes d'ensenyanca “eficagos” amb la intencid de
potenciar el seu aprenentatge i utilitzacio pel professorat.

En aquest estudi volen remarcar la construcci6 del coneixement, aixi com el seu aprenentatge i la
seva funcionalitat, és inseparable del context en el qual s'adquireix i s'utilitza, és per la qual cosa
que ¢s tant important l'estudi de les practiques educatives.

Cada dia s'atorga més importancia al context de 1'aula i I'estudi de la interacci6 educativa.
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Comencga a diferenciar-se entre context fisic- caracteristiques espacials, materials,etc.- i context
mental- representacions, expectatives, afectes, motivacions, etc. dels participants, i a estudiar les
seves interrelacions 1 la seva incidéncia en el desenvolupament dels processos d'ensenyanca i
aprenentatge.

El context el construeixen els participants, professors i alumnes, mitjancant les activitats que en

l'aula es porten a terme.

Reptes tedrics 1 metodologics

Les practiques educatives escolars no son fenomens autonoms que puguin estudiar-se i comprendre
al marge dels contexts socio-institucionals en els quals tenen lloc.

Nombrosos investigadors han volgut posar eémfasi en la complexitat de 1'estudi de les practiques
educatives per la multitud de factors que intervenen. Per la qual cosa davant d'aquesta situacio s'ha
de fer una eleccio dels factors i processos que son rellevants i en els quals cal centrar l'atencio.
Parafrasejant a Shulman (1989, p.23), davant de la impossibilitat de contemplar la totalitat dels
elements que conformen el “mapa” complet del que passa a l'aula, cal seleccionar els elements o
parts del “mapa” que seran objecte d'investigacio.

La investigacié de les practiques educatives s'enfronta amb el repte de la utilitzacié de les
metodologies qualitatives, la qual cosa suposa un canvi de perspectiva respecte al predomini
tradicional dels enfocaments quantitatius, experimentals 1 sobre tot quasi-experimentals, ex-post-
facto i psicométrics en aquest ambit.

Cada cop s'utilitzen més les metodologies qualitatives de tipus observacional centrades en el
registre, mitjangant dispositius d'audio o video, del que diuen o fan els participants en aquest tipus
de situacions. D'aquesta manera s'accedeix directament al que passa en les aules.

Un altre argument a favor de 1'ts d'aquest tipus de registre és que la nostra activitat mental esta
inevitablement ancorada a la situaci6 o context especific en la que es desenvolupen els fets. Per tant
¢s logic que s'estudien les persones mentre estan immersos en la situacié a on estan portant a terme
processos com ara: pensar, recordar, imaginar, sentir, etc.

Es dona major protagonisme a les metodologies que estudien directament el discurs o 'acci6. No hi
ha cap obstacle per a combinar — una estratégia de llarg recorregut — metodes experimentals o quasi-

experimentals i selectius amb metodologies qualitatives.

Sentit i objectius del monografic

S'anima als investigadors a contrastar els seus treballs. Veure els punts en comu i d'altres amb
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difereéncies notables. D'aquesta manera es poden enriquir les aproximacions tenint en compte altres
opcions i poder veure a on son les divergeéncies percebudes per uns i els altres.

L'objectiu és arribar a identificar amb claredat les diferéncies entre les diverses, poder analitzar el
seu origen i fonament per a fer un mapa comprensiu que permeti ubicar-les unes en relacio a les
altres.

En aquest document hi ha tres articles com a mostra del tipus d'investigacions que s'han anat

realitzat des de fa alguns anys al voltant de les practiques educatives i els processos d'interaccio.

ué es busca mitjancant ['analisi de la practica educativa?

Identificar, descriure i documentar els processos involucrats en la realitzacio6 d'un “bon
aprenentatge” o en l'adquisicio de determinades competéncies; o de caracteritzar formes d'accid o
de discurs que son propies de la interaccié educativa que es produeix en contexts d'educacié formal
o informal; o de trobar elements utils per al disseny d'activitats de formaci6 en servei del
professorat. Qué motiva als investigadors per a portar a terme aquestes practiques i les seves
conseqiiéncies en el disseny i is de metodologies qualitatives 1 veure les motivacions que es tenen 1

els diversos objectius plantejats pels diferents investigadors.

Que és el que s’analitza?

Davant d’un mateix corpus de dades d’una serie d’interaccions que es desenvolupen en 1’aula 1 uns
mateixos objectius amb el proposit d’identificar 1 descriure processos indicatius d’un “bon
aprenentatge”, un investigador acaba posant 1’accent en les fonts d’informacié que utilitzen
efectivament els alumnes; un altre en la qualitat cognitiva de les seves aportacions; un altre en el
seguiment que fa la professora de la seva activitat 1 en la retroalimentaci6 que els hi proporciona; un
altre en els diferents tipus d’ajudes que els hi ofereix i en com aquestes ajudes van evolucionant en
quantitat i qualitat a la mesura que es porta a terme ’activitat; d’altres les ajudes que ofereixen els

companys; etc.

Des d’on s’analitza la practica educativa?

Esta molt vinculada amb 1’anterior, perd sense arribar a confondre’s amb ella, es tracta de trobar
quin és el marc o marcs de referéncia utilitzats per a 1’observaci6 i 1’analisi de la practica
educativa. Els models poden ser cognitius si es vol analitzar els continguts generats mitjangant la
interaccio. Hi ha els models socio-culturals per a analitzar la interaccio 1 veure si es produeix un

procés “d’andamiaje” o d‘apropiacid en el transcurs de la mateixa. O que es donin tots dos models.
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Com s’analitza?
Es necessari precisar les unitats d’analisi en cada cas, el nivell de sistematitzacid, la naturalesa i el
gruix de les dades, els criteris que garanteixen la seva fiabilitat, la seva vinculaci6 amb els

objectius d’analisi i el marc teoric o conceptual de referéncia, etc.

Quin tipus de practiques educatives s’analitzen?

Cal precisar amb claredat ’amplitud 1 la diversitat de les practiques que tenen lloc en diferents
contexts socio-institucionals: context educatiu, escolar o formal, context familiar, context
d’educacio informal.

Caldra tenir en compte el nivell d’educacid6 a on corresponen les practiques analitzades- des de
I’educacid infantil fins a I’ensenyament superior, també els continguts d’ensenyanca 1 aprenentatge
analitzats (matematiques, ciéncies socials, naturals, lectura, etc.). També s’ha de considerar qui sén

els participants seleccionats (adults i /o alumnes).

Quin tipus de resultats s’obtenen?

Els productes poden ser diversos: patrons d’actuacid, seqiliéncies prototipiques, estructures de
participacio predominants, ajudes ofertes, mapes de I’activitat conjunta, etc.
Es tracta de categoritzar aquests productes, i tenir una adequacié i ajustament entre ells, les

evidéncies que els sostenen i les metodologies utilitzades.

Quina implicacié tenen els resultats per a la millora de les practiques educatives?

La primera contribuci6 correspon al grup de César Coll, de la Universitat de Barcelona, i ofereix
una panoramica dels treballs empirics desenvolupats: aportacions — patrons d’actuacid, segments
d’interaccid, missatges).

La segona contribucié prové del grup de la Universitat de Sevilla amb la Rosario Cubero: ens
apropa el ric entramat de perspectives que es donen en I’analisi interactiva i el tipus de resultats que
poden obtenir -se.

Finalment la tercera contribucid prové del grup de Salamanca, amb el seu representant Emilio
Sanchez, que ofereix una reflexié sobre algunes opcions metodologiques que estan presents en
I’analisi interactiva i1 les conseqiiéncies que poden tenir aquest tipus d’estudis en el

desenvolupament professional dels docents.
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Article 2:
Sanchez, E. , Garcia, J.R., Rosales, J., De Sixte, R., Castellano, N. (2008). « Elementos para
analizar la interaccion entre estudiantes y professores: ;qué cocurre cuando se consideran diferentes

dimensiones y diferentes unidades de analisis?» Revista de Educacion, nim. 346, p. 105-136.

Resum:

L'objectiu de l'article és veure com considerem diferents unitats d'analisi 1 diferents dimensions en
l'analisi d'interaccions entre alumnes i1 professors durant el desenvolupament de tasques escolars. Es
poden distingir cinc unitats d'analisi: -cicles, episodis, activitats tipiques d'aula, sessions i unitats
curriculars- 1 tres dimensions o focus: els continguts elaborats -la dimensido Que, per a la qual es
tenen en compte com a referéncia models cognitius de les tasques desenvolupades -, els patrons de
discurs 1 estructures de participacid que regulen l'activitat social i mental dels alumnes- la dimensio
Com, que té el seu origen en una concepcid socio-cultural- y el nivell d'autonomia assumit pels
estudiants- la dimensid Qui, que requereix utilitzar a 'hora ambdds marcs teorics.

Cada dimensi6 proporciona una interpretacid diferent del mateix segment segons el tipus de
processos cognitius implicats (alt o baix nivell), el tipus d'estructura de participacidé prevalent
(simple o complexa) i el nivell mig de participacié dels alumnes (en una escala de cinc punts). El
nombre de corpus és 21 interaccions analitzades. Hi ha contradiccions: trobem estructures
complexes de participacio (n=3) que generen continguts de baix nivell (i a I' inversa ). Cal donades
aquestes dades clarificar quines unitats i dimensions son considerades en cada cas. Un altre element
¢s valorar 1' impacte de la formacid en el desenvolupament professional dels docents, que és

l'objectiu ultims en aquests analisis.

Introduccié:

Aquest treball vol descriure les practiques comuns de l'aula amb el proposit d'ajudar a millorar-les.
Els professors han d'entendre les necessitats dels seus alumnes per a donar-los-hi el recolzament
necessari. Per tant, hem de saber qué fan els professors amb les seus alumnes i ponderar quina
distancia es guarda amb el que es podria arribar a fer. Es tracta d'analitzar a través del sistema

Sanchez et. al. , la interacci6 educativa.

Unitats d'analisi i dimensions

Es necessari trencar el flux d'intervencions en segments que resultin operatius per a identificar les
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“regularitats” presents en el material analitzat. S'han d'establir unitats d'analisi que ordenin el
procés. Cal després d'aixo establir que hem de considerar: que és rellevant.

El patr6 sistematic que es repeteix una i una altra vegada 1 que té tres components o posicions
(Sinclair 1 Coulthard, 1975; Mehan, 1979; Cazden, 1991): un professor pregunta quelcom que
I'alumne ha de conéixer 1 ha de recordar , suggereix la necessitat de portar a terme una accio6 ( I=
Indagacio). Un alumne, elegit pel mateix professor, contesta o porta a terme aquesta accio (R =
Respuesta), y finalment el professor avalua el que ha dit I'alumne (E=Avaluaci6). Es la denominada
estructura tripartita Indagacio/Resposta/Avaluacio- IRE.

Amb el temps s'ha identificat una seérie de patrons més oberts que els IREs, aquests poden ser
considerats com a opcions alternatives per a organitzar el discurs i la interaccio d'alumnes i
professors. El patr6 IRF descrit per Wells (2001), és similar al descrit per Chi (1996) 1 Graeser,
Person y Magliano (1995)-, s'espera que I'alumne elabori una resposta i no es limiti a “recordar-la”.
El professor és el qui formula les preguntes i valora les respostes.

Més oberts son els patrons simetrics, els quals és l'estudiant el que pot iniciar 1 'intercanvi (1),
contribuir activament en el procés de confirmacio (F) o ambdues coses a 1'hora. Al final totes les
parts arriben a un acord en el que han de dir, pensar o fer en aquest cicle d'interaccio.

També son possibles trobar altres “regularitats” més amplies, ATAs- activitats tipiques de 1'aula,
aquest patr6 o estructura es repeteix en els diferents moments de les llicons o sessions: “revisio de
tasques”, “explicaci6”, “discussié”. Dins de cadascuna d'aquestes, hi ha IREs (o estructures
semblants), per la qual cosa es podria integrar els dos tipus de regularitats fins ara anomenats: unes
serien locals (cicles) i d'altres serien globals (ATAs). Podem també identificar estructures d'amplitud
intermédia entre IREs i ATAs, 1 d'altres encara més amplies.

Ordre de les unitats d'analisi de major a menor globalitat:

Unitat curricular ~ Sessi6 (classe)  Activitat tipica d'aula (ATA) Episodi Cicle

+ -

(Dins del cicle podem considerar per a fins més especifics: el torn, les contribucions i les ajudes)
Episodi: de lectura en veu alta, resoldre dubtes de vocabulari, d'avaluacio. Aquests es composen de
cicles.

Si volem anar veient les interaccions fariem: veure els episodis, després els cicles, i finalment en
cada cicle veure els torns del professor, i dins d'aquests, les ajudes proporcionades.

Totes aquestes estructures tenen un valor real per als alumne i professors: els ajuden a organitzar
les seves accions, i a saber el que s'espera d'ells, qui sén o qué és important. Es a dir no solament

son utils per a analitzar la interaccié educativa, sin6 també per a desenvolupar-la.
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Que és rellevant? Les dimensions de 1'analisi

Podem distingir tres dimensions: que, com i qui.

Que: es detallen els continguts elaborats.

Com: la manera en que es dona la interacci6 entre alumnes i professor.

Qui: El responsable dels continguts elaborats, la contribucié o autonomia mostrada pels alumnes a
I'hora de generar el contingut public de la interaccid. Tot i que la responsabilitat és compartida, en
alguns casos sembla ser que l'alumne té un paper, mentre que en d'altres el t€¢ el professor. Cal
determinar el grau de participacié. En la mesura que la contribucié del professor sigui major en
l'elaboraci6 dels continguts, menor sera el dels alumnes. Hem de considerar atentament les ajudes

prestades pels professors.

Diferents dimensions, diferents marcs teorics

Cada dimensi6 pot tenir diferents marcs teorics, quan el focus €és gue, el contingut desenvolupat,
tenim un marc tedric per exemple, el constructivista i socio-cultural o l'aprenentatge autoregulat.
Aquest marc (model cognitiu) estipula que és el que s'ha de fer per a resoldre problemes,
comprendre, autoregular -se, construir coneixement. Es determina la qualitat del contingut generat

durant la interaccio.

Quan el focus és com s'organitza la interaccio, tenim un model socio-cultural per a entendre els
elements del context. Una teoria socio-cultural transforma els patrons discursius (IRE, IRF, patrons
simetrics) en estructures de participacio, enteses aquestes com a mediacions que ordenen l'activitat
mental y social dels participants. Anem des de les escales metodologiques centrades en la materia

(tradicionals) fins a les centrades en l'aprenent (transformadores).
Finalment en la dimensi6 qui, s'han de considerar els dos tipus de marc: les ajudes cobren un sentit
si es fiquen en relacid amb els processos mentals que es veuen animats per elles. S'estableix el grau

d'autonomia dels alumnes en 1'elaboracié del contingut.

El sistema d'analisi en funcionament

A l'identificar les ajudes dels professors les podem classificar en tres categories: infernes (formes

part de la resposta), regulatories (orienten en la seva construccio, pero sense formar part d' ella) i de
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feedback (proporcionen l'expressio final que ha de ser acceptada).

Cal computar la preséncia de les ajudes per tal de calibrar I'aportacié del professor i el paper
assumit pels alumnes segons I'escala de cinc nivells: quantes més ajudes internes 1 de feedback hi
hagi, 1 quan més potents siguin aquestes, menor sera el nivell de participacié de l'alumne en el

procés d'elaboraci6 del seu contingut.

Resultats (pag.128) Taula V

Pel que fa a les dades que ens mostren en la dimensié com la majoria de les ATAs, 62 %, té una
estructura simple i1 el 38% té una estructura complexa. En les complexes hi ha major diversitat
d'episodis, i aquests es relacionen d'una manera menys lineal.

D'altra banda si considerem la dimensid que (la qualitat dels continguts) de cada episodi no hi ha
correspondeéncia entre la complexitat de les ATAs i la qualitat dels continguts elaborats. Les dades
indiquen que algunes interaccions complexes donen lloc a continguts poc depurats. I en algun vas
ATAs simples donin lloc idees elaborades — text public complex — ex patr6 5 en la taula.

Finalment en la dimensio qui , si considerem el nivell de participacio en els episodis comuns en
totes les interaccions- els d'interpretacido i els d'avaluaci6 — podem veure qui assumeix la
responsabilitat d'aquests episodis- en la majoria de les interaccions (7 sessions) no deixen que

I'alumne tingui un nivell de participacio alt tot i que els alumnes en aquest generen idees importants.

De que depenen que estructures complexes de participacid donin lloc a continguts d'alta qualitat?
Per la qual cosa hem d'anar a analitzar els cicles 1 el tipus d'ajudes que s'ofereixen als alumnes.

Es veu que el binomi alta participaci6 i alta qualitat en els continguts sols es troba en un patrd
d'episodis complex.

a)Utilitzar metodologies com ara:

Planificacid, activacido de coneixements i ajudes de regulacié que recorden la meta inicial i les

orientacions, és la condicié que dona millors resultats en la lectura i comprensio de texts.

b)En canvi, utilitzar sols la condici6 de no ajuda o la condici6é d'ajudes de planificacié no dona

€9

diferencies en els resultats, encara que aquestes dos, si estan per sota de les dades de 1'apartat “a”.

Conclusions
La majoria de les interaccions adopten el patré més elemental: context pobre, continguts de baixa

qualitat 1 baix nivell de participacio; i que les millors d'aquestes no arriben a les condicions per a un
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bon aprenentatge, ja que només s'aconsegueix una comprensio superficial.

Com a segona conclusié és més facil trobar-nos una estructura de participacio rica a nivell global
que local.

La introduccié d'un episodi de planificaciéo ajuda més al professor que als alumnes. D'aquesta
manera el professor no perd de vista el que és important, perd a expenses de que el paper dels
alumnes no sigui molt alt.

En aquesta investigacid s’ han utilitzat com a complementaries les metodologies qualitatives i
quantitatives.

L'estudi de com els alumnes llegeixen i interpreten els texts ajuda a entendre millor la naturalesa

dels processos mentals.
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Article 3:
Sanchez, E. ,Rosales, J., Sudrez, S. (1999). « Interaccion profesor/alumnos y comprension de

textos. Qué se hace y qué se puede hacer».Cultura y Educacion, vol. 14. nim.15, p. 71-89.

Fins ara ’objectiu de les investigacions ha estat cercar solucions sense haver identificat la situacio
de partida, en comptes de descriure el que constitueix el punt de partida 1’estat o estats inicials.

El problema és que tot procés que necessita canviar, no solament ha de saber on es vol arribar sin6d
també quina és la distancia que ens separa del punt de partida. Es important congixer tots els
aspectes, el que es fa i el que s hauria de fer.

Aquest article consta de 5 apartats:

Marc teoric

Sistema d’observacio

Exemples

Formes d’interaccio d’alternatives.
Obstacles en I’estudi

Marec teoric
La investigaci6 psicologica sosté que s’ha de parlar de comprensié quan un alumne:

11. Capag de resoldre la informaci6 del text i caure en les connexions i relacions entre les idees.

12. S’implica en un complex procés d’integracid entre el que el text proposa i el que el mateix ja

sap.

13. Es mostra competent a ’hora d’enfrontar-se amb totes les facetes cognitives i emocionals

que es requereixen.

Estarem davant un comportament desitjable quan I’alumne sigui capag de crear per si mateix una
meta i mostri la determinaci6 per poder assolir la seva consecucio.

Aquesta consecucid és resultat d’una interaccid entre aquestes tres variables: el text 1 les seves
possibilitats, el lector, 1 ajudes prestades pel professor.

S’ha de proposar que la lectura del text sigui sempre entesa com a activitat conjunta en la que:
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Professor i alumnes comparteixen la realitzacié de

seguent:

les operacions implicades en la figura

Processos implicats en la
regulacio de la

comprensio

Processos implicats en la

integracio textual

Processos implicats en la
integracio

text/coneixements

Crear metes

Supervisar

Avaluar

Integrar totes les idees

cn un esquema

Construir  proposicions
globals

Integrar les idees
linealment

Construir proposicions

Reconeixer paraules

Activar els coneixements

necessaris

Revisar les idees del text

des del que ja es sap

No ¢és si ’alumne faci molt o poc, sind que realitzi la contribucié que esta en condicions de

fer.

El context creat per a lectura conjunta ha de servir per a encarar la identificacio dels

problemes que vagin sorgint en el seu transcurs aixi com la cerca de maneres per a

resoldre’ls.

El paper de I’alumne ha de ser el més ampli possible.

Sistema d’observacio

Que és el que es fa

Qui ho fa

public a les aules 1 per tant I’objecte d’atencid 1 analisi.

Pel que fa al que és fa s’ha de clarificar els processos que es duen realment a terme. El que es fa

El resultat final de I’analisi ha de dur-nos a les segiients conclusions:

Realitzar un contrast entre les possibilitats que té un text escrit i el que s’ha fet public i/o

compartit.
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— Contraposar el tipus de participacio dels alumnes vers 1’activitat.

Procediment d’analisi

6. Primer s’ha d’establir I’estructura de contingut del propi text
7. Analitzar el que succeeix a I’aula respecte els continguts
1. Agrupament del les seqiiencies d’interaccions en episodis.
8. Analisi del episodis
1. Torns: que diu el professor i que diuen els alumnes.
2. Tipus i nivell d’activitat.
3. Contingut proposicional, que ¢és el que es fa public.
4. Participacid: grau de participacid dels professors i els alumnes

Exemple d’analisi
()
Per enriquir la interacci6 professor -alumnes
Per on comengar per a enriquir la interaccid?
Dues possibilitats

Pot ser que els alumnes assoleixin I’autonomia.

El text public sigui coherent 1 integrat en el fons de coneixements
Costa avancar en ambdues direccions a la vegada

7. Si volem dotar de més autonomia als alumnes, la participacié del professor haura de ser

menor i el text tendira a perdre coheréncia.

8. Si pel contrari el professor es centra en crear textos publics que siguin coherents, ens

trobarem que dificilment podran delegar als alumnes tota la responsabilitat.

Conclusions

S’ha intentat explorar la distancia que existeix entre el que els professors facin quan interactuen
amb els seus alumnes a llegir un text i les possibles alternatives que es desprenen des de la
investigacio educativa.

Crear un fil conductor entre 1’estat inicial i I’estat general que aspirem.

Per veure la distancia: exemples de dues qiiestions: que es fa public al llegir un text i quina és la
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participacio d’un i altres en la seva consecucio.

S’ha de comentar tres problemes que apareixen abans o després i dificulten un avang significatiu.

Primer, els professors no sempre operen amb una idea precisa de quins son els continguts
que els agradaria que els seus alumnes entenguessin

Segon, professors poc temptats a reconsiderar el text que s’esta llegint o ’origen de les
dificultats

Tercer, participacié dels alumnes molt escassa.
Aconseguir una major autonomia passa per entendre que la interpretacid d’un text depen de
I’activitat inicial desplegada pels professors. Com més gran sigui la quota de responsabilitat que es
demani als alumnes més haura de ser la contribucié del professor.
Congixer que ¢és el que s’esta fent en les aules 1 perqué siguem capagos d’imaginar les rutes per les

que els professors puguin transitar.
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Annex 3. Transcripcio d'una sessio de ciéncies del Cicle Superior dins de les

practiques en grup de l'Analisi de la Interaccio al Master d'Educacio Inclusiva.

EPISODI 1-Professora: Si, per qué tot cinque estava parlant de | IRF 1
D’ACTIVACIO DE | la construccié de les cases? C.
CONEIXEMENTS | 2-Alumne: Perqué¢ al mapa conceptual hi ha una
PREVIS categoria que hi diu cases.
3-Professora:
O sigui
vale?
G, tu també
pots fer hipotesis de per qué ho feien pero tu ets de 3. Ajuda de
sise, ara millor que ens ho expliquin els de cinqué. Si feedback de
després no dellos fas alguna pregunta perque com que consolidacid
ara ja t’has fet una idea i has dit: s’havien de fer per Confirmar
aixo 1 per allo si no t’acaba de ara d’explicar la idea
que tu t’has fet llavors preguntes, d’acord? Pero clar
€s una cosa que estava a cinque llavors a veure ells
que ens diuen que per que treballaven la categoria
cases.
4-Alumne: ...ens vau dir que era porexpan.
5-Professora: A veure, a veure, el professor a on et va Agenda
dir que t’apuntessis lo que tenies a la pissarra?
6-Alumne: A I’agenda.
7-Professora: I que vas apuntar tu? Es que a mi em fa
I’afecte que déu ni do, eh nens?
8-Professora: Pero a veure nens jo us faré una altra | IRE 2
pregunta S. A veure, els dimecres, els dimecres parlem
de cases? 10. Ajuda de
9-Alumne: No. Feedback de
10-Professora: No, consolidacio.
Confirmar
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doncs jo ara us pregunto: Com és que a cinque
parlaveu de cases i de vidres? R.

11-Alumne: Perqué alli vam parlar lo de les cases
portatils.

12-Professora: 1 per que va sortir lo de les cases
portatils?

13-Alumne: Perque a la Panera hi havia una casa que
estava mig feta i tenia diferents materials.

14-Professora:

15-Alumne: Si.

16-Professora:

17-Alumne: Estavem treballant els vidres.

18-Professora: Estavem treballant els vidres, molt bé!

IRE

18. Ajuda de
Feedback de
consolidacio.

Confirmar
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Doncs a veure, jo ara pregunto: Com ¢s que els de | IRE 4
cinque treballaveu cases, materials de les cases com el 18. Ajuda
porexpan, no? Que €s porexpan? regulatoria
19-Alumnes: No senyoreta! No! d' Indagacio
20-Professora: Identificar el
21-Alumnes: Es un vidre. tema
22-Alumnes: Es un material.
23-Professora: Es un material, no? Es a dir, és un
material.
23.Ajuda de
Feedback de
consolidacio.
Confirmar
Llavors jo us pregunto: Com ¢és que parlaveu de cases, | IRF 5

de porexpan, de tot aixo, si resulta que parlavem de
vidres? Bueno, normalment el dimecres parlem de
vidres. Cinque, per que? A.

24-Alumnes: Perque voliem veure com es construien.

25-Professora:

26-Alumnes: Senyoreta!
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27-Professora: R.
28-Alumnes: Nosaltres abans de que vinguin els de
sis¢ fem com una mena de projecta tambgé, i..
29-Professora:

¢és un altre
projecte.
30-Alumne: No, és també com una mena de
projecte...
31-Professora: A veure

C, qué has dit tu primordial.

32-Alumnes: Al mapa conceptual hi havia la
categoria de cases.

33-Professora:

34-Alumnes: No.

35-Professora:

36-Alumnes: Total.

37-Professora: Es una categoria vale? Nosaltres
treballem una categoria 1 quan vau arribar vosaltres
treballaveu una altra categoria. O sigui que a veure,
vigileu. Estem treballant el mateix el que passa que ho
fem a diferents dies, no? No ¢és un altre projecte, eh?
Es un mateix projecte perqué com ha dit el C és una
categoria del mapa conceptual, del mapa de categories
que tenim a fora. Vale R? No ¢és un altre projecte,
treballem pel mateix. El que passa és que treballem
diferents categories. Per qué lo del vidre ho vam veure
a la Panera?

38-Alumnes: Si.

39-Professora:

40-Alumne: Si.
41-Professora: Es a dir, tot ha partit del mateix. El
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que passa €s que ho hem classificat per poder

treballar, amb idees, vale? Després A vigila una

miqueteta si porex, porexpan o lo que sigui, eh? 37.Ajuda de
Perqué us ho heu d’apuntar precisament. Feedback de
En canvi el J, diu: No no, que nosaltres aqui parlavem completar/
de vidres. Si o no? Vale! reformular
41. Ajuda de
Feedback de
completar/
reformular
Doncs ara tornem a recordar una miqueteta, J tu també | IRE 6
hi erets dimecres passat, vale? Relacionat amb els 41. Ajuda
vidres, qué vam fer la setmana passada amb els regulatoria
vidres? Vidre també... En qué podriem relacionar el d'Indagacié
vidre i les cases? Amb que¢ podem relacionar vidre i recordar

les cases? (escriu a la pissarra).

42-Alumnes: Senyoreta! (dona el torn de paraula a
l"alumne que [’ha cridat, pero a la vegada
n’intervenia un donant la resposta)

43-Professora: ei, espera una miqueteteta perdona,
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t’he interromput pero ara no t’havia preguntat
44-Professora: Podem relacionar cases 1 vidres,
també?

45-Alumnes: Con las ventanas.

46-Professora: Amb les finestres.

(passa un alumne per davant la camera)
47-Professora: Ui escolteu! Us ho emporteu tot,
després us ho vindrem a buscar perqué mos ho heu

pres tot, ara! Oh, oh! Vale.

46. Ajuda de
Feedback de
completar/

reformular

(relaciona a la pissarra vidre amb finestres). Vale,
quin problema tenim, bueno quin problema, quina
curiositat vam veure que ens va llamar 1’atencio,
relacionat amb els vidres? Dins de la Panera.

Perdo J que t’havia
interromput.
48-Alumnes: Vam fer un experiment.
49-Professora: Vam fer un experiment. Quin
experiment vam fer.
50-Alumnes: Amb el vidre, quan se transformava
amb una cara.
51-Professora: Es transformava 0? O bé, més que
transformar?

52-Alumnes: Deformar.

IRF

49. Ajuda de
Feedback de
consolidaci6

“confirmar”

53-Professora: Deformava, vale. Pero a veure, quina
diferéncia veieu entre el vidre de les finestres i el
vidre aquell que nosaltres vam veure que deformava la

cara? (apunta a la pissara). Vale?

IRF
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L’ampolla era de vidre?

54-Alumnes: Si. 57. Ajuda de
55-Professora: Feedback de
56-Alumnes: Si. consolidacio
57-Professora: Vale, confirmar
EPISODI DE doncs ara jo dic: Busqueu semblances i diferéncies | IRE 9
PLANIFICACIO entre el vidre de la finestra i el vidre de les ampolles,
DE L’ACTIVITAT | si? Us dono un foli a cadascu de vosaltres. Poseu la
INDIVIDUAL data curta, el nom, vale? (escriu la data a la pissarra).

Estem sempre parlant de vidre, vale? D’acord? Pero
heu de buscar la diferéncia i semblances entre el vidre
de la finestra, de les cases i el vidre de les finestres de
les ampolles. Bueno, d’aquella ampolla perdé. (busca
els folis al prestatge del seu darrere i li dona a un
alumne de la primera fila) Agafeu un 1 passa (es
repeteix el procés cap a un altre alumne ) Agafa un 1
passa. Si us en sobre o us en falta, m’ho dieu. Us en
sobre?

58-Alumne: (no s ’enten)

59-Professora: De moment espera. Primer fem aixo si
us plau R.

Per buscar diferenciologies entre el vidre de les
finestres i el vidre de I’ampolla.

60-Alumnes: El professor va portar una ampolla...
61-Professora: A veure, tu, amb lo que hem dit, amb

lo que hem partit, fes aixo. Mireu bé les finestres,

62-Alumnes: Si.
63-Professora:
64-Alumnes: No.

65-Professora: Ah, doncs a veure! Semblances i
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diferéncies que vosaltres penseu ara entre vidres de les
finestres i de les ampolles aquelles que tenim de la
fotografia.

66-Alumnes: Que ho copiem?

67-Professora: Pues clar, fillet! Per que et penses que
ho he posat aqui, per fer bonic? (4lumne va cap a la
pissarra i s’enfila a la cadira per escriure la data. La
professora va cap a la pissarra i senyala les paraules
escrites i on s’ ha d’escriure)

Vidre, finestra, ampolla, semblances i diferéncies.
(Una estona dedicada al treball individual. La
professora fa un esquema a la pissarra mentre una
alumne escriu la data a la part posterior dreta de la
pissarra).

68-Professora: Vosaltres aneu pensant. No s¢ si ara
aqui tenim la fotografia (busca en els papers de la
seva taula).

Cadat que pensi una estoneta, vale? Després...(penja
la fotografia de I’ampolla a la pissarra).(S acosta a
un alumne i li corregeix la manera que ho ha fet). A
veure, aqui has de posar les semblances que hi ha
entre el vidre de I’ampolla i el vidre la finestra
(senyalant la pissarra); 1 aqui les diferéncies.

A veure, aqui, R, aqui has de posar les semblances que
hi ha entre el vidre de I’amolla i el vidre de la finestra,
i aqui les diferéncies. Per algo hem fet classificacio.
No m’ho pots posar tot seguit (dirigint-se a [’alumne).
Hem fet classificacid, jo no he dit que copiéssiu res
d’aqui (senyalant I’esquema que ha fet abans a la
pissarra fa una linia divisoria entre aquest i les
semblances i diferencies). Aixd ho he posat perque
tinguem clar d’on hem partit avui, el dia d’avui. El

que hem de fer és aix0. Buscar les semblances que tu

65 Ajuda de
Feedback de
consolidaci6

Confirmar
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creus que hi ha entre el vidre de la finestra i I’ampolla;
i quines diferéncies hi ha entre el vidre de la finestra i

I’ampolla, vale?

Va venga, penseu una mica, mireu aixo, mireu els
diferents vidres que podeu veure des d’aqui. A veure
quins semblances 1 diferéncies hi veieu. (ajuda a un

alumne de forma individual, va voltant per la classe).

Teniu uns tres minutets, més no, eh? Per pensar una
mica. (para darrere de dos alumne, els agafa per les
espatlles i els hi dirigeix unes paraules per acabar

finalment canviant-se de lloc respectivament).

Posa’t aqui per si li fa falta alguna coseta, (al nou
company del costat) no tot, no li diguis tot, les idees
va bé que les tingui ell perd si a cas tu l’acabes
d’ajudar, vale? Quan us poseu amb grups ¢€s diferent,
pero ara €s perque el puguis ajudar, vale?

(L alumne canviat de lloc ajuda al seu company,
donant-li explicacions).

Tres minutets...cadascu lo seu, eh? Que és lo que
observa cada persona, d’acord?

Queda un minutet i mig, venga... aneu acabant de
posar les idees que a lo millor teniu.

Tres quarts de minut... (dirigint-se als alumnes amb
una rialla).

No ho ompliu per omplir eh? Si no les idees que us
van sorgint, d’acord? El que passa que aneu pensant
una miqueteta, no digueu: bueno, ja he acabat. A lo
millor surt alguna altra idea, tampoc escriure per
escriure,ech? Aneu pensant les diferents situacions que

heu fet a la classe, que €s el que a lo millor heu mirat,
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que es el que heu experimentat... vale? I no només a la
classe, a lo millor a casa també ara us ve la idea
d’alguna cosa que a lo millor us heu donat compte a
casa, vale? Pues poseu-ho,eh?

Bueno a veure, quan acabeu d’escriure bé la frase
que esteu escrivint ara, vale? Deixeu d’escriure i
passeu una ratlla aixi (dibuixa ratlla a la pissarra)
per sota de lo que heu escrit vosaltres. Que quedi
separat del que heu escrit vosaltres, d’acord? Si?

Vale.

EPISODI DE
PLANIFICACIO
DE L’ACTIVITAT
GRUPAL

Ara, a veure: S 1J, treballareu junts. Poseu aqui baix
(senyalant a la pissarra) poseu el nom de la persona
amb qui treballeu, el vostre nom no cal que el poseu,
d’acord? Perque ja el teniu a dalt, no? Suposo que
tothom heu posat el vostre nom a dalt, no? Si?

(interromp uns instants una persona que porta uns

folis que entrega a la professora). Llavors poseu... ara

us dir¢ amb qui treballeu, d’acord? S i J, junts; B1 S
junts; S 1 M, junts; vale? Vosaltres 3 junts. Si a lo
millor us va malament mogueu una miqueta la taula
perque us pugueu veure tots, pero treballareu, és a dir,
tu E has de posar aqui sotael nomde RiA,tude E 1
A, 1 tu de R i E, vale? Vosaltres tres junts també,
d’acord? Que per no deixar una persona sola no
dellos.

Ja teniu que tallar eh? Poseu-ho aixi, poseu el nom
dels altres companys que teniu.

69-Alumnes: xiuxiueig entre els grups.
70-Professora: Bueno a veure, ara el que farem ¢és el
seglient: entre vosaltres, S, he dit que quan tenies
aquella frase ja prou. A veure, ara, entre vosaltres us
heu de llegir el que heu escrit cadascu de vosaltres,

d’acord? Ei E, a veure si escoltem bé com que farem
b p)

ordres
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perqué sind després no sortird. Per exemple, si decidiu
comengar per les semblances, que una persona
comenci a llegir el que té a les semblances, vale? Si
resulta que esteu conforme amb les semblances que ha
dit aquella persona que esteu escoltant i vosaltres no la
teniu, la copieu aqui (senyalant a la pissarra on amb
interioritat ha marcat que cadascu havia de posar el
nom del company amb el qual treballaven). Si la
teniu, ja no fa falta que la torneu a copiar, m’explico?
No? O sigui el J, bueno o tu, vale, comenca a llegir les
semblances que el R ha escrit ell, 1 tu dius: Ui!
Aquesta idea que has dit tu, jo no I’havia vist, pero tes
rad. A llavors que us ho dicti i ’escriviu. Si la idea ja
la tens escrita no la tornis a copiar, d’acord? Si?
71-Alumnes: Si.

72-Professora: Quan haureu acabat tots, heu d’anar
passant tots, llegint-ho tot, un a l’altre i mirar si ja
teniu la idea o és nova 1 si esteu conforme. Si no esteu
conforme, heu de convéncer...vale? Perque a lo millor
la tatxi perqué no esteu conformes, d’acord? Ho
enteneu?

73-Alumnes: Si.

74-Professora: Ara, no li heu de dir tatxa-la perque a
mi no m’agrada. No, no, no. A veure, vols dir que és
veritat aix0, perqué em sembla que aixo i allo altre...Li
heu de donar arguments perque Daltre quedi
convencut que I’ha de tatxar perque no esta bé, vale?
No perqué a vosaltres us agradi o perqué m’agrada
més la meva perqué I’he explicat millor, d’acord?
Vale?

Quan haureu acabat amb les semblances, feu-ho amb
les diferéncies, vale?

Escolteu, com a maxim sera un quart d’hora, per lo
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tant heu de llegir, heu d’escoltar i heu de consensuar
les idees, pero no parlar de la pel-licula d’ahir a la nit,
vale? D’acord? Venga, un quart d’hora per posar les
idees en comu. Procureu no cridar gaire fort que esteu
al costadet (els alumnes comencen [’activitat).
Professora: Maxim un quart d’hora, eh?(la professora
va passant pels diferents grups).

Si esteu d’acord, si, si no, no eh? (qjuda al grup de
tres persones).

Va venga anem llegint, que ja han passat quasi cinc
minutets. Venga va, aneu consensuant.

Com va aixo0, ja esteu comentant les diferéncies? La
idea que no esteu d’acord heu de fer-la tatxar perd heu
de donar arguments de perque no esteu d’acord, eh,
vale? Llavors s’ha de tatxar amb una sola linia, no una
borradura alli...

A veure, vosaltres no esteu parlant de lo que tenieu
que parlar per lo que veig (dirigint-se al primer grup
de 3 alumnes). Va venga, com ¢s que ella té tantes
coses 1 vosaltres res?

A veure, ja has escoltat N quines diferéncies ha dit el,
C? A veure que has llegit tu? L’ampolla... 1 tu que
havies ficat? La finestra és plana, aixo ja ho has posat.

Vale, la finestra és plana i I’ampolla tenies que dir

com ¢és I’ampolla, €és?

75-Professora: A tu també t’ha sortit concava i
convexa? O que te ve sortit, a tu? Com ¢és I’ampolla,
com diries tu, veus una ampolla i que dius que és?
Com és?

76-Alumnes: T¢ volum.

77-Professora: T¢ volum, vale pues molt bé, pues
goita! Vale, té¢ volum, vale. Es una diferent manera de

ser, a llavors aqui concava i convexa poseu aqui entre

IRE

10

77. Ajuda de
Feedback de

consolidacio.
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paréntesis té volum, 1’ampolla té¢ volum, t¢ volum, Confirmar
perque no és plana. L’ampolla no ¢€s plana, té¢ volum,

vale?

(Ajuda novament el grup de tres).

Venga que anem acabant...vale? Ordre per a

A veure, quan haureu acabat, quan haureu acabat,eh,
quan haureu acabat...

78-Alumnes: Encara no, em falta més!
79-Professora: Pues venga, que queden cinc minutets
només, eh?

80-Alumnes: Ja esta!

81-Alumnes: Que dius! (rialles entre el grup).
82-Professora: Venga, anem acabant. El grup que
hagi acabat, que vagi decidint qui sera la persona que
llegeixi les idees que heu decidit, que heu comentat,
eh? Venga. Si heu acabat de compartir les idees i
contrastar la informacid decidiu qui sera el portaveu.
Va, feu el favor d’anar dient qui sera el que anira fent
la lectura, va!

Bueno, compto fins a tres.

83-Alumnes: un, dos, tres!

84-Alumnes: un, dos, tres!

realitzar la tasca

EPISODI
D’INTERPRETAC
10 DE
L’ACTIVITAT

85-Professora: Més que res per la gent que encara
esta dellos que... ens alerta que em de canviar de
tasca.

S, sht! Ei! Ara. Espera’t que primer volia dir que
parlessis tu pero ara vaig veient... Una cosa si us plau,
llapis a ma, el vostre foli davant de cadascu de
vosaltres. Mireu, ara farem la posada en comu del que
heu vist cadasct de vosaltres, d’acord? A llavors el
que ¢s el portaveu, si ho heu fet bé, ha de tindre les
seves idees 1 les del seu company o companys, vale?

Es a dir, teniu que anar llegint-ho tot lo que vosaltres

IRF

11
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teniu, lo que primer heu escrit vosaltres més el que
heu anyadit, sense repetir les idees després d’haver
parlat amb el vostre company, d’acord? El llapis és
perque ens escoltarem uns als altres, 1 si veiem que
m’estan dient una idea que vosaltres ja la teniu, poseu
una creueta davant de la frase per dir: Aquesta, que no
fa falta que la llegeixa jo perque ja la tenim posada a
la pissarra, m’explico?

86-Alumnes: No.

87-Professora: Qui diu que no? A, que ¢és el que no
entens? No entens que hem d’escoltar als altres? No
entens que has d’anar llegint lo que tens tu i si veus
que una cosa que escric jo a la pissarra tu ja la tens te
I’has de marcar amb una creueta? Ara ja ha quedat
clar lo que has de fer? Ara clar, primer de tot hem
d’escoltar als companys 1 hem de llegir. Si resulta que
estem parlant no podrem escoltar-nos bé, llavors
repetirem idees sense ser necessaries repetir-les,

d’acord?

I lo de llegir, t’ha tocat a tu ser el portaveu del grup?
Qui és el portaveu del grup?

88-Alumnes: Jo.

89-Professora: Tu? Doncs has de llegir el que has
escrit tu més el que has anyadit. Perd que no estigui
repetit a la pissarra, d’acord? Si que a lo millor pot ser
complementari, vale?

Comenga la S, escolteu tots bé si us plau, i marqueu
una creueta si les idees son... A veure, altres paraules
ja sabeu que hi ha moltes maneres de dir una mateixa
cosa, no? O sigui que vigileu també teniu altres

paraules vol dir el mateix.

S, si us plau, comencem per les semblances.

IRF
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90-Alumnes: Que so6n quadrades les dos i planes.
91-Professora: A veure, no vagis tant de pressa que
he d’apuntar jo! A veure,

92-Alumnes: Lo de la finestra.

93-Professora: Son quadrades.

94-Alumnes: No, aixo és rodo.

95-Alumnes: Pero jo no parlo de I’ampolla.Amb qué
ens quedem de tot aixo per les semblances?
96-Professora: A veure, eh! Vidre entre finestra i
ampolla, i ho he posat aqui. Finestres i I’ampolla
aquesta, que haviem partit d’aqui, de I’ampolla. Torna
a repetir la frase, S.

97-Alumnes: Que so6n quadrades les dos i planes.

98-Professora: Son quadrades les dos i planes.

99-Alumnes: A diferéncies.
100-Professora: Com?
101-Alumnes: A diferéncies.

102-Professora: A diferéncies.

93. Ajuda de
Feedback de
consolidacio.

Confirmar

101. Ajuda de
Feedback de
consolidacid/

confirmar

Per que R tu ho posaries a diferéncies?
103-Alumnes: Perqué I’ampolla no és quadrada.

104-Professora: L’ampolla no és quadrada,

105-Alumnes: No.

IRF
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104. Ajuda de
Feedback de

consolidacio
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106-Professora:
107-Alumnes: No.
108-Alumnes: A baix si.
109-Alumnes: T¢ forma.
110-Professora: Escolta, molt bé, a baix perfecte.
Pero
111-Alumnes: No, és rodona.
112-Professora: pla?
113-Alumnes: No.
114-Alumnes: Es rectangular el de la finestra.
115-Professora:
116-Alumnes: No.
117-Alumnes: Si.
118-Professora: Ah, si?
(rialles entre els alumnes).
119-Professora: O sigui, tu quan una cosa vols dir,
mira, el cami de casa, el cami de casa és rectangular
perque no té cap, no té cap clot. Si és aixi? Quan una
cosa ¢s aixi..Dis que ¢€s rectangular.

Escolta J ja n’hi ha prou eh, a
veure hem dit que pensem una miqueteta abans de

parlar.

120-Alumnes: Diferéncies.

confirmar

110. Ajuda de
Feedback de
consolidacido

confirmar

121. Ajuda de

121-Professora: Diferéncies, com ho narrara, narra, Feedback de
narra, les diferéncies, va! (somriuen tots perque s ha consolidacio
entrebancat amb la paraula). confirmar
122-Alumnes: Que un és rodo 1 I’altre és recte. IRE 13
123-Professora: A veure, el vidre de la finestra és pla 123 Ajuda
(ho anota a la pissarra). 1 qué? 1 el de ’ampolla, que? regulatoria
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Com és?

124-Alumnes: Rodo.

125-Professora:

126-Alumnes: No.

127-Alumnes: Como rectangular.

128-Professora: Tu hablas castellano.

129-Alumnes: Rectangular.

130-Professora:

131-Alumnes: No!

132-Alumnes: En forma d’esfera, forma d’esfera.
133-Professora:

134-Alumnes: Ja, pero eso és impossible.
135-Professora: A veure si us plau, forma d’esfera,
tenim alguna esfera per aqui? Que veig molts cossos...
d’esfera? (s aixequen dos alumnes a buscar-ne).
136-Alumnes: Ja, perd si ho poses a la taula, se
posara...

137-Professora mostrant-
ne una,).

138-Alumnes: Si.

139-Alumnes: Senyo.

140-Professora

141-Alumnes: Si ho poses a la taula es posa a donar
voltes.

142-Professora: 1 I’ampolla no! Per lo tant,

143-Alumnes: Si.

144-Alumnes: No.

145-Alumnes: Pero jo dic que....

146-Professora: Ah,

147-Alumnes: No, jo dic que

148-Professora: Espera R, tu mira’t bé la diferéncia

que t’ha dit ella, ara acabaras d’explicar tu, vale? Ella

d'Indagacié

Resumir.

152.. Ajuda de
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ha dit, no és una esfera perque si la poses aqui, al ser
esfera dona voltes, vale?

149-Alumnes: Ah, perque té una base.

150-Alumnes: Es corb.

151-Alumnes: Es un cub.

152-Professora: T¢ una base. A veure R, com ho
voldries rectificar ara?

153-Alumnes: Jo, volia dir que lo de I’ampolla és la
part del mig la que té forma d’esfera

154-Professora: Com dirieu,

155-Alumnes: Un corb.

156-Professora: Es que corb, corb.. Sembla ¢ ¢ e el
ocell aquell, quan dius corb sembla ’ocell (rient amb
els alumnes). A veure, que com dirieu que, C.
157-Alumnes: Concava i convexa.

158-Professora: Concava 1 convexa.

159-Alumnes: Que tenen que surt del mig cap a fora.

160-Professora: del mig cap a fora. Es a dir,

161-Alumnes: Rectangular.

162-Professora: El vidre de la finestra és pla,

163-Alumnes: Ovalat.
164-Professora:
165-Alumnes: Ondulat.

166-Professora: ?

167-Alumnes: Es en forma de cilindre.

Feedback
Consolidacid

Confirmar

158 .Ajuda de
Feedback
Consolidaci6

Confirmar

160. Ajuda de
Feedback
Consolidacid

Confirmar
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168-Professora: R, pots anar a la taula d’alla baix si
trobes un cilindre?

169-Alumnes: Se lo han llevado senyo, creo.
170-Alumnes: Si, no esta.

171-Professora:

172-Alumnes: La botella.

173-Professora:

174-Alumnes: Si, jo si que ho sé.

175-Professora:

176-Alumnes: Aquest, profe.

177-Alumnes: No, també hi ha d’altres.
178-Professora:

179-Alumnes: El hexagon.

180-Professora: El pot aquest també és cilindric.
Vale.

181-Alumnes: La pega.

182-Professora: La pega (senyalant al fons de la
classe). El tub de pega, molt bé. Perdo de moment ho

deixem aixi.

183-Alumnes: Cilindre.
184-Professora:
185-Alumnes: Ovalat.

186-Professora:

187-Alumnes: No.
188-Professora:
189-Alumnes: No.
190-Professora:
191-Alumnes: Volum.

192-Professora: T¢ volum, vale? T¢é volum. Aixo és

180. Ajuda de
Feedback
Completar
Redirigir

182. Ajuda de
Feedback
Consolidacio

Confirmar
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pla (tocant el vidre), en canvi ’ampolla té volum.

193-Alumnes: Si.

194-Alumnes: No.

195-Professora:

196-Alumnes: Si.

197-Alumnes: Si senyoreta!

198-Professora:

199-Alumnes: Si senyoreta! Perqué se poden guardar
coses dins!

200-Alumnes: Es com una capsa.

201-Professora

202-Alumnes: Si.

203-Alumnes: Es com una capsa.

204-Alumnes: Es que ¢s una capsa!

205-Alumnes: Es una capsa normal i corrent.
206-Professora: Bueno, a veure, si teniu aquesta idea
bastant semblant poseu una creu per no tornar-la a

repetir aquesta diferéncia, d’acord?

192. Ajuda de
Feedback
Consolidaci6

Confirmacid

S, continuem amb les semblances. Qu¢ tens més a les
semblances?

207-Alumnes: Jo concau.

208-Professora: Mira, lo de concau i convexa ja ho
vam buscar ’altre dia 1 veig que encara no us heu
aclarit. Per lo tant, anem a lo que estem fent ara
nosaltres (tancant el diccionari a un alumne de

primera fila que volia dir el significat de la paraula).

IRF
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209-Alumnes: Diferéncies?

210-Professora: Assemblances.

211-Alumnes: Vidre ampolla que a les dos si les
poses per 1’aigua se deforma la cara.

212-Professora:

213-Alumnes: Si les poses aigua.

214-Professora: (tocant
el vidre de la finestra)

215-Alumne: No es pot, se cauria el liquid.
216-Professora:

217-Alumnes: Lo de I’ampolla si.

218-Professora: Ah, pero tu m’estas dient haguessis
que ho haguessis pogut veure. Home, tu, tu...has fet
una hipotesis pero no lo que tu veus.

Em... que dius?

219-Alumnes: Aquest I’hauriem de ficar a difereéncies
perque al vidre de la finestra no se pot.
220-Professora: Pero ella ha dit que si, que a les dues
si hi posem aigua es deforma la cara. Ella no m’ha dit
com abans que era diferent perod aqui m’ha dit que era
después. Tu ho has posat a diferéncies?

221-Alumnes: Si.

222-Professora: No has posat res d’aix0 a
diferéncies.

Com ho has posat tu, R?

223-Alumnes: Que a I’ampolla se fica liquid 1 al vidre
no.

224-Professora:

225-Alumnes: Que se mulla.

226-Professora:

227-Alumnes: Si que se mulla.

228-Professora: Ah!
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229-Alumnes: Si que se mulla, la gent es veu borrosa.
230-Professora:
231-Alumnes: Si.

232-Professora:

(tocant el vidre).
233-Alumnes: Si.
234-Alumnes: No.
235-Professora:
236-Alumnes: No, perque sino se cauria al terra.
237-Professora:
238-Alumnes: No.
239-Alumnes: Pero a I’ampolla...
240-Alumnes: Normalment...
241-Alumne: L’ampolla guarda liquid.
242-Professora: Ei! A veure! L’ampolla guarda
liquid.
243-Alumnes: No.

244-Professora:

245-Alumnes: Que se li caura.

246-Professora:

247-Alumnes: Si.

248-Professora: Doncs a llavors a lo millor la paraula
que no ¢és exacta és la paraula de posem aigua, a les
dues.

249-Alumnes: No, a les dues no, a I’ampolla.

242 .Ajuda de
Feedback de
consolidacido

Confirmar

248.Ajuda de

250-Professora: Vale? De moment ho deixem aqui Feedback de
perque tindrem que posar interrogant, a veure que ¢és completar
lo que passa, vale? Reformular
Tens alguna altra idea més? (dirigint-se a la S). Ei, R | IRF 15

tu no borris res de lo que tens eh? Només si és el

mateix una creu, pero tu has posat diferent, no? Tu ets
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diferent.

251-Alumnes: I jo.

252-Professora: Que tens de diferéncies S?
253-Alumnes: Que I’ampolla guarda aigua i el vidre
de la finestra no.

254-Professora: Com?

255-Alumnes: Que I’ampolla guarda aigua i que el
vidre de la finestra no.

256-Professora: (senyala la pissarra) Mireu que he
dit, marqueu-s’ho amb una creu per no repetir les
idees. Ho has dit amb unes altres paraules Susana pero
estas dient el mateix que hem dit aqui.

257-Alumnes: Jo he posat, senyoreta, com aquella
pero diferent.

258-Professora: Que has posat a veure, que has posat.
259-Alumnes: I que a I’ampolla s’hi pot posar liquid i
al vidre no.

260-Professora: Pero és una altra cosa, esta relacionat
amb aix0, vale? No amb aixo d’aqui, d’acord, vale? A,
tens rad pero esta relacionat amb aixo. Venga, ja esta
Susana? Lo que ha dit el M també ho has dit?
261-Alumnes: Embh...

262-Professora: No he dit que tatxessis aixins eh,
només una creueta al costadet eh, que aixi tatxes el
text, pero bueno, va.

263-Alumnes: He posat que el vidre de la finestra és
transparent i el de I’ampolla no.

264-Alumnes: Si que €s transparent!

265-Professora:

(senyalant la fotografia de [’ampolla).

266-Alumnes: Si que ¢€s transparent.

267-Alumnes: Se veu bé la cara.

268-Professora: I's 1o mateix que es vegi bé la cara a

268. Ajuda a la
resposta interna
invasiva

Proposar
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Va S.

269-Alumnes: Que ¢l vidre de la finestra és
transparent 1 el de I’ampolla no. Pero, jo dic perqué el
de la finestra es veu bé la cara i el de I’ampolla i el
vidre pues no.

270-Professora: Pero per que? Per qué no es veu bé
aqui

271-Alumnes: No.

272-Alumnes: No, perque hi ha dos cares i no se pot
veure.

273-Alumnes: Hi ha més ampolles.

274-Alumnes: Alla hi ha més ampolles.

275-Professora:

276-Alumnes: Si.
277-Professora: Vigila S, que aqui estem confonent

conceptes, eh?

278-Alumnes: Quan alga se posa, emh... aqui al vidre
algu es posa al darrera i jo la veig després

279-Professora: La veus, aixo ¢és transparent.

280-Alumnes: No, et deforma la cara.
281-Professora: O sigui tu, ara mos han pres totes les

copes, podrieu anar-ho a mirar.

282-Alumnes: Si.

283-Alumnes: Si pero que si poses la cara et deforma.
284-Professora: I o sigui, la qualitat de transparéncia
lo que fa és deformar o no deformar la cara? Aixo és,

aixo ¢és lo de transparent? Transparent vol dir que si et

279. Feedback
de
Consolidaci6

confirmar

284 .Feedback
de
Consolidacid

Recapitular
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poses al davant i no deforma la cara és transparent, si
et poses a darrera 1 deforma la cara ja no ¢és

transparent.

285-Alumnes: No, transparent no té color.
286-Professora:
287-Alumnes: Deixa passar la [lum.

288-Professora: El transparent deixa passar la llum.

289-Alumnes: No.

290-Alumnes: Mira senyo, per aqui passa la llum
(senyalant un raig de sol que entra).
291-Alumnes: Passa mitja llum.
292-Professora: Mitja llum.
293-Alumnes: Si.

294-Alumnes: No.

295-Alumnes: El vidre és translucid.
296-Professora:

297-Alumnes: Que es veu borros.
298-Professora:

299-Alumnes: Que passa la llum.

300-Alumnes: Aixo és translacid.

301-Professora:

302-Alumnes: Si.

303-Alumnes: Claro!

304-Professora:

305-Alumnes: Les ampolles de cervesa son verdes.
306-Professora: Mane?

307-Alumnes: Que les ampolles de cervesa son

verdes.

288.Ajuda de
Feedback de
Consolidacio

Confirmar

292. Ajuda
Feedback de
Consolidacio

Confirmar
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308-Professora: Les ampolles de cervesa son verdes,

309-Alumnes: Que no son transparents.
310-Professora:

311-Alumnes: Si que lo son transparents.
312-Alumnes: Si que ho son perqué es veu la cara.
313-Professora: Ah, o sigui, ei una cosa a veure!
Escolteu, escolta S. X, la S diu que si que son
transparents perque se veu la cara bé.

314-Alumnes: No.

315-Alumnes: No, es veu

316-Professora: A través de I’ampolla de cervesa!
317-Alumnes: No.

318-Alumnes: No, se veu pero se veu color verd.
319-Alumnes: Se veu, perd se veu en color de
I’ampolla.

320-Professora: Ah, només canvia el color.
321-Alumnes: No

322-Professora: Ui escolteu a lo millor tindrem que
portar, no en tindreu pas a cas

d’ampolles de cervesa?

323-Alumnes: No.

324-Alumnes: L’ampolla te deforma la cara, si és aixi
1 la poses aixi se te posa la cara se te posa al revés.
325-Professora: Ai ai ai... A lo
millor anem a buscar I’ampolla que tenim alli i a
veure si se te posa la cara al revés.

326-Alumnes: Jo!

327-Alumnes: Jo!

328-Professora: Escolteu, mireu lo que heu dit, S,
heu dit moltes coses perd tot se’ns ha quedat una

miqueteta aixins despenjat, eh.

308. Ajuda de
Feedback de
consolidaci6

Confirmar

320. Ajuda de
Feedback de
completar

Reformular
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cara. En canvi aquesta (senyalant [’ampolla de la
fotografia) que és trans, ai que ¢s d’aquest vidre.

(una professora porta una ampolla de vidre).
329-Alumnes: Es si pongo aigua aqui.

330-Professora: Ah, que ho havies dit abans aixo?

331-Alumnes: Que si posem aixo aixi se te posava la
cara del revés (fica ['ampolla horitzontal).
332-Alumnes: Si, si, i és verdad, pero no tant.
333-Professora: Si mireu ['ampolla del revés, mireu
jo te veig els ulls te’ls veig a dalt no te’ls veig a baix
ch.

334-Alumnes: Pero tens la cara aplastada.
335-Professora: Ah, 1 aixo és veure cap per avall la
cara aplastada?

336-Alumnes: Si poses aigua.

337-Alumnes: Si poses aigua.

338-Professora: Ah. pues t’has deixat una cosa molt
important que si a dins I’ampolla posem aigua 1 nos
mirem aixi, qué passa?

339-Alumnes: Se veu tot més gran.

340-Professora: Escolteu esteu dient moltes coses
anem a posar aigua, ara no tindrem tap, i anem a
experimentar perqué un m’ha dit que si poso
I’ampolla aixi se me veu el cap de cap per avall.

(cada alumne diu la seva hipotesis a la vegada). Ei,
pero ell no m’ha dit que si posem aigua, ell no ha dit
que se veia de cap per avall, sind6 que se veia
aplastada.

341-Alumnes: No, jo he dit que se veu tot més gran
342-Professora: Sc veu meés gran? Només aixo?

343-Alumnes: Si

328. Ajudaala
resposta: interna
invasiva
reomplir buits 1
entre parentesi
interna invasiva
donar
recolzament

fisic

333. Ajuda ala
resposta: interna
invasiva donar
recolzament
fisic

335. Ajuda ala
resposta: interna
invasiva
proposar
opcions

338. Ajuda ala

resposta: interna
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344-Professora: Bueno a veure, farem una miqueta
de dellos, després tornarem a reconduir una mica aixo,

tot lo que heu anat dient perqueé Déu ni do.

invasiva
iniciar un
raonament
342. Ajuda a la

resposta: interna

invasiva
proposar
opcions
EPISODI (intervé una professora)
D’ACLARIMENT | 345-Professora2: Perdona puc dir una cosa? Com que
DE SIGNIFICATS/ | jo no he estat en aquest grup 1 no us conec, jo me
AVALUACIO semble que lo que mos aniria bé €s ordenar una
miqueteta tot aixo que esteu dient.
346-Professora: Si, és que si.
347-Professora2: Per qué¢ sabeu lo que passa? Mira,
hi ha dos nens que no sé com
se diuen.
348-Professora: No que estan parlat continuament.
349-Professora2: Si, com us dieu?
350-Alumnes: R i E.
351-Professora2: No us conec perd veig que esteu
parlant. No teniu coses que dir aixi en comu? De que
parlaveu? Parlaveu d’alguna cosa? Ho deixem estar?
352-Alumnes: Li explicava.
353-Professora2:  Ah...perqu¢ ell no ho acaba
d’entendre? Vale, doncs llavors si a cas, com et dius?
Com se diu aquest xic?
354-Professora: R.
355-Professora2: R, si torna a passar llavors aixeques
la ma 1 ho dius fort, perque a lo millor a ell li anira bé
1 als altres també, em semble, eh?
356-Alumnes: Si.
357-Professora2: A veure, jo aqui a veure si ho dic | IRE 16
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bé, esteu tots al tanto a veure si dic bé lo que ha sortit
aqui. Jo veig que sabem, jo eh, a veure si m’equivoco,
eh. Veig que sabeu que, si tu agafes una ampolla 1
mires per I’ampolla, vale? La cara que jo veig a I’altre
costat, o I’objecte que veig a 1’altre costat.
358-Alumnes: Si agafes una lupa i mires.
359-Professora2: Estem a I’ampolla.

360-Professora: Si estem a ’ampolla
361-Professora2: Que passa? Que heu dit?
362-Alumnes: Que aigua...

363-Professora2: Deixa estar 1’aigua, estem a
I’ampolla buida.

364-Alumnes: Que es deforma la cara.
365-Professora2: Que es deforma la cara, a veure
senyoreta apuntem aixo, per ordenar una miqueteta.
366-Alumnes: Que si esta lluny es veu més petit 1 si
esta més a prop se veu més gran.

367-Professora2: Vale, lo que esta clar ¢és, dis lo que
acabes de dir.

368-Alumnes: Que si esta lluny es veu més petit 1 si
esta més a prop se veu més gran.

369-Professora2: Vale, és a dir, si mos ho atansem
més a prop se veu més petit si ho allarguem se veu
més gran, perd amb el que si podem estar d’acord,
com es diu aquest nen, com et dius tu carinyo?
370-Alumnes: E.

371-Professora2: No, no, el de davant. Qué podem
dir tant si és a prop com si és lluny, com hem dit?
372-Alumnes: No, si ¢és lluny se veu més petit si és a
prop se veu més gran.

373-Professora2: Pero el que si esta clar és que

deforma la cara, mireu lo que ha apuntat la senyoreta

286




M. Mirar per la botella deforma la cara.

Pero ara us faig una pregunta, es veu la cara? IRE 17
374-Alumnes: Si.

375-Alumnes: Se veu pero borrosa.

376-Professora2: Si borrosa o deformada?

377-Alumnes: Deformada.

378-Professora2: Deformada.

379-Alumnes: Si és translicida se veu borrosa. IRE 18
380-Professora2: Vale, ah mira, ella acaba de dir una

cosa. Diu, si és translucida se veu borrosa, per tant si

la botella no ¢és translucida se veu deformada pero es

veu. | aixd0 com se li diu a aquesta propietat? (la

professora apunta a la pissarra).

381-Professora2: No, si tu dius que és translicida,

I’altra és translicida, la botella quina propietat té, és

translucida la botella?

382-Alumnes: No.

383-Professora2: Com és?

384-Alumnes: Transparent.

385-Professora2: Transparent.

Doncs mira, jo crec que ha quedat clar que vol dir | IRE 19

transparent. Algi m’ho sap dir?

386-Alumnes: Si, jo. Que es veu a I’altre costat.
387-Professora2: Vale, a veure, es veu a I’altre costat,
que més?

388-Alumnes: Deixa passar la llum.
389-Professora2: Deixa passar la llum, que més?
390-Alumnes: Se veu lo de DI’altre costat, se veu la
cara.

391-Professora2: Se veu la cara, per tant se veu de
’altre costat, que més?

392-Professora2: Mira, esta dient una cosa, com et
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dius?

393-Alumnes: R.

394-Professora2: R. El R diu. Que em veieu?
395-Alumnes: Si.

396-Professora2: Vale. Que em veieu deformada?
397-Alumnes: No.

398-Alumnes: Es fluorescent.

399-Alumnes: Per que és molt prim.
400-Professora2: Que em veieu deformada?
401-Alumnes: No.

402-Professora2: Deixa’m la botella si us plau. A
veure, jo ara vull que us poseu a pensar ja, per que si
aixo ¢és transparent i aixo és transparent.
403-Alumnes: Senyoreta! (aixecant el dit per
demanar torn de paraules).

404-Professora2: No, primer penseu. Que saps la
pregunta que faré?

405-Alumnes: T¢ forma de cilindre.

406-Alumnes: Si.

407-Professora2: Shh, digues.

408-Alumnes: Perque si aix0 és transparent i aixo és
transparent perque amb un es veu deformada i a I’altra
no.

409-Professora2: Vale,

tothom agafa un paper i apunta la pregunta que ha dit.
410-Professora: A darrera.

411-Professora2: A darrera, alli on vulgueu perque
aixo és importantissim

412-Professora2: Com te dius si us plau?
413-Alumnes: S.

414-Professora2: La S acaba de fer una pregunta
importantissima. S, la pots repetir la pregunta que ha

fetla S?

PROC
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415-Alumnes: Que si és transparent i la botella és

transparent, per que¢ es deforma la cara amb una i

’altre no?

416-Professora2: A veure nois, situem el conflicte: Si | IRF 20
aix0 és transparent (mostrant una botella), 1 aixo ¢€s
transparent, per qué¢ amb una deforma la cara i no.
La.... (senyalant a I’alumna que ha fet la pregunta que
tots han anotat) com es diu?

417-Alumnes: La S.

418-Professora2: La S ha fet la pregunta molt
important i la S també ha fet una pregunta important.
Que vol dir si sabeu fer la pregunta? Que sabeu moltes
coses, perod ara hem d’anar a buscar, S, la resposta. S,
tu que creus?

419-Alumnes: Jo dic la resposta que crec, no?
420-Professora2: Si

421-Alumnes: Perque una és corb, o algo aixi?
422-Professora2: Ah... no

423-Alumnes: No.

424-Alumnes: T¢ forma de cilindre.
425-Professora2: T¢ forma de cilindre, 1 I’altra?
426-Alumnes: No, rodona

427-Professora2: Vale,

el X vol dir una cosa. Escoltem al X? IRE 21

428-Alumnes: Perque ’ampolla té volum i la finestra
no.

429-Professora2: A veure, aixd és pla, aixo és una
altra cosa, aix0 ¢és pla i aixo... algi diu que ...pero
també...

430-Alumnes: T¢ volum.

431-Professora2: Es rodo. I com li puc dir a aquest
volum? Es?

432-Alumnes: Cilindre.
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433-Alumnes: Vidre.

434-Professora2: Rodo. Agafeu el un boligrafo que
teniu a la ma i feu aixi (rodar entre les dues mans) que
amb aquest grup no ho vam fer aix0. Que passa, que
¢és rodo?

435-Alumnes: Si

436-Alumnes: Fa pessigolles el meu.
437-Professora2: Fa pessigolles el seu. Aquest no,
fixeu-se...

438-Alumnes: Perque té¢ una altra forma.
439-Professora2: Aquest t¢ una altra forma.
440-Alumnes: Aquest hexagon.

441-Professora2: Hexagon, molt bé. Aixo ho vam fer
amb D’altre grup. Per tant, quan és rodod, vale, o té
moltes cares, quan jo miro se veu deformat. Perd quan
¢s pla, que passa? No es veu deformat.

442-Alumnes: No.

443-Professora2: Pero tots dos quina caracteristica | IRE 22
han de tindre nois?

444-Alumnes: Que té vidre.

445-Alumnes: Que son de vidre.

446-Professora2: I part que son de...

447-Professora2: Sht! Mira, que sén transparents.

Aix0 ha de quedar molt clar. Aquest té superficie

curba, aquest té superficie...

448-Alumnes: Plana.

449-Professora2: Plana. Per tant, aquest no deforma 1

aquest deforma. Pero tots dos son transparents.

Abans algu, em sembla que la S, ha dit algo de | IRF 23

translucid.
450-Professora: Si, si,si (senyalant a les anotacions
de la pissarra).

451-Professora2: Vale, cosa. Algu que em posi de
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quina manera amb aquests dos objectes jo podria
transformar-ho amb translucids. Dis.

452-Alumnes: Com per exemple aixo és translucid
perque no se veu molt clar.

453-Alumnes: T¢ formes.

454-Professora2: T¢ formes. I si jo vulguessa aqui
posar... convertir-lo en translucid?

455-Professora: X.

456-Alumnes: Senyoreta, és com se fa la botella, es fa
amb foc por desfer una altra vegada.

457-Professora2: O per exemple aqui damunt. Jo per
aqui he vist...

458-Alumne: Uns papers.

459-Professora2: Ara! Veieu aixo? (mostrant la tapa
d’una llibreta). Aixo és translucid.

460-Alumnes: Si.

461-Professora2: Si jo, que faig? Empapero damunt i
que passa?

462-Alumnes: Ja no es veu!

463-Alumnes: Que no és transparent.
464-Professora2: Que passa?

465-Alumnes: Que no és transparent.

466-Alumnes: Si te poses massa prop i el toques es
deu transformar en normal

467-Professora2: Si? Que em veieu normal? (es posa
la tapa de la llibreta contra la seva cara).
468-Alumnes: No senyoreta.

469-Professora2: El que passa €s que potser veieu
algo aplastat, no?

470-Professora: Si, si.

(rialles entre tots)

471-Professora2: Que deu ser aixo aplastat?

472-Alumnes: El nas.
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473-Professora2: El nas, vale? Llavors, jo crec que
aqui hi ha dos conceptes que han de quedar molt clars:
translucid 1 transparent, enteneu? Us queden clars
aquets dos conceptes? Doncs ara una vegada fets
aquets dos conceptes jo em semble que es pot
continuar. Perqué el problema és que sortia molta
informaci6 1 no ens aclariem. Aix0 ja esteu sise,
cinque 1 sise, us recordeu que paravem la informacid
per organitzar perque, sind tanta informacid arriba a

un moment que no mos surt, vale? Venga!

474-Professora: Si voleu continuar aixo pero la
pregunta...

475-Professora2: Mira, ell té una pregunta.
476-Professora: Diguis R.

477-Alumnes: Com ¢és que la botella s’ha de posar
aigua per a que se vegui el revés 1 a la lupa si la fiques
aixi et veus del revés?

478-Alumnes: Es que se te veu al revés!
479-Professora2: Ostras, aixo és un conflicte.
480-Alumnes: Aix0 depén del vidre.
481-Professora2: Disli més fort aixo.

(cada nen expressa la seva idea a [’hora).
482-Professora2: Ah wvale, perd0 aix0 ho heu
d’averiguar, aix0 hi ha feina aqui eh.

483-Professora: Si, si a veure com ho has dit.
484-Professora2: Molt bona pregunta, noi!
485-Alumnes: Per que a la botella s’ha de ficar aigua
per a que se vegui del revés 1 la lupa si la fiques aixi
se veu del revés 1 deformada?

486-Alumnes: Si ta poses a prop no (s’acosta la lupa
a l'ull) 1 si ta poses lluny se veu transparent.

487-Professora2: Aqui apareixen coses.

IRF
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488-Professora: (llegeix de la pissarra) Per que a

I’ampolla s’hi ha de ficar aigua per veure’s al revés?

EPISODI
ELABORACIO
DEL MAPA

CONCEPTUAL

489-Professora2: Copicu-la tots aquesta pregunta,
copieu-la tots.

490-Professora: I, si poses la lupa lluny ja ho veus al
revés, dius?

491-Alumnes: Si, al revés.

492-Professora2: Senyoreta em sembla...
493-Professora: Que passa?

494-Professora2: Que hi ha una cosa que es pensa
que ¢s al revés.

495-Alumnes: Si, que si esta lluny...

496-Professora: Ah, vale...

497-Professora2: Molt bé.

IRE
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498-Alumnes: Si ta poses més a lluny se veu
translacid.

499-Professora: Lluny no? Has posat la lupa lluny,
no?

500-Alumnes: Senyo, senyo! Senyo toca!

501-Alumnes: Pero la part del mig és més gruixuda.

IRE
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502-Professora: Bé no s¢ si enteneu la idea us ho
dicto.

503-Professora2: Copieu aquesta frase perque
aquesta 1’haureu de fer, ’haureu d’averiguar.
504-Professora: Aixo és una n eh.

505-Alumnes: Senyoreta des d’aqui no es veu.
506-Professora: Ja, bueno si de cas alceu-vos una
miqueteta. Us ho dicto? O algu dicta? Venga qui ho
dicta?

507-Alumnes: Jo, jo!

508-Alumnes: Jo!

509-Professora: Venga J. Oh, pero tu no has acabat
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de copiar, primer la copies. Qui la acabat de copiar?
510-Alumnes: Jo!

511-Professora: S, venga!

512-Alumnes: Per que...

513-Professora: Sh, més a poquet a poquet i mirant
amb ells.

514-Alumnes: Les dues preguntes juntes?
515-Professora: Aquesta ¢s la ultima.

516-Alumnes: Les dos preguntes que has ficat juntes?
517-Professora: Si, jo he ficat: per que a I’ampolla si
ha de ficar aigua per veure’s al revés, bueno la imatge
al revés haviem de posar, 1 posant la lupa lluny es veu
la imatge al revés? Si vols ho pots posar separat si ho
entens més bé, només ho he posat per agafar la idea,
eh.

No us oblideu de posar el nom i la data curta eh
(s aixeca un nen a donar-li el foli).

518-Alumnes: X, dona’m un altre foli.
519-Professora: Deures, deures...

(copien la pregunta de la pissarra).

Quan acabeu de copiar la pregunta aquesta, us anoteu
tamb¢ aix0 que deieu de transparent perque us quedi
una mica eh, vale?

520-Alumnes: Copiar tot aixo?

521-Professora: Aixo d’aqui baix si voleu, per aclarir
les idees ara que ho heu entés ho podeu apuntar. A
veure, tot aixo ho havieu explicat, vale?
522-Alumnes: Si.

523-Professora: A llavors aqui hi posa: si totes dues

son transparents, vale?

Per qu¢ a una se veu deformada i a I’altra no?
Recordeu una mica les respostes, que ho hem dit, eh.

524-Professora2: Aixo ja ho podem deixar tancat

IRF
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525-Professora: Si, si, per aixo

526-Professora2: Per qué¢ ho hem dit? Com a sintesi,
a veure.

527-Professora: Perd que ho posin perque a lo
millor... eh...

528-Professora2: Si, si... pero per que he dit que una
esta deformada i I’altra no, aixo ja ho sabeu, no?
529-Alumnes: Perqué uno té... un té volumen i I’altre
no.

530-Professora2: Perd sobretot per que un ¢€s rodo,
eh.

531-Professora: Que hem dit, qué hem dit, una té
que? Un és rodo.

532-Alumnes: Volum.

533-Professora2: Volum i rodo. L’ampolla és redona i
I’altra es plana.

534-Alumne: Es transparent.

535-Professora2: [’ampolla és redona i te forma de
cilindre 1 el vidre és pla.

536-Alumnes: I I’ampolla té volumen i el vidre no.
537-Professora2: Alerta amb aix0 del volum. Per
que?

538-Alumnes: No, perqué no conserva res a dins
539-Professora2: Es pla perd

540-Alumnes: No conserva res a dins
541-Professora2: Ah... perd jo em sembla que té
volum aixo eh. Aqui hi ha un error conceptual eh.

542-Professora: Si, si.

Ei, és igual aquest vidre que aquell d’alli?
543-Alumnes: Si.

544-Alumnes: No.

545-Alumnes: Es plastic.

546-Alumnes: Es vidre.
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(parlen tots a la vegada).

547-Professora2: Fixa’t que ojo eh, aqui tenim un
altre conflicte.

548-Professora: Si, si.

549-Professora2: (agafa la llibreta ) Us recordeu
quan I’hem ficat aixi que em dit translucid i jo si faig
aixi, que ho veieu? En canvi si m’atanso, qui se n’ha
donat compte, que si esta aplanat se veu aixo, molt bé.
550-Alumnes: Uala!

551-Professora2: Qu¢ deu passar aqui? Fixeu-s’hi! A
veure (hi ha una mica de descontrol a la classe).

A veure nois, fixeu-s’hi! Aixd d’aqui, que ho veieu?
Que creieu perque el translucid deixa passar la llum
perd no deixa passar aixo. Llavors qué passaria? Aixo
deixa passar la llum?

552-Alumnes: Si.

553-Alumnes: Pero aqui hi ha un forat.
554-Professora2: Pero les imatges se veuen aqui
darrera?

555-Alumnes: Si.

556-Professora2: Si m’atanso, si. Si m’allunyo, no.
Per tant aqui tenim un conflicte per experimentar, ¢h.
Que ¢s: lo translicid no deixa passar clares les
imatges per0 s’ha de veure diferents materials de
transluicid per veure lo que esta passant
557-Professora: Si, si.

558-Professora2: Enteneu? Perqué¢ com meés opac
sigui...

559-Professora: Si, si...

EPISODI
AGENDA

560-Professora2: Falta aixo, vale? Apunta-ho aixo, ja
ho experimentarem perqué aqui hi ha coses que fer,
eh. Ep! Aquest tambg¢, si, si. Mira, que ho veieu? Jo

crec que haurieu de fer una cosa nois, apunteu deures
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per dema.

561-Professora: No, pel dimecres que ve.
562-Professora2: O pel dimecres que ve, que sigui
buscar a casa objectes, que pugueu portar, ja siguin
botelles, per exemple boles d’aquestes que siguin o
transparents o translucides. Si en trobeu de
translucides, és a dir, que no es vego massa clar lo de
I’altre costat, millor. I dimecres que ve, experimentem
amb aixo. Es a dir, porteu moltes coses de casa, vale?
Lo que tingueu, vale? Que deixo passar la Ilum
clarissim o que no la deixo passar, 1 a partir d’aqui
experimentem, vale?

563-Alumnes: Jo tinc una altra pregunta.
564-Professora2: Tens una altra pregunta.
565-Alumnes: Per que si fiquem la lupa aixi no se
veu pla i si la fiquem aixi si que se veu?
566-Professora: Aixo ho hem d’explicar tot
567-Professora2: Diu, si me la poso aixi no veig pla i
si me la poso aixi veig pla.

568-Professora: Déu ni do.

569-Professora2: Ui... quina feinada aqui!
570-Alumnes: Jo tinc informacié sobre lo que vam
parlar dimecres.

571-Professora2: Ja ho buscaras.

572-Professora: Si a cas ho vas a buscar perque¢ ho
posarem dins de la teva funda eh, i aixi ho tindrem
present pel proxim dia.

573-Professora2: Aixo si, aixo si

574-Professora2: Que us ho heu apuntat a I’agenda lo
que heu de fer per casa?

575-Professora: Eh, a I’agenda si us plau. S, a
I’agenda. Buscar i portar objectes de casa que siguin

transparents i translicids.

297




576-Alumnes: Que ens ho posem a la funda?
577-Professora: Aixo que us dono us ho poseu a la
funda si. Espereu a que toqui el timbre.

Si us plau, m’ajudes a repartir-los (demana a una
alumna).

578-Alumnes: B? (nombra [’alumne que no hi és per
repartir-li la fitxa).

579-Professora: No es que esta buscant informacio.
(els alumnes comencen a recollir el material i
endregar la fitxa que els hi dona la seva companya).
580-Professora2: Escolteu nois, eh nens escolteu una
cosa. Aixo de casa, els objectes de casa

581-Alumnes: Si?

582-Professora2: Porteu-los per dema o dema passat i
els aneu deixant alla darrera.

583-Professora: Si, deixeu-los aqui darrera, eh.

584-Alumnes: No, pel dijous o pel divendres!
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Annex 4. Transcripcio amb l'Analisi de la Interaccio en l'espai d'Artterapia:

Fragment de dues sessions dels alumnes del Cicle Superior 5¢ curs de Primaria.

Imatge 8 .L’espai d’artterapia. Arribada, inici de la sessid asseguts en cercle

TRANSCRIPCIO 1

El video escollit esta gravat en un centre Public d'Educacio Infantil i Primaria en una poblaci6 de
14.000 habitants. Es un grup d'alumnes del cicle Superior, 5¢ de primaria, hi ha 3 alumnes del grup
A (1 nen 1 dues nenes) 1 2 del grup B (dos nens). Es grava una de les sessions d'Artterapia. Cada
setmana els alumnes fan una sessid de 45 minuts. La sessi6 es divideix en tres parts, roda inicial,

treball artistic i roda al final de la sessi6 per a parlar del treball realitzat.
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RODA FINAL
SESSIO 11 Curs 5¢ 28-4-10

A continuaci6, hi ha un esquema de com els alumnes estan situats a I'espai d'Artterapia.

Estem a la roda final, abans els alumnes han fet el treball artistic i han hagut d'endregar I'espai i
netejar-ho tot al lavabo que és a la vora de l'aula de plastica. En les sessions anteriors els nens
tardaven molt en endrecar els materials, els costava, xerraven entre ells 1 es distreien. Vam pactar
que per facilitar la neteja anirien a lavabos diferents i aixi tothom estaria puntual per a la roda final.
En aquesta part (la roda final) és quan parlem de com ha anat la sessi6 i sobre les seves produccions

artistiques.

EPISODI 1- Artterapeuta: Sembla que, com ha anat, Com ha [ |1

=

. anat la distribuci6 dels lavabos?
D'ANALISI

™

2- S. :Molt bé.
3- Se : Bastant bé.
4 — 8. : Perfecta.

D'EXPERIENCIES

5-T. : Bé. (Ho diu molt fluix i assenteix amb el cap)
(El G. afirma amb el cap)

6-S.: Aquesil.?

(L'l. mou el cap afirmant)

> " 4 v o %" T

7- Artterapeuta:
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(cau una pilota de tennis taula)

8. L. : El volia ell, una pilota de pin pon (no s'entén del
tot, pero vol posar en evidencia al S.)
9. Artterapeuta:
10- L. : Li ha caigut la pilota de pin pon.
11- Artterapeuta: Gracies, S..
12- G. : Si la tenia a la butxaca. (Es refereix al S.)

13- L. : Ja, la volia “mangar”. (Ho diu rient, en to de

15. Ajuda de
broma, el G. li segueix la pel-licula somrient també)

Feedback de
14- S. : Estava aqui. (Vol dissimular com que se I'ha S

consolidacio
trobat).

confirmar
15- Artterapeuta: Vale? |
si ara us sembla ja hem parlat d'aixo de la distribucio. 2

Podem comentar, explicar com ha anat la sessi6? Lo
que ha passat,

(El G. mou les espatlles endavant varies vegades, es
podria dir que amb el seu cos movent-se mostra una
mica la seva ansietat)

16-S. : Fa olor a menta. (El S. tot i que de vegades esta
molt distret avui se'n adona a nivell del sentit de
l'olfacte que hi ha aquesta olor)

17- Artterapeuta:

18-T. : Bé. ( Ho diu somrient, els altres manifesten
que els agrada, el G. riu ampliament, el S. fa un soroll
seu cos cap a endavant rient fluixet)

19- Artterapeuta: Sembla que el G. t€ moltes ganes

de riure i el S. També.

20- S. : Es que fa olor a menta.

21- Artterapeuta:

19.Ajuda calida:
Per a controlar
les emocions.

Reflectir
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22- G. : Ah...(Ho diu sospirant

23- Artterapeuta: Avui és un dia.. aixi de riure. 25. Ajuda de
24-1.: Vale ya S.. feedback de
consolidacio
25- Artterapeuta..que en comptes d'anar a un
Demanar
“puesto” algl se'n va a un altre... (Es refereix a que al '
confirmacio
S. li ha costat molt respectar el lloc que tenia sol per a
netejar el material plastic i anava al lloc dels altres).
26- L. : (Riu) M'ha fet gracia.
I |3
27- Artterapeuta: Qu¢ passa amb aixo? R [ 27. Ajuda
(L'l es gira i mirant a la camara fa el signe | E | regulatoria
de victoria amb els dits) La setmana passada . d'Indagacié
deia Evocar
R
28- G. : Com?
U
(El S. mostra una actitud infantil i per a que estigui S
més present en la interaccio l'artterapeuta li demana T
canviar de lloc i seure al costat de la S., deixant R
d'estar al costat de l'l. ) A 28. Ajuda de
28- Artterapeuta: Potser que et fiquis aqui “sentadet”, T Feedback de
eh? Gracies. Sembla que hem de canviar a les persones completar:
perque algu esta aixi, una mica més inquiet. redirigir
29-G. : Ell.. (Referint-se al S.)
30- Artterapeuta: Tu com et sents? (S'adreca al S.) I |4
31- 1. : EI S., no para, esta aixi rient. (Imita el model
de [l'actuacio del S. per a que es vegi com es F

comporta)

32- G. : Fa aixi. (Indica també el comportament del S.)
33- Artterapeuta: (S'adreg¢a al S. )
34- S. : Res.

33- 1. : I, llavors al dibuix que he fet jo m'ha ficat el
dit al mig.

34- S. : Que va!
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35- Se. : Es el seu comportament normal. (Els
companys volen evidenciar ' actitud del S. per a que
se'n adoni ell mateix del que fa)

36- L. : Que per aixo t'he donat una patada a la ma.
37- S. : He fet aixi.(Amb to d'excusa)

38- 1. : Si segur.

39- Artterapeuta:

40-T.iG.: Si
41- I.: No, bueno si.
42 -Se.: Normalment si.

43- 1.: Normalment no, sempre.

44- G.: Li agrada ser... 47. Ajuda de
45- 1.: De tres-cents- seixanta-cinc dies de I'any dos... Feedback de
46- T.: SO6n normals. completar
47- Artterapeuta: Pero l'altre dia, eh? S., 'altra sessio afegir
estaves molt centrat, estaves molt a puesto, amb molta
conscieéncia, avui...sembla que torna a estar tot molt
barrejat. (L'l torna a fer el signe de victoria mirant a
la camera i el G. fa una ganyota a la camera).
EPISODI Que esta passant? (adrecant-se al S.) 5
D'INTERPRETACIO | 48- S.: Res. (Li costa pronunciar bé la r)
DE L'ACTIVITAT 49- Artterapeuta:

50- S.: Res.

51- Artterapeuta

52- S.: Si.

53- Artterapeuta:

54- S.: Si.

55- Artterapeuta: (Ha portat
un anell a la sessio i el té al dit polze)

56- S.: B¢ (fa una rialla una mica descafeinada)

(El G.il'l. riuen, també el S. )
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57- Artterapeuta: Necessiteu fer lo mateix que fa ell
per a que se'n dongui compte. (S'adre¢a al G.ial'l.)
0...

58- G.: No, volia...pujar-me el moc (Inspira amb el

nas, com a dissimulant, a l'hora té agafat el peu i el 57.Ajuda de
posa a sobre del genoll doblegant-lo). Feedback de
(Els nois riuen) consolidacié
Demanar
confirmacio
59- Artterapeuta: Qu¢ us assembla a vosaltres?, 6

60- 1.: La revolucio francesa.

61- G.: Els hi tallen el cap als reis. (Fa el gest amb la
ma per a demostrar com ho feien, continua amb el peu
damunt del genoll totalment doblegat i for¢at).

62- Artterapeuta:

63- G.: A res, a medi, que vam estudiar una cosa...
64- Artterapeuta: | ¢l peu que, que esta passant amb
el peu? (L'artterapeuta mira de evidenciar la postura
del noi)

(Tots riuen mirant al G.)

65- G.: Faig estiraments.

66- Se. : Es el seu moviment... (no s'entén)

67- Artterapeuta:

68- Se.: Hi havia una curiositat.(Pero no s'entén del tot

bé)

64.Ajuda calida
per a controlar
les emocions:

“empatitzar”

69. Ajuda de
feedback de
consolidacio

Confirmar.
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69- Artterapeuta: De curiositat.

Per que deu ser aixo?

(Al principi repeteix el
que diu la Se. , pero no s'acaba d'entendre)
70- Se. : Que estem acabant el curs i estem
revolucionats (els alumnes havien preguntat quantes
sessions quedaven només en entrar a la sessio, sembla
que els finals comengaven a preocupar...)

71- Artterapeuta:

72- Se. : Potser una mica a mi també, pero mes als
altres.
73- Artterapeuta: M¢s als altres.(Repeteix el que ha

dit la nena). Acaba el curs, hi ha uns examens.

73. Ajuda de
Feedback de
Completar

“reformular”

EPISODI
D'INTERPRETACIO

DE L'ACTIVITAT

[ atuqueetsemblaT. ?

(Fa un gest amb les espatlles com de no saber que
dir...)

74- T.: Jo si. Bueno una mica més...

75- S.: Nerviosa.(Ho diu el S. amb veu fluixa com per
lo “bajinis”).

76- T.: Si. (Tots es posen a riure) Perque no sé...

77- Artterapeuta:

78- T.: De la familia que passa un problema i llavors
estic una mica nerviosa.

79- Artterapeuta:

80- T.: Si.(Afirma amb el cap)

81- Artterapeuta: Recordo que vam explicar...
?

82- S.: Ami, la padrina.

83- Artterapeuta:

8

81. Ajuda
d'indagacio

regulatoria.
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84- S.: Que esta..., hi ha un problema.
85- Artterapeuta: De vegades quan hi ha problemes a

casa, pues de vegades estem una mica...

Evocar

85 Ajuda de
Feedback de

completar afegir

Tu no tens cap problema? (S'adreca a l'l. , ell mou el
cap dient que no)

86 G.: Jo si, jo el vaig tindre.

87- Artterapeuta:

88- G.:Se me va morir el meu 1aio.

89- Tots: (No s'entén, pero sembla com que giiestionen
aquest comentari)

90- G. : Aix0 ¢s un problema. (Tornen a intervindre a
I'hora tots i no s'enten, la T. té la ma aixecada i vol
intervenir, pero costa que l'escoltin)

91- T.: La meva tieta té un tumor i llavors el dijous té
que anar a Barcelona a veure que li diuen per fer-se la
quimioterapia o operar-la.

92- Artterapeuta:

93 T. : 87, és d'aqui.

94- Artterapeuta:

95- T.: Si. (El I fa un gest amb la ma com si disparés
a la camera amb el dit)

96 Artterapeuta: Recordo que lo que parlem aqui

9
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queda a I'espai. Ja que quan surten coses més delicades
hem de respectar al company la confianca de dir-nos
ho 1 de vegades s'ha de repetir, eh? (L'artterapeuta
recorda que hi ha una confidencialitat pactada amb el
grup respecte al que passa o es diu o es fa al grup) 1
clar a vegades aix0 podia ser una mica tamb¢ que esteu
nerviosos per problemes a casa i1 avui ha sortit, fixeu-
vos que important, no?

97-G. : Si.

98- Artterapeuta: Fixeu-vos el fet de que una persona

pugui dir: me passa aixo 1 veure per que.

96. Ajuda
d'indagacio
regulatoria
evocar

96 Ajuda de
Feedback de
consolidacio
demanar

confirmacio

98 Ajuda de
Feedback de

consolidacio
confirmar

Que us assembla quan veiem el perque és més facil o 10

més dificil superar-ho?

100- I. : Més facil

101- S.i G. : Més facil.

102- I: I si no saps qué passa te preocupes. I si té allo?

I sité allo? I si té allo? I si ho saps no.

103- Artterapeuta:

(El I es gira i mira a la camera i fa una
ganyota de mala cara).] tu S. has explicat aixo, i tu
també (adrecant-se a la T. )i 1o que va passar al teu avi 103. Ajuda

(Adregant-se al G.) | records que tenieu.
104- 1. : Mon pare tenia un amic, el J. ..(no s'entén)

105- G.: El J.i el meu iaio anava a cagar, a cagar, me
deixava l'escopeta. (L' I. torna a fer el gest de disparar

a la camera) Jo amb el meu iaio sempre anava a cagar.

106- Artterapeuta: Anava a cagar. (E/ G. també es

mou apretant els punys)

calida: evocar

106. Ajuda de
feedback de
consolidaci6

confirmar
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I tu, que dius?
107- S. : Jo, el padri que esta malament

108- Artterapeuta:

109- S. :. Mon padri té Parkinson 1 ma padrina
Alzheimer.

(Mentre diu aixo el G. fa gestos com si telefonés, la T.
es posa un dit a la boca i es mossega les ungles)

110- Artterapeuta:

(El G. mostra una actitud més seriosa)

11

112 .Ajuda de

(Adregant-
Feedback de
seall) o
) consolidacio
111- L. : Es fiquem més nerviosos perque no saps...(E/
confirmar
Gil torna a riure)
112- Artterapeuta: Clar, aixo t'afecta,
llavors nosaltres quan no sabem que ens passa?.., 12
avui el S. ha sigut molt valent de dir,i la T. també de 112. Ajuda

confiar-nos...

113- S. : I T'altre dia mon padri va anar al metge,
bueno perque li tocava visita i va dir el metge que aviat
marxara. (El G. torna a estar serios i amb una cama
damunt de l'altra i el dit a la boca i la T. també amb la
ma a la boca i mossegant-se un dit)

114- G. : Havia de que..?(Li pregunta a ['l) Havia de
que?

115- I.: Havia de marxar algun dia...

116- Artterapeuta:

Fixeu-vos que passa, de vegades | o

calida: Elogi
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(Llavors de cop la T. vol intervindre i aixeca la ma
molt alta)

114- T. : Que lo de ma tieta és molt curids perque la
meva avia també ha tingut lo mateix, semblant, fa un
mes que la van operar d'aixd també.

115- Tots: (Parlen tots, volen fer preguntes a l'hora i
no s'enten)

116- Se. : Ija esta bé?

117-T.: Araesta bé, iarala que esta malament és la
meva tieta , la germana de la meva avia. (Mentre I'L
Fa gestos a la camara, en acabar de parlar la T. es
torna a mossegar les ungles d'una ma).

118- S. : La meva padrina que té I'Alzheimer també li
va passar a la seva germana.

119- Artterapeuta: Tamb¢ li va passar a la seva
germana.

120- S. : Morta. (El G. es mostra neguitds es mou i fa
gestos a la camera amb la ma, la T. es segueix
mossegant l'ungla del dit index)

121- Artterapeuta: Hem tingut un dia, com un
contrast molt gran, hem passat de coses que estavem
com a molt contents, perd ara estan sortint coses molt

serioses.

121.Ajuda de
Feedaback de
consolidacio

Confirmar
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TRANSCRIPCIO 2

RODA INICIAL

Sessio 12 d'Artterapia Curs 5¢ 5-5-10

Aquesta sessio ¢és la continuacio de la sessio 11 a on els participants van explicar al grup alguns
dels seus problemes, la majoria tenien relacié amb malalties d'algun familiar i en algun cas el

sentiment de dol per algt que ja no hi era o podia marxar.

A continuacid, hi ha un esquema de com els alumnes estan situats a 1'espai d'Artterapia:

Art
ierapeuts

Els alumnes estaven seguts de forma ideéntica a la sessi6 11, malgrat mai se'ls diu com han de seure.
Estem a l'inici de la sessi0, quan arribem seiem en cercle per a fer la roda inicial. En aquesta sessio
S. ja s'ha ficat per si sol separat dels nois, ja que l'altre dia durant la roda final el va haver de

separar |'artterapeuta.
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EPISODI 1- Artterapeuta: Doncs? (Els alumnes estan tots seguts i | IRE |1
D’ACTIVACIO DE l'artterapeuta esta dreta)
CONEIXEMENTS 2- S.: Tanqueu la porta. (Sembla que S. veu la necessitat de
PREVIS tenir l'espai tancat abans de comencgar)
3- Artterapeuta: Molt bé, Feedback de
consolidacio.
“Confirmar”
que tal? (Mentre diu aixo ['artterapeuta seu al grup) IRE |2
4- Tots: Be.
5- Artterapeuta: La setmana passada van passar moltes 5. Ajuda
coses. Va haver com a moltes confidéncies. regulatoria
(El S. afirma amb el cap mentre mira de forma atenta a d'indagacio.
I"Artterapeuta) Parlar de coses que ens preocupaven. I com “Evocar”
que hi havia un contrast... 5. Ajuda
6- I. : Ma mare ha millorat. regulatoria
7- Artterapeuta: d‘inda.gz.lci().
8- G. : Ma mare tamb¢. “Explicitar”
9- T. :La meva tieta no. (Mou el cap amb el gest de no)
10- Artterapeuta: Esteu una mica preocupats encara, no?
( Es dirigeix a la T., ella afirma amb el cap)
9. Ajuda de
Feedback de
consolidacio
“Recapitular”
EPISODI 11- Artterapeuta: A on esta ella? IRE |3
D'INTERPRETACIO | 12-T. : A I'hospital.
DE L'ACTIVITAT 13- Artterapeuta:

14- T. : Si, a la nit se la van emportar perque tenia molta

sang. | quan va a fer pipi t€ molta sang i1 se I'han emportat.
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15- Artterapeuta:

16- T. : A l'hospital. (Tots estan molt callats i seriosos
escoltant a la T, sobre tot el S.)

17- S. : Al CAP ? (Pregunta el S. de forma molt seriosa, i la
T afirma amb el cap)

18- Artterapeuta: Ja,

18. Ajuda de
Feedback de
consolidacio.
Confirmar

I vosaltres, S. que tal? (Mou les espatlles com dient que no | IRE | 4

sap, pero...a nivell verbal)

19- S. : Bé. ( Diu un bé molt fluixet)

20- Artterapeuta: Al menys la teva mare es troba una mica 20. Ajuda de

més bé del cap. (S'adrega a I'l) Feedback de
consolidacio
Confirmar

Que li passava? IRF |5

21- L. : Ara va a una metgesa que es diu M. que li fa un
massatge 1 li dona uns medicaments que li van més bé.
(Mentre diu aixo el G. li vol dir alguna cosa al S. i no deixa
que s'escolti bé tot el que diu I'l, ell li contesta tant fluix
que no se sent;, malgrat aixo el S. mira també d'escoltar el
que diul'l,)

22- Artterapeuta:

(La T. tota l'estona esta tocant-se la barbeta i
posant-se les ungles tocant de la boca)
23- G.: Com es diu?
24- 1. : M. (Ho diu amb un to molt suau)
25-G.: M.

26- Artterapeuta: Es molt important que quan un company
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esta parlant, en el cas del S. o del G., vosaltres esteu parlant,

I'l. és el que ha demanat la paraula.

27-G.iS. :Vale.
28- Artterapeuta: Vale.

26. Ajuda

d' indagaci6
regulatoria.
”Descriure el

problema”

28. Ajuda de
Feedback de
consolidacio
Demanar

confirmacio

Teniu alguna cosa vosaltres a dir ara?
29- 8. :No.( Diu de forma contundent el S.i el G. amb el cap
diu no)

30- Se. : La meva mare esta molt estressada. No sé. (Mentre
parla Se. la T. esta molta atenta a l'igual que el S. , en canvi

I'L, torna a fer gestos a la camera i el G. També)

31- Artterapeuta:
32- S. : No ho s¢é, perque aquestes setmanes ha hagut de
preparar el meu cumpleanys, .. esta fent moltes hores...

33- Artterapeuta:

34- Se. : Si. Esta molt ... (costa entendre)

(L'l. assenyala al S. que miri a la camera i ell mira i fa una
cara com de desconcert)

35- Artterapeuta: Treballa una mica massa,... esta

enfeinada.

IRF

6
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36- T. : Ma mare també. Ha de treballar tots els dies des de

les cinc del mati fins a les dos, mon pare té..eh?

35. Ajuda de
(La S. li pregunta a la T. coses de la feina de la seva mare,
Feedback de
encara que no s'entén el que pregunta la T. afirma de forma
completar.
contundent i amb un to de veu clar)
Afegir
37-T.: Si ,
38- Artterapeuta : Es que son mames molt treballadores. | IRE | 7
Eh?
39- G. : La meva mare per setmana Santa s'aixecava a les
nou i tornava a les 11, em deixava el dinar.
40- Artterapeuta : Vaja.
(Parlen del que menjava el G., aixo ho diu l'l. )
41- I- : Una cullerada d'ensaladilla...
42- G.: Siipa.
43- T. :] ara ma mare amb lo que li passa a la meva tieta esta
encara més nerviosa i tot aixo.
44- Artterapeuta: 44. Ajuda de
(L'L Torna a mirar a la camera fent una Feedback de
ganyota) completar.
Afegir
(El S. fa un gest a la camera amb el dit i després mira
fixament a l'artterapeuta i afirma amb el cap mentre ella
diu aixo). Una mica és explicar allo que vam dir que uns
quants de vosaltres estaveu com a molt exaltats i vam dir
que aix0 era perqué us preocupava la familia, els padrins
que vas comentar tu també lo dels teus padrins S.
( L'artterapeuta mira al S. mentre diu aixo i ell afirma amb
el cap, la T. mentre es mossega les ungles) 46. Ajuda de
45- S. : Hmm. (Segueix afirmant amb el cap) Feedback de
46- Artterapeuta : B¢, també és important poder explicar- consolidacié
ho. Un primer pas per a poder enfrontar-nos a lo que esta “Recapitular”

passant, perque a vegades no ens en donem compte. Un
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primer pas ¢és poder-ho dir.

Només que ho pugueu dir o compartir amb els altres ja €s
moltissim, perque ja és una mica de que fiquem consciéncia.
Ens en donem compte. I sempre si posem aquesta part de
veure-ho, d'intentar-ho entendre o de donar-nos en compte
ho podem afrontar, d'una altra manera ho podem viure, ho
vivim d'una altra manera. I els que estan a la nostra vora, els
podem fer més costat. Perque si no ens en donem compte,
els de la nostra vora no ho saben que nosaltres estem també
pensant per a que es millori la cosa. (Tots han estat escoltat
molt atentament, el S. anava afirmant a la mesura que

parlava l'artterapeuta)

I la persona que esta a la vora, els vostres pares o mares
que s'afronten a una situacio6 aixi, si se'n donen compte que
vosaltres us en doneu compte tamb¢, doncs €s un descans al

menys veure que els teus fills son els que estan recolzant-te,

ajudant-te.

En el cas que tu expliques que vas comentar? |IRE |8

(L'artterapeuta s'adreca a T.)

47-T.: Si (Ella afirma també amb el cap)

48- Artterapeuta:

49. T.: Si. (La T. afirma varies vegades amb el cap)

50- Artterapeuta: I aixo ¢s molt important, que les vostres

mares es trobin bé 1 vosaltres també estigueu, eh?

Col-laborant. 50. Ajuda de

Va ser una sessidé molt significativa la de l'altre dia, perque Feedback de

mai havia passat una cosa aixi, eh? Pocs grups passa una completar Afegir

cosa aixi. Va ser una sessiéo molt important per nosaltres. 50. Ajuda de
feedback de
completar.
“Recapitular
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Annex §
Dimensions i indicadors a l'espai d'artterapia en el desenvolupament de les

competeéncies basiques en I'Educacio Primaria en grups amb diversitat

Per a fer 1'estudi sobre el desenvolupament de les competéncies basiques dins de I'espai d'artterapia
s'han considerat unes dimensions 1 indicadors. D'aquesta manera 1'espai d'artterapia es converteix en

un espai per a l'experimentaciéo competencial.

Emergir la diferencia:

Cada alumne pot mostrar les seves capacitats i diferéncies si disposa d’un espai adequat a on
manifestar-les. Si treballa en grup aquestes capacitats o competéncies enriquiran a la resta dels
companys/es. La diversitat i el treball de forma cooperativa permeten interaccionar als subjectes
creant -se un vincle que afavoreix la inclusio de tots els membres del grup.

Quan es treballa de manera que els nens/es puguin tenir la llibertat de crear s’obre la porta de
I’univers interior de cadascun d’ells a on esta guardada la fantasia i la imaginacio. Desapareixen les

desigualtats per emergir les diferéncies i destapar els seus potencials o capacitats.

Considerem aquestes dimensions:
- La personal: Aprendre a sentir i aprendre a decidir
- La curricular: Orientacio6 cap a I'éxit

- La social: Relacions interpersonals

Cada dimensi6 porta associats diversos indicadors.
Dimensié personal :Aprendre a sentir g
Indicadors

1.Expressa les emocions i sentiments

2.Pren consciéncia d'ell/a mateix/a

3.Se'n adona de la realitat que viu

4.Accepta les circumstancies que envolten la propia vida
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Dimensi6 personal: Aprendre a decidir

Indicadors

1.Utilitza els propis recursos de forma independent/autodeterminacid
2.Control-la el seu comportament

3. Recondueix i rectifica les propies actuacions

4.Posa en practica diverses capacitats a través de 1'experimentaci6 artistica

Dimensi6 curricular: Orientacid capja 1'éxit

1. Manifesta capacitat d'esforg

2. Mostra corresponsabilitat en la vida escolar
3. Aconsegueix un progrés académic

4. Se sent motivat

<

Dimensi6 social: Relacions interpersonals

1.Sap posar-se al lloc dels altres (capacitat empatica)
2.Escolta als altres des del respecte
3.Se sent integrat en el grup

4.Participa en la comunitat educativa
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Taula 31. Dimensions i indicadors de ' Artterapia en el desenvolupament de les competéncies basiques a I'Educacié Primaria en grups amb diversitat.

DIMENSIO PERSONAL

DIMENSIO CURRICULAR

DIMENSIO SOCIAL

Aprendre a sentir

N 4

Aprendre decidir

Orientaci6 cap a I'éxit

Y ¢

Relacions interpersonals

=

1. Competéncia comunicativa
lingiiistica. 1.Intel-ligencia

Linguistica- Verbal

-Expressa les
emocions i

sentiments

-Escolta als altres des del respecte

2. Competéncia matematica.

2.Intel-ligéncia Logico -Espacial

-Posa en practica diverses

capacitats a través de

I'experimentacio artistica

3. Competéncia en el
coneixement i la interaccio en
el mon fisic

3.Intel-ligéncia Naturalista

-Se’n adona de la
realitat en la qual

viu

4. Competeéncia -Tractament de
la informacié i Competéncia
digital. 1.Intel-ligéncia

Linguistica- Verbal.

2.Intel-ligéncia Logico —Espacial.

4. intel-ligéncia Musical.

6. Intel-ligencia Visual-Espacial

-Posa en practica diverses

capacitats a través de

I'experimentacio artistica
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5. Competéncia musical

4.Intel-ligencia Musical

-Posa en practica diverses

capacitats a  través de

I'experimentacioé artistica

6. Competéncia social i
ciutadania

5.Intel-ligéncia Interpersonal

-Mostra corresponsabilitat en Ia

vida escolar

-Sap posar-se al lloc dels altres
(capacitat empatica)

-Escolta als altres des del respecte

- Se sent integrat en el grup

-Participa en la comunitat educativa

7. Competéncia artistica i
cultural.

6.Intel-ligéncia Visual-Espacial.
7.Intel-ligéncia Corporal.

4.Intel-ligéncia Musical.

4.Posa en practica diverses
capacitats a través de

I'experimentacid artistica

8. Competéncia d’aprendre a
aprendre

8.Intel-ligéncia Intrapersonal.

-Accepta les
circumstancies
que envolten la

propia vida

3.Recondueix i rectifica les

propies actuacions

-Aconsegueix un progrés academic

9. Competéncia d’Autonomia i
iniciativa personal

8.Intel-ligéncia Intrapersonal

-Pren consciencia

d'ell/a mateix/a

-Utilitza els propis recursos de
forma independent/
Autodeterminacié -Control-la

el seu comportament

-Manifesta capacitat d'esforg

- Se sent motivat
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