UnB

Universitat Autonoma de Barcelona

ANALISI DEL DESENVOLUPAMENT D’UN PROCES D’INNOVACIO SOBRE
L’ENFOCAMENT DIDACTIC D’UN MUSEU DE CIENCIA

Autora:

Marta Soler Artiga

Directors de tesi:

Josep Bonil Gargallo Neus Sanmarti Puig

Bellaterra, juliol 2013

Grup de recerca Complex / Ref.2009 SGR 331 AGAUR / Ref. EDU2012-39027-
C03-01 MINECO



UnB

Universitat Autonoma de Barcelona

ANALISI DEL DESENVOLUPAMENT D’UN PROCES
D’INNOVACIO SOBRE L’ENFOCAMENT DIDACTIC
D’UN MUSEU DE CIENCIA

Autora:
Marta Soler Artiga

Directors de tesi:
Josep Bonil Gargallo
Neus Sanmarti Puig

Departament de Didactica de la Matematica i de les Cieéncies Experimentals
Facultat d’Educacio
Universitat Autonoma de Barcelona

Tesi presentada per obtenir el titol de Doctora per la Universitat Autonoma de
Barcelona. Programa de Doctorat en Educacié Ambiental. Juliol 2013

Grup de recerca Complex / Ref.2009 SGR 331 AGAUR / Ref. EDU2012-39027-
C03-01 MINECO



AGRATMENTS ..veeeveeevenssessssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssssssssses 5

BLOC A: INTRODUCCIO I OBJECTIUS ....ocuevrueerereresseseesessessssessesessessssesseses 7

1 INTRODUCCIO 9
1.1Justificacit de 1A INVESELIGACIO.....cuerurerrereureerssersessissssssssessssesassasissssassssssssessssessssssssssssssesans 13
2 FINALITAT I OBJECTIUS DE LA RECERCA 17
BLOC B: MARC TEORIC ouu..ooierinnncnsnsissssmssssssnsssssmssssssmsssssssssssssssssssssssssssnes 21
3 LA INNOVACIO: EINA PER ORIENTAR I ESTIMULAR EL CANVI 25
3.1 La innovacio: una eing Per Al CANVI ... crnerosseossissserssssesssesssesassssasssssssssssesanses 26
3.2 La innovacié educativa: uUna 0pcio eStrALEGICA ......wureroreerrmeresesessserssesissssisesssssessees 31
4 ELS MUSEUS DE CIENCIA: AGENTS EDUCATIUS CONTEMPORANIS 37
4.1 Els museus: iNStitUCIONS SINGUIATS .....ceuveeeereerrersseesserssessssinseessesssessssassssssesssssssssassssssesnsss 39
4.2 Els museus: iNStItUCIONS @AUCALIVES ......c.uovveerrerrrerrserissseesssessssesssesasssssssssssssesssssssssssassssss 41
4.3 Els departaments edUcCAtiUS AeIS MUSEUS .......coccvrevrersmersessssessessesssmssssssssssssssssssassssssessness 46
5 ENFOCAMENT DIDACTIC DELS MUSEUS DE CIENCIA: TRET D'IDENTITAT 49
5.1 Diferents enfocaments diddctics als museus de CIENCIA.......coonerreerrmreesneerineeronnes 50
5.2 L'enfocament didactic complex d’un museu de CIENCIA .......coeroneerreerrsseessserineernnes 54
5.2.1. FONAMENES LOOTICS.uuvvuueereeeriresrisesrisssessssesassesissssssessssssessssesassssasssssssssssssessssssassssssssssssssassesases 61
5.2.1.1. LA CIBNCIA @SCOIAT .ot eerertrseeris s esssesassesassssassssassssssssessssesas s ssssssssssssesases 61
5.2.1.2. LA COMPIEXTEAL c.vereerreveererresssrssersssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssssssness 64
5.2.1.3. La transposiCio MUSEOGTAICA . ....cowweurverreerrereesseirssernsssissssissssssssessssesassesassssssessssssesanses 66
5.2.2. Les caracteristiques de I'enfocament didactic COMPIEX.......occeovverreerreernnserineerannes 69
5.2.2.1. Pensar: plantejar-se 'admbit CONCEPLUAL ........weuveeurreeonreroreerreerseserssserseerissssisessanns 71
5.2.2.2 Fer: plantejar-se I'dmbit MELOAOIOGIC .......cueeorverererrrerosrerrserseersssessserssesassssisessanns 76
5.2.2.3. Comunicar: plantejar-se I'dmbit inStitUCIONAL.........ccovveeoreerreerrrrreeersecrseersesrenns 81
BLOC C: METODOLOGIA .......coiiirnnirnnensnecsnecsnnssssesssncssseessessssssssasssssssasses 85
6  CONCEPTUALITZACIO METODOLOGICA 87
6.1 ParadigmMQ@ d€ LA FECOICA ..uuererrereeereerserssrirsesssesssessssissssssesssessssssssssssssssesssssssssassssssssssssssssanes 88
6.2 ENfOCAMENE A LA FOCEICAuvvurtrerrreseereereseerisesrissssisssesssesassssissssssssessssssassssisssssssssssssssassssasssses 90
6.3 MOAQLIEAt A€ IA F@COTCA eueeveerereereeerssersessis s ssesssesassasissssisssess s s ssssssssssssssassssasssen 91
7 CONTEXT DE LA RECERCA 93
7.1 El Museu Agbar de les Aiguies: 10 INSEIEUCIO .....ccureenrererrerreersssressesseesssesissssasssessssesassens 93
7.2 El Museu Agbar de les Aiglies: el projecte @dUCALIU .....ocereroverrecsserseerssrensenseesssesas 95

8 DISSENY DE LA RECERCA 99

ES TN Mo B =100 ) 1o Lo s L= Lo Lo L= X 100



100 N 102

J 03 2 2O 106
GTUDS AC DISCUSSIO..vvvrverresresserssessessssssmsssssessssssssssmsssssssssssssssasssssssssssssssassssssssssssnssasssasssssssssnssanssassees 108
ENQUESEES Al PrOfOSSOT AL cuuevereeeetreeiresssrissirissesissasissssassssssssessssesassssassssessssssssssssssssssssssssssssssssesen 110
8.1.2 Procés de recOllida d@ AAAES ........roneeoreesseressserossernsisisssrsssessssesssesissssissssassssssssesen 113
8.2 ANQALISIS A AAUES ..crvorvereeeerserririseriseserisssserisssesssssesssssessssssssissssssassssssasssessssssssssssssasssssanisess 115
8.2.1 Instrument d'analiSi de AAUES ..........ccomecrromrcromiserimnsserisssessismsessonssersssssesissssssasssessnssens 115
AMDIt CONCEPEUAL: CALEGOTIES nnrrrvvvrrsssrrveersssssssseessssssssseeesssssssssssssssmssssssesssssssssssssssssssssee 117
AmDbit MEtOAOIOGIC: CALEGOTIES unrrrvvvrrrssrrveerssssssssveeessssssssseesssssssssssssssmssssssessssssssssssssssssssen 125
AMDit INSEItUCIONAL: CALEGOTILS cnrrvvvvrrsssrrveersssssssseeesssssssssseesssssssssssssssmssssssessssmssssssesssmsssssee 134
8.2.2 Procés d'analisi de 1S AAAES ..........ccovecrrovsscrismsserimssserismsessosssessonssessssssesissssssanssessanssens 136
CategoritZAcCiO de 18S AAES ... erorirrserersrerossirsserisssssssesssesssesisssssssssssssesassssasssssssssassesans 136
AGTDACIO AE 18S AAUELS ..ot esssesissasis s sssssssessssasas s s sassssssssesansssaesss 139
RepreSentacCio de 18S AAUES.........cvuwreeveossicssessisssssssssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssans 144
ODLENCIO AE AUUES ...crvonirirsirrrisirrssrcrsssserisssisssssesissserissssss s ssisssssesis s sssssasssesssssesasssssans 147
BLOC D: OBTENCIO I ANALISI DE RESULTATS......covvuereerereerensesessessene 149
9 RESULTATS DE LA RECERCA 152
9.1.A partir de les dades de I'eqUIP @AUCALIU........occureomrerreerrierreserssirseerssssissssssssesssesens 152
9.1.1 Resultat de I'analisi de I'enfocament didactic de la innovacio............c......... 152

9.1.2.Resultat de I'analisi dels instrument sutilitzats en el procés dinnovacié 199
9.1.3. Resultat de I'andlisi de I'element focus de 1a iNNOVACIG..........cuweecrerrrerernseresrerens. 237
9.2 A partir de les dades del ProfeSSOTAL. ... rmrcoseroneerssersesessssesssesssssassssssssssssesens 261
9.2.1 Resultat de I'analisi de la percepcié de la innovacid per part del professorat261
9.3 Resultat de I'andlisi de la relacié entre les dades obtingudes de I'equip educatiu i

L 240 =AY o O OO 282
9.3.1 UNQ VISIO A CONJUNT ccuurveeetreetrrerreesresserssesissesissssisssesssesissesassssssssssssssssssssassssssssssssssssssesenss 282
BLOC E: CONCLUSIONS .....ucointiitinntinnensnecssenssnssssessssssssesssassssessssssssssssasssses 291
10 CONCLUSIONS DE LA RECERCA 293
10.1 Referents a les preguntes de 1A FECETCA ... ronesseroseersserssssisssssssesssesassssaseses 293

10.2 Referents a la metodologia de 1Q TECETCA .......wnwrnrersrerrserssersesrisssesssesssesassssineees 310

10.3 Referents a les PersSPECtiVES Ae fULUL ... oeeorrerrsersesresssesssesissesissssssessssssessssesassssasesss 312
BLOC F: BIBLIOGRAFIA .....ueeteereeteereeeessssessssessessesssssssssssssessessessessesses 317
COMIAT ...neirninninstensnnensnesssncsssessssssssessssssssessssssssassssssssssssassssassssesssssssassssasssses 348



AGRAIMENTS

Aquesta tesi, com 1’aigua, a vegades ha avancat rapida, animada i lleugera com un
riu; en altres casos s’ha estancat, o fins i tot ha semblat evaporar-se; perd sempre ha
continuat el seu cicle, gota a gota o bé com un fort i sorollos xafec. En determinats
moments ha estat dol¢a; en altres, salada, freda... Sempre misteriosa, viatgera,
necessaria, transparent, canviant, valorada, seductora...

Pero sobretot, aquesta tesi, com 1’aigua, m’ha portat per diferents camins i m’ha
permes establir un lligam més intim amb les persones que he conegut en el procés.
Si aquesta recerca €s una realitat és, en gran part, pel treball que hem compartit. Per
aixo vull donar les gracies a qui, de manera conscient o inconscient, m’ha permes
fluir en aquesta investigacio.

Gracies a totes les educadores i educadors que hem posat la nostra gota al projecte
educatiu del Museu Agbar de les Aigiies (en especial a qui ha aportat dades per
aquesta recerca: la Carme Garcia, la Cristina Trepat, la Montse Olmeda, la Mireia
Gonzalez, I’Anna Gémez, en Pol Murciano, la Nuria Castelltort, la Ntiria Abellan, la
Queca Marquer, la Nuria Vendrell...) fins que aquest s’ha transformat en un cabalos
riu d’aigiies animades.

I igual d’importants han estat totes les persones que han cregut en el Museu
(especialment ’Emi Turull i la Sonia Herndndez) i que, com un discret aqjiifer,
m’han hidratat i refrescat.

Gracies a tots els participants de les Jornades d’Educadors de Museus i Centres de
Ciencia, perque sovint heu estat com impressionants cascades d’aigua freda... molt
emocionants! I... com hauria estat possible aix0 sense el GTEMC? Amb en Carles,
en Pere, les Tereses, la Neus, en Salva, la Ruth, la Montse, I’Esther, en Josep i en
Lluc formem un equip de treball que, com les constants onades del mar, m’ha anat
esculpint alhora que m’ha donat empentes necessaries.

I per a que el cicle sigui cicle han estat fonamentals les geleres que han incorporat
aigua en el moment oportu, com 1’Elena Forcada o la Marta Lacruz; o els punts de
condensacio, com han estat els companys volaires.

En alguns moments he necessitat depurar-me, i les esportistes del Gimnas ho han
facilitat molt! Aixi com els amics de Minyons m’han ajudat a saltar gorgs o els del
Doctorat m’han remullat com un aspersor.



Sovint I’amistat de la Maitane m’ha donat forga per pouar més fons, aixi com les
nenes (i els respectius!) de Sigea li han donat sentit a fer safareig. I sobretot els
membres del grup Complex m’han fet de canalitzacio, sense limitar-me, més aviat
ajudant-me a obrir nous camins. Pero en el transcurs de la tesi ha estat en Cristian
qui ha estat tan necessari, important, fascinant i facilitador com 1’aigua potable que
ens arriba a casa.

Gracies a I’Esther Lopez qui, com un apreciat afluent, m’ha donat les rialles,
converses, preguntes i respostes que he necessitat al llarg d’aquest procés. I al papa
i a la mama, que s’han convertit en una pluja que si ha sabut ploure.

Pero podria seguir 1’aigua el seu cicle sense el Sol? En Lluc Pej6 ha estat aquest
motor: calid, brillant, necessari, inspirador, sempre revulsiu i impregnador d’energia.
M’ha ajudat a omplir galledes pero sobretot... m’ha permés encendre focs!

Aquest viatge, com tots els viatges llargs, ha necessitat de molta energia. Per aixo
aquesta tesi no hauria estat possible sense la Neus Sanmarti i en Josep Bonil, els
quals, com el vent, m’han ajudat a avangar en aquest cicle, a transformar-me, a
canviar d’estat i, sobretot... a fluir com ha calgut!

Gracies, també, a tots i totes les que heu deixat la vostra gota en mi. Gracies!!!

L’aigua i la vida (exposicié temporal jardi botanic de Tolouse)



ER)

“Tot esta per fer, tot és posible”.

(Marti 1 Pol, 1981)
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BLOC A: INTRODUCCIO I
OBJECTIUS

Les arrels de 1’ Acaricuara present a Cosmocaixa Barcelona i la cita d’en Marti i Pol
il-lustren el punt de partida i I’horitz6 d’aquesta investigacio, detallats al bloc A.

En aquest bloc s’introdueixen els origens de la recerca, aixi com la justificacio de
perque¢e s’ha considerat que tracta un context d’investigacié significatiu i
contemporani en el qual encara hi ha preguntes a fer 1 respostes a cercar.

Es tracta d’una recerca que s’origina gracies a la coincidéncia, en un moment
determinat, d’un seguit de circumstancies, casuals o causals, que es detallen en
aquest capitol (punt 1. Introduccio): la voluntat de revisar el projecte educatiu d’un
museu de ciéncia per part del seu equip educatiu, la voluntat d’una companyia
d’aigua de ser innovadora, la voluntat d’una educadora per investigar,... Emergeix
aixi un context de recerca, on s’intueix possible i rellevant investigar per fer noves
aportacions (punt 1.1. Justificaci6 de la investigacid) donada la demanda que des de
la societat es fa als museus en relacio6 a I’educaci¢ cientifica de les persones.

Seguidament es detallen la finalitat, els objectius i1 les preguntes que orienten
aquesta investigacid (punt 2. Finalitat i objectius), i que conseqiientment han marcat

tot el seu procés.

La figura A mostra un esquema dels continguts del bloc A.
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“Petites alegries” de Vassily Kandinsky.

Oleo sobre lienzo 109,8x 119,7 cm.
Nueva York, The Solomon R.
Guggenheim Museum.

1 INTRODUCCIO

En aquest capitol s’introdueixen els inicis de la recerca i les circumstancies que la
van fer emergir, aixi com les primeres reflexions que la van fer créixer i continuar.

Deia Kandinsky “Tot el quadre em recorda a gotes que cauen a 1’aigua, que sonen
clares 1 diferents. El meu objectiu era fluir i abocar sobre el teixit una gran quantitat
de petites alegries...”

Quants colors identifiques en aquest quadre? Quantes formes diferents hi trobes?
Com es relacionen entre elles? Que hauria passat si I’autor hagués obviat el blau? I
si no hagués tingut presents els cercles? Sap 1’arc de la cantonada superior dreta com
repercuteix en les ones de la cantonada inferior esquerra? I al revés?

“Petites alegries” de Wasily Kandinsky, em fa pensar en les arrels d’aquesta recerca
(figura 1), en el marc en el qual s’ubica i en com, per ser un procés viscut i alhora
analitzat des del rigor de la recerca, puc explicar-lo detalladament. Diferents
contextos, inquietuds i voluntats han coincidit per generar un procés innovador. Els
cercles, els arcs i les ones serien els agents que us presento a continuacid: un museu,
una gran companyia de gestid6 d’aigua, una educadora que també vol ser
investigadora, una empresa de serveis per la sostenibilitat, un producte, un procés i
un gran equip de persones educadores.
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Figura 1. Les arrels d’aquesta recerca

UN CONTEXT MUSEISTIC

L’any 2004 el Museu Agbar de les Aiglies (MAA) obre
les seves portes per acostar a la ciutadania una part de la
Central Cornella, una central d’extraccidé i bombament
d’aigua, construida I’any 1909, que es troba en un estat
excepcional de conservacio.

El Museu parteix de la voluntat de compartir un patrimoni industrial des del qual
projectar els valors associats a la cultura de 1’aigua 1 la sostenibilitat, per potenciar
actituds favorables cap a aquest recurs i al seu coneixement.
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UNA GRAN COMPANYIA D’AIGUA

Entre les missions d’aquest Museu esta mostrar els valors de la
companyia que té al darrera, Aigiies de Barcelona, sent
especialment importants 1’excel-léncia en la prestacié de
serveis 1 la innovacié com a avantatge competitiu i font de

valor, orientada a la millora dels processos, els productes i els

serveis.

La innovaci6 esta present a la companyia des de qué¢ neix a I’any 1867 amb
I’objectiu d’abastir d’aigua potable a la ciutat de Barcelona i rodalia. Per aquest
motiu, un cop inaugurat el Museu, i1 superats els primers tres anys d’estabilitzacio, es
proposa desenvolupar un projecte educatiu innovador, en coheréncia amb els seus
valors. Ens situem a 1’any 2007. Aigiies de Barcelona encarrega un projecte educatiu
innovador al cap del departament educatiu del MAA 1 aquest el comencga a imaginar.

UNA INQUIETUD DE RECERCA

Mentrestant, durant les 3 setmanes de convivéncia a Valsain
(maig 2007), com a part de la formacié del doctorat
interuniversitari en Educaci6 Ambiental, vaig sentir la
necessitat de revisar el meu treball diari al MAA. El projecte
educatiu del Museu promou ’educacié ambiental? Ho fa el

seu programa d’activitats?

Com actuo jo des de la meva posicidé d’educadora diariament? Plantejo al cap del
departament educatiu la meva inquietud. Algunes d’aquestes raons sén les que
permeten al cap del departament educatiu traslladar-me que, si bé incorporar
I’educacié ambiental a les activitats del MAA no és un objectiu explicit, li interessa
el rigor que una investigacidé pot aportar al procés d’innovacié que es vol dur a
terme. Tanmateix, també és necessaria la complicitat de I’empresa de serveis per a la
qual treballo, ja que els serveis educatius del MAA estan externalitzats.

11



E E UNA EMPRESA DE SERVEIS PER LA

y SOSTENIBILITAT
Lavola, una empresa de serveis per al sostenibilitat, que en el
E moment de la recerca gestiona part de I’activitat educativa

del Museu Agbar de les Aiglies, inicia la seva singladura
I’any 1981 amb una escola de natura per mestres a Sant
Andreu de La Vola.

Amb el temps, ’activitat de Lavola s’ha anat diversificant fins a conformar 1’actual
oferta de serveis per a la sostenibilitat en els ambits de I’organitzacio responsable,
energia i canvi climatic, estudis ambientals 1 territorials, comunicaci6 verda integral
i educacid per la sostenibilitat.

Un cop explicat el punt d’inflexi6 en que es troba el projecte educatiu del MAA i la
meva incursio en el mon de la recerca, Lavola no posa cap objeccid a que utilitzi el
procés d’innovacid que es realitzara al MAA com a cas de recerca. Tan sols espera
congixer 1I’evolucid de la investigacio i dels seus resultats, aixi com que no quedi
compromesa la meva feina com a educadora.

UNA MOTIVACIO

De la integracid d’aquestes situacions simultanies en un moment determinat
emergeix una motivacid compartida: implementar i caracteritzar un procés
d’innovacid en el departament educatiu del MAA que ha de permetre oferir nous
productes educatius que reforcin la imatge de la companyia.

El procés d’innovacid i el procés de recerca han estat paral-lels: els dos processos
han evolucionat i s’han connectat, perd no es va iniciar el procés d’innovacid
demanant una tesi doctoral que I’acompanyés, si bé s’ha beneficiat del seu impuls,
rigor, coneixements i metodologia.

12



1.1 JUSTIFICACIO DE LA INVESTIGACIO

Un dels motius pels quals es considera interessant I’escenari d’investigacio proposat
¢és que, al Cinqué Congrés Mundial de Centres de Ciéncia (2008) es va demanar el
compromis dels museus amb I‘educacioé de les persones com a “agents de canvi”,
col-laborant a fer a la ciutadania competent per interpretar i actuar davant dels reptes
del nostre temps. La mateixa National Science Teachers Association de EEUU
(1998) havia aprofundit en aquest aspecte quan va declarar la necessitat de recolzar
els esforgos educatius dels museus i altres contextos educatius no formals. Es
reconeix que les experiéncies no formals influeixen en diversos i importants

dominis, com el social, el cognitiu o 1’afectiu de les persones que les experimenten.

La traduccié d’aquesta proposta en els museus de ciéncia es concreta en que un dels
objectius és basar-se en el coneixement dels limits i les possibilitats que ofereixen la
ciéncia i la tecnologia com a agents de canvi, tant en el seu sentit positiu com en els
impactes que poden induir en el medi, i precisament aquesta ha estat la funcio
proposada als museus de ciéncia (ICOM, 2008). Aquesta demanda porta a creure en
la conveniencia de reflexionar sobre 1’enfocament didactic dels museus de ciéncia i
abordar el repte d’estimular la innovacid com a resposta als nous fendomens que

apareixen en el context social (figura 1.1).

13
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Figura 1.1. Justicacions de la investigacio

Es dibuixa aixi un escenari on I’educacié esdevé una estratégia catalitzadora de
canvis 1 transformacions des d’una visi6 creativa i1 activa en la construccio
col-lectiva de noves formes de sentir, pensar i actuar (Calafell, 2009; Pujol, 2003)

dins d’institucions fora de I’aula que han pres un important compromis educatiu.

La majoria de les ciutats contemporanies s'han convertit en ninxol de diversitat
d'institucions generadores d'ofertes culturals d'impacte. La voluntat d'aquestes
ciutats per esdevenir ciutats educadores ha suposat una gran transformacio
d'aquestes institucions per convertir-se en un estimul educatiu de la ciutadania. Els
museus son un exemple d'aquesta transformacid. Des dels primers museus de
ciéncia i tecnologia dels anys 60, fins a la seva proliferaci6 a la década dels 80, s'ha
generat un desenvolupament de la instituci6 museistica a la vegada que una
conscienciacié de la funcié educativa. Fruit d'aquest interés educatiu es produeix
l'aparicid dels primers departaments educatius en molts museus, i el plantejament de
la figura dels seus educadors: ulls i veu de la instituci6 (International Association of
Educating Cities, 2004; Pastor, 2003; Izquierdo, 2003; Bonil et. al, 2010;
Marandino, 2008; Padro, 2000; Eisner, 2008).
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Els canvis establerts en els museus de ciéncia, aixi com els canvis establerts a nivell
educatiu, han generat la revaloracio dels processos educatius en contextos fora del
sistema educatiu formal. Aquesta realitat esta generant que els museus de ciéncia
s'estiguin convertint en un referent en innovacié educativa. Per tant, es reafirma la
idea que perque un museu pugui ser una institucié educativa innovadora necessita de
professionals de 1'educacié que liderin aquesta voluntat de canvi (Bonil, Sanmarti i
Soler, 2011; Innerarity, 2011; Larrea, 2010; Mayolas, 2009; OCDE, 1997; OCDE,
2005; Terré, 2002). No es pot construir una organitzaci6é innovadora al marge de la

persona, d’acord amb un dels principis de la innovaci6 (Larrea, 2010).

El creixement en el nombre de museus de ciéncies a Espanya, i el canvi en els
objectius de 1’educacio en ciéncies relacionats amb 1’alfabetitzaci6 cientifica de la
ciutadania, han conduit a que la recerca en I’ensenyament de les ciéncies hagi posat
la seva atenci6 en la importancia dels museus per a 1’aprenentatge de les cieéncies. La
comunitat educativa i les direccions dels museus de ciéncies argumenten que el
paper educatiu del museu ha de constituir un dels seus objectius prioritaris

(Guisasola i Morentin, 2005).

Diverses recerques han abordat la forma en que les institucions museistiques
accepten el repte educatiu. Aixi Gonzalez (2006) es planteja la forma en que els
museus de ciéncia poden facilitar en la ciutadania la comprensié dels problemes
ambientals i afavorir una adequada presa de decisions. Més centrada en la relacio
entre 1’oferta educativa dels Museus 1 1’s que se’n fa des de les institucions
escolars, Guisasola, Solbes, Moreno 1 Morentin (2007) en un estudi realitzat en el
KutxaEspacio de la Ciencia de San Sebastidn van concloure que la visita a
I’exposicid, juntament amb un programa guia d’activitats complementaries,
augmentava clarament el coneixement i la comprensio dels estudiants sobre una

tematica i1 les seves aplicacions. L’aprenentatge fora del context escolar ha
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augmentat en importancia en relacio6 al curriculum escolar i existeixen ja evidéncies
de que els actors extraescolars tenen una gran influéncia en els resultats educatius de
I’alumnat (Feher 1 Rennie, 2003). Per aix0 actualment es proposa la
complementarietat entre els dos contextos (Anderson, 2003). Tanmateix, per tal que
les activitats realitzades al museu siguin profitoses, es reclama que el professorat les
prepari d’acord amb els objectius que vol aconseguir (Pedrinaci, 2012), o bé que les
integri en la programacié de I’aula per optimitzar I’aprenentatge (Falk i Dierking,
2000). En realitzar activitats prévies 1 posteriors a [’aula s’augmenta
considerablement la motivacié i I’aprenentatge dels estudiants (Anderson, 2000;
Davidson, 2010). Amb aquesta finalitat son for¢a els museus que ofereixen jornades

formatives o preparatories al professorat (Diaz i Morentin, 2006; Jarvis i Pell, 2005).

Les propostes educatives dels museus de ciencia es fonamenten en un plantejament
didactic que neix del didleg entre la manera de veure els fendmens que mostra la
institucio en les seves activitats, les metodologies que utilitza i el rol que li dona als
visitants. La proposta educativa de la institucio és una forma de mostrar la seva
identitat i, per tant, el seu compromis vers 1’entorn. Es fa fonamental no només dotar
de solidesa a aquesta proposta sind estimular alhora el seu dinamisme com a eina per
assumir el repte de la intervencid en el context social que es reclamava des del

Cinque Congrés Mundial de Centres de Ciéncia de 1’any 2008.

La present recerca es centra en el procés de canvi de 1’oferta educativa del Museu
Agbar de les Aigiies com a exemple del procés d’innovacié que demanda a una
institucié assumir el compromis de sentir-se agent educatiu. Per fer-ho es prenen tres
opcions de forma decidida i justificada a través del marc teoric desenvolupat en el
bloc B: apostar per la innovacid6 com una estratégia fonamental en la cultura
institucional, entendre els museus com a institucions educatives i apostar per la

complexitat com a forma d’orientar els processos d’ensenyament aprenentatge.
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“Tot és ordre 1 aventura,
tot és ordre 1 aventura.”

Mishima, 2011.

2 FINALITAT I OBJECTIUS DE LA RECERCA

L’entada al museu de les idees i la cita de Mishima il-lustren el problema i el repte
plantejats en aquesta recerca, aixi com aspectes fonamentals per a la seva
resolucio:la creativitat, la conviccio, la constancia, I’obertura i 1’equilibri.

En aquest capitol es detalla la finalitat que ha orientat la recerca, desglossada en tres
objectius que alhora es composen de diverses preguntes.

La finalitat principal de la present recerca ¢s Aportar algunes estratégies
qué, fonamentades en els principis de la complexitat, afavoreixin
els processos d’innovacio en I’enfocament didactic dels museus de
ciéncia (figura 2).

L’elaboraci6é d’un enfocament didactic complex per a museus de ciéncia, aixi com la
descripcid 1 I’analisi del procés d’innovacid seguit per conceptualitzar-lo i
caracteritzar-lo, seran el punt central d’aquesta recerca. En el context museistic
tradicionalment s’han definit les propostes o aproximacions didactiques sota el
nom d’enfocament didactic, per aixo s’opta per aquesta nomenclatura (Padrd, 2000).
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Finalitat: Aportar algunes
estrategies que, fonamentades
en els principis de la

complexitat, afavoreixin els
processos d’innovacio en
I'enfocament didactic dels
museus de ciéncia

Objectiu 1: IR - _
CarmE =T les Caracteritzar les Objectiu 3: Caractern'gzar
formes de pensar que formes Qe fer que les formes de_comumcar
emergeixen en el emergeixen en”el que gme'rgelxen en el
procés d’innovacié de procés d’lnnova.C|‘o c!e Qroces d innovacio d_e
I e I'enfocament didactic I'enfocament dld_?ctl_c
Aas MUBES Ale EREmEEL dels museus de dels museus de ciéncia.
ciéncia.

Figura 2. Finalitat i objectius d’aquesta recerca

Els objectius concrets que es plantegen son:

Objectiu 1. Caracteritzar les formes de pensar que emergeixen en el procés
d’innovacio de I’enfocament didactic dels museus de ciéncia.

1.1.1 Quins ambits prenen rellevancia en el procés d’innovacié de 1’enfocament
didactic dels museus de ciéncia?

1.1.2. Quines categories prenen rellevancia dins de cadascun dels ambits en el
procés d’innovacio de I’enfocament didactic dels museus de cieéncia?

1.1.3. En quin gradient de complexitat es distribueixen les categories que
estructuren cadascun dels ambits rellevants en un procés d’innovacidé de

I’enfocament didactic dels museus de ciéncia?

Les dades permetran detectar si hi ha més d’un ambit clau en I’elaboraci6 d’un
enfocament didactic. Dins dels ambits sera possible identificar categories més
especifiques sobre les quals es desenvolupa la innovaci6 educativa.
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Objectiu 2. Caracteritzar les formes de fer que emergeixen en un procés
d’innovacio de I’enfocament didactic dels museus de ciéncia.

2.1. Quins instruments es poden utilitzar per implementar un procés d’innovacio
de I’enfocament didactic dels museus de ciéncia?

2.2. Quines dinamiques de treball afavoreixen la implementaci6 d’un procés

d’innovacid en I’enfocament didactic dels museus de ciéncia?

Per dur a terme la innovacidé com una acci6 planificada es dissenyaran instruments
que permetran recollir i analitzar dades, aixi com implicar a diferents agents en el
procés. Les aportacions recollides 1 analitzades permetran identificar les
caracteristiques importants dels diferents instruments, aixi com la quantitat i
diversitat que convé¢ utilitzar o la seqiiéncia que convé seguir.

Objectiu 3. Caracteritzar les formes de comunicar que emergeixen en un
procés d’innovacio de I’enfocament didactic dels museus de ciéncia.

3.1. Quina significativitat prenen els ambits i categories que estructuren el marc
conceptual proposat entre cadascun dels agents participants en un procés
d’innovacid de I’enfocament didactic dels museus de ciéncia?

3.2. Quines coincidéncies, dissonancies i abséncies es donen entre els ambits i
categories que son significatives per a cadascun dels agent participants en un

procés d’innovacio de I’enfocament didactic dels museus de cieéncia?

Les dades permetran identificar quins son els ambits 1 les categories que contemplen
els diferents agents educatius d’un museu de ciéncia i quins son aquells que no
consideren, tot trobant punts d’acord i de desacord en la seva percepcio. En
conseqiiencia, la comunicacié entre els diferents agents permetra caracteritzar la
percepciod de ’enfocament didactic pels agents interns a la institucié museistica i
pels externs a aquesta.
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“;Qué tierra dejaremos a nuestros nifios?
(Qué nifios dejaremos a nuestra tierra?
La educacion ambiental es la relacion

entre las personas y el medio ambiente.”

Sauvé, 2009.

BLOC B: MARC TEORIC

L’esquelet de la balena present al Museu Blau de Barcelona i la cita de Sauvé
il-lustren el marc teoric que ha estat la columna vertebral fonamental d’aquesta
investigacio, detallat al bloc B.

En aquest bloc s’introdueixen els principals referents teorics. Es comenca per
mostrar com s’entén la innovacid per diferenciar-la d’alldo que no ho és i validar-la
com una eina que orienta i estimula el canvi (capitol 3), es continua per explicar com
s’entenen els museus de ciéncia com a institucions educatives contemporanies
(capitol 4) de les quals els departaments educatius en s6n una part fonamental que
convé coneixer amb detall per la seva implicacidé en aquesta investigacio. I
finalment s’expliquen els diferents enfocaments didactics que es donen avui als
museus (capitol 5). Aquests han servit per orientar la recerca i la descripcié d’un
enfocament didactic innovador: I’enfocament didactic complex (punt 5.2).

Es tracta d’un enfocament didactic que s’origina amb la integracidé de conceptes
considerats clau en la manera de fer, pensar i comunicar de la ciéncia escolar, la
transposicido museografica i la complexitat (punt 5.1). Emergeix aixi un enfocament
didactic que s’intueix possible i rellevant en 1’educacié als museus. D’aquest
enfocament es detallen alguns elements que es donarien en al seva manera de fer,
pensar o comunicar (punt 5.3).

Es planteja innovar en la practica educativa dels museus, motiu pel qual la innovacid
esdevé un concepte de referéncia constant en la recerca. Innovar no €s canviar, sino
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que s’aposta per la innovacid en el sentit etimologic de la paraula: novetat que
desafia i que fins i tot incomoda perque trenca amb el que s’ha fet sempre. Quan la
innovacio arriba a una institucio, la convida a (re)planificar el seu projecte, oferta i
enfocament.

Les institucions culturals, com els museus, tendeixen a ser centres generadors d'un
ampli ventall d'ofertes que s'estructuren de forma interrelacionada. Prenen
rellevancia la funcio d'investigacio i estudi propies de cada especialitat, la necessitat
de ser un centre de comunicaci6 obert a les demandes de la societat i el disseny i la
realitzaci6 d'activitats de marcat caracter didactico-formatiu. En aquest escenari es
troba un grup d'institucions especifiques, que tenen en comu la conservacié d’un
patrimoni i una forta preséncia de continguts técnico-cientifics en el seu projecte
educatiu: soén el anomenats centres de ciéncia, dels quals formen part museus,
aquaris, zoologics, centres de recerca, planetaris i altres institucions de tematiques
diverses associades a la ciéncia.

Aquesta investigacid es contextualitzara en un museu, un museu de ciéncia, entés
com una institucid amb unes caracteristiques propies. Coneixer-les, i donar-les a
coneixer, és un pas necessari per a la seva comprensié i utilitzaci6 com agent
educatiu.

Recollint les orientacions de la UNESCO recordem que la societat demana que
aquestes institucions siguin nuclis que estimulin la poblacié a interpretar els
problemes contemporanis, no només en termes de desenvolupament sostenible, sind
també de pluralitat cultural, com ara la democratitzaci6 i l'ética humana. Es poden
prendre com a exemple les propostes que fa Edgar Morin, a la UNESCO:

"Els museus no poden ser estranys a les necessitats educatives del nostre temps; han de participar
activament en el canvi i en la recerca de solucions als problemes contemporanis. Per contra fins ara,
només una petita part del debat sembla haver entrat als museus. (...) Noves metes educatives per a
una nova cultura de sostenibilitat exigeixen importants canvis, i haurien de poder aplicar no només
als continguts sind també a els contextos, els llenguatges, els méetodes d'expressid, a les activitats, a
les relacions amb els visitants " (Edgard Morin, 2008)

La figura B mostra I’esquema de continguts del bloc B.
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“Tot el que una persona
pot imaginar
altres ho podran fer
realitat”

Jules Verne, 1865

3 LA INNOVACIO: EINA PER ORIENTAR I
ESTIMULAR EL CANVI

Les bombes del pou Fives-Lille, ubicat al Museu Agbar de les Aigiies i la cita de
Jules Verne il-lustren 1’ impuls i la percepcié de la innovacid, detallada en aquest
capitol. S’exposa com, a partir dels pensaments de diverses persones, s’han trobat
respostes a qué €s la innovacié i qué la caracteritza, aixi com quins objectius
persegueix la innovacid educativa. Les reflexions teoriques han permés valorar la
importancia d’establir les caracteristiques de la proposta innovadora d’aquesta
recerca. Volem destacar que el resultat de la innovacié implica novetat, canvi,
objectiu, millora, sistematitzacio i duracid. Alhora, el procés de la innovaci6 implica
creativitat, focalitzacio, eficiéncia i lideratge.

La innovaci6 ¢és el motor que impulsa la present recerca i per aix0 s’ha considerat
oportll conceptualitzar-la 1 caracteritzar-la en un primer capitol (punt 3.1).
Conseqiientment, en primer lloc es fa una reflexié entorn al concepte d’innovacio
que va més enlla d’una definicié conceptual per introduir una vessant metodologica,
1 fins i tot, una vessant comunicativa.

Seguidament, es reflexiona sobre la rellevancia de la preséncia de la innovacid en
educaci6, que tindra un caracter molt genéric (punt 3.2). A continuacid es presenta
una discussio entorn als objectius de la innovacio, les seves caracteristiques 1 les
implicacions que té en les institucions educatives assumir un posicionament
innovador. Aquesta ultima part és la més extensa, doncs marca un dels pilars
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d’aquesta recerca. Es considera que tota innovacio es suporta en una manera de
pensar, fer i comunicar (figura 3) que es caracteritza al llarg d’aquesta recerca.

( Fer \
J—— T ‘_\,\é\/v
/" Comunicar ( Innovacié )
\\\\ /// \\ //
R ~~ - \
7~ Pensar \

Figura 3. Arees de la innovacio

3.1 LA INNOVACIO: UNA EINA PER AL CANVI

Vivim en un mon caracteritzat per un gran dinamisme on es fa fonamental que tant
les persones com les organitzacions actuin com a sistemes oberts, sistemes que es
regulen tenint en compte les fluctuacions que els hi arriben de I’entorn. Es
convenient doncs, que les institucions busquin eines que els ajudin a donar resposta
a aquestes fluctuacions amb la finalitat de mantenir la vigéncia de les seves
propostes.

La investigacid6 i la innovacio6 constitueixen estratégies de gran valor (Moreno, 2007)
que poden ser incorporades com a eix estratégic de les organitzacions que els
facilitara donar resposta als canvis de la societat. En aquests casos es pot definir la
innovacié com “idea, objecte o practica percebuda com a nova per un individu o
varis, que intenta introduir millores en relacié amb els objectius desitjats que, per
natural, t¢ una fonamentacio, i que es planifica i delibera” (Nichols, 1983). En
aquesta planificacio i deliberacio innovar també significa saber canviar d’actitud i de
visio en la recerca de la transformacio i la millora (Havelock i Huberman, 1980;
Mata 2004). Ara se sap que innovar és un procés, una accio planejada que implica
I’existéncia d’un canvi perseguit, planificat i desenvolupat amb intencionalitat, tot i
que incorpori molts altres components atzarosos.
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No es tracta d’un acte lineal que doni resultats determinats a priori: és un procés,

dinamic 1 obert, i com a tal suposa la conjunci6 de fets, persones, situacions i

institucions, actuant en un periode de temps en el qual es succeeixen diverses
accions, no necessariament en un ordre determinat, per fer possible 1’assoliment de
I’objectiu proposat (Moreno, 2007).

La intencionalitat determina la seleccid, organitzacid i us creatiu dels recursos

humans i materials de maneres noves i propies que donin com a resultat la conquesta
d’un nivell més alt respecte a les finalitats marcades préviament (Richland, citat per
Moreno 2007).

Per tot aix0, quan es fa referéncia a la innovacid, es consideren tres perspectives

fonamentals: la manera de fer, pensar i comunicar (figura 3).

Des de la perspectiva del pensar la innovacid es pot definir com la
introduccié d’un nou, o significativament millorat, producte (bé o servei),
procés, meétode de comercialitzacid o meétode organitzatiu, a les practiques
internes d’una institucio, empresa, organitzacio del lloc de treball o relacions
exteriors (Manual de Oslo, 2006).

Des de la perspectiva del fer la innovacio t¢ com a element cabdal ’accio.
Es una accié que, lluny de ser espontania o guiada per la inspiracié com
s‘havia considerat en alguns moments, s’ha convertit en una estratégia
solida. Aquesta perspectiva de la innovacid, més complexa, s’ha entés des
dels anys vuitanta (Havelock i Huberman, 1980), enunciant que es dona tant
una successio cronologica de fets, com de canvis d’estratégies i d’actituds,
fet que ens fa entendre la innovacid6 com un sistema obert en el qual
’activitat creativa entra en joc.

Des de la perspectiva del comunicar la innovacié és una accidé motivada,
des de dins i des de fora, que té la intencié de canviar, transformar o millorar
la realitat existent (Moreno, 2007). Termes com 'canvi', 'transformacié o
'millora' poden ser molt ambigus, ja que aquestes idees no només tenen
connotacions técniques sind també politiques, ja que la majoria dels intents
d’innovacid estan carregats de valors i subjectivitat (Glatter,1990).
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Les tres perspectives es complementen, donant joc a certs conceptes clau (figura
3.1.a). Una accio, o un producte, sera considerada innovadora si €s una novetat, si
suposa un canvi, si s’ha marcat un objectiu, si significa una millora, si segueix una
sistematitzacio i si és duradora en el temps.

— —_
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i s INNOVACIO ™\
[ municar g
( Comunica <« ¥ )
\ ~ ///

7~ 7 Pensar

, Durada \ / Sistematitzacio N
‘ / \ / { Novetat

Figura 3.1.a. Caracteristiques d’un producte innovador.

* Novetat. S’entén com a “nou” allo que mai abans havia estat inventat,
conegut o realitzat, perd també allo que ha estat conegut o utilitzat en
altres temps o situacions perd que ara s’utilitza en unes circumstancies
noves, amb diferents finalitats, en diverses combinacions o formes
d’organitzacio.

* Sistematitzacié. El fet de passar del que es tenia abans a un estat de
millora suposa la preseéncia d’un canvi. Tanmateix, no es pot afirmar que
qualsevol canvi sigui innovacid: un canvi pot ocorrer, fins i tot de forma
no deliberada, com a conseqiiéncia de la intervencié de molts factors en
una situacié determinada. La innovacid és quelcom més planejat, més
sistematitzat i més conseqiiencia del nostre desig que el canvi, el qual
sovint és més espontani.
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* Canvi. La innovaci6 implica transformacions a la practica, ja que esta
relacionada a la solucié de problemes, tant si els problemes s’entenen
com una necessitat no coberta o bé com I’objectiu de conquerir un nivell
major d’assoliment dels objectius proposats. La innovacié suposa una
transformacio 1 un canvi qualitatiu significatiu a la practica, que alhora
queda oberta a nous canvis.

* Durada. La innovacio necessita ser duradora, tenir un alt index d’as 1
estar relacionada amb millores substancials, fet que estableix la
diferéncia entre les novetats (canvis superficials) i la innovacio.

* Objectiu. Innovar comporta conquerir un nivell més alt respecte a certs
objectius, amb el que assumim que les innovacions han de ser avaluades i
només poden valorar-se en relacidé a uns determinats objectius o
finalitats.

* Millora. Introduir quelcom nou deixa oberta la possibilitat que
esdevingui, o no, motiu d’una millora. Alhora, la millora per si mateixa
pot, o no, ser innovacio. Per exemple, un métode pot millorar perque
s’aplica amb més coneixement de causa i, en aquest cas no hi ha una
innovacid. En tot cas, la innovacié busca una transformacio de la realitat,
per millorar-la.

Per a que la innovacio assoleixi totes aquestes caracteristiques és convenient establir
un procés de treball disciplinat i eficient que, segons Corbella (2003), hauria de
constar de quatre caracteristiques basiques (figura 3.1.b.).
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Figura 3.1.b. Caracteristiques d’un procés innovador.

* Focalitzacié. Capacitat de seleccionar les millors opcions, a partir d’un filtre
de focalitzaci6 estratégica. La innovaci6 ha d’estar dirigida per uns objectius
clars, pocs i concrets Seran aquests els que facilitaran la seleccio 1 la
focalitzacio de les propostes.

* Creativitat. Capacitat d’aportar idees divergents respecte als productes,
processos, tecnologies i la organitzaci6 actuals. La creativitat proporciona les
idees que la innovaci6 implementa reeixidament, després de tot un procés. El
procés creatiu ens permet generar les circumstancies necessaries per a la
manifestacio del que existeix com a visid en les nostres ments; per tant,
pensar millor ens permet crear millor.

* Eficiéncia. Capacitat d’executar amb economia de recursos els projectes
sorgits a les fases anteriors. Es tracta de la capacitat d’assolir els objectius
programats amb el minim de recursos disponibles i temps, aconseguint
d’aquesta manera I’ optimitzacio.

* Lideratge. Conviccid per part de la direccio del projecte de la importancia
del procés. De forma progressiva la innovacidé ha passat de considerar-se
com un procés lineal a un procés interactiu tot i que ha d’estar liderat per una
persona.
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S’observa que la innovacié no és espontania, innovar implica assolir un resultat
concret, tot seguint una estratégia determinada. Convé una actitud positiva i una
gran motivaci6 personal, a més a més de tenir rigor i metode. La innovacio suposa
més feina 1 esfor¢ que creativitat (Flores, 2010).

Per aixo als darrers anys s’han dedicat molts esforcos a difondre i estructurar un
pensament i una actitud emprenedora (Flores, 2010). Les organitzacions cada cop
disposen de més recursos i focus on innovar; fet que fa necessari augmentar el
coneixement intern que es té de cada eina, gestionar-los i usar-los en base a la
necessitat i el pla estratégic de ’empresa, no pas usar-los segons la moda de gestid
del moment.

32 LA INNOVACIO EDUCATIVA: UNA OPCIO
ESTRATEGICA

En educacio, el procés d’ innovacid es caracteritza, entre altres, per la complexitat
que suposa introduir canvis substancials en els sistemes educatius, ja que la majoria
dels canvis involucren també noves formes de comportament en els educadors i un
apropament diferent als alumnes (Carbonell, 2006). Per aixo, les innovacions en
educaci6é tenen davant seu com a principal objectiu, els processos d’adopcié dels
canvis per part de les persones, els grups i les institucions; les coses materials i la
informacié son més facils de manegar i d’introduir que els canvis en actituds,
practiques i valors humans. La innovacié és un procés que ha d’originar-se en
I’espai d’acci6 de la institucié educativa, mitjancant la participacié dels seus actors,
orientats per uns objectius i1 unes finalitats proposades en un projecte comu (Cano,
2008; Flores, 2010).

Si bé el principal objectiu dels processos d’innovacié educatius és millorar la
qualitat de I’educaci6, també és cert que té uns altres objectius com els que recullen
Rimari (2009), Lopez (2008), Carbonell (2006) i Escudero (1998). Per exemple,
promoure actituds positives en tota la comunitat educativa en funci6 d’un
comportament permanent, obert a la necessitat del canvi, i de les seves implicacions,
a I’adequacio a les necessitats i interessos dels educands.

La innovaci6 educativa esta molt lligada a la investigacié educativa precisament pel
repte intel-lectual que suposa. En qiiestionar-se sobre el mon, sobre com es vol
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transformar I’entorn, sobre quina actitud s’ha d’emprendre i quina estratégia s’ha
d’escollir per fer-ho, son moltes les preguntes que es formulen i que provoquen
voler saber més.

S’observa que la innovaci6 educativa apel-la a les raons i les finalitats de 1'educacio
1 al seu replantejament, de forma continuada en contextos especifics i canviants. La
motivaci6 principal de la innovacid educativa és donar eines a les persones per a que
puguin elaborar les seves estratégies per convertir-se en ciutadans critics en un mon
en transformacid. Demanar que la innovacié és conflictiva i genera un focus
d'agitacio intel-lectual permanent (Carbonell, 2006). En aquest sentit, estimular la
investigacio com un element quotidia determinant de la formacid professional
continuada dels educadors a partir de la seva propia practica educativa pot resultar
una bona estrateégia (Moreno, 2006; Rimari, 2008)

Segons aquesta visio, la innovacid educativa no s'empreén mai des de 1'aillament ni la
solitud, sin6 des de l'intercanvi i la cooperaci6é com a fonts de contrast i enriquiment.
La innovaci6 educativa es du a terme tant en equip com individualment, ja que té
afectes molt més enlla de la persona: ha d’arribar al centre, a tots els educadors, als
alumnes, a altres centres educatius. En participar de la innovacié educativa i ser
conscient de que s’esta actuant per a transformar la realitat i canviar-la apareixen els
desitjos de tots els participants de la innovaci6. Si el procés d’innovacié és I’adequat
hi haura moments per expressar aquests interessos i consensuar-los amb els altres.

Implicar-se en la innovacid educativa comporta la reflexid tedrica sobre les
vivéncies, experiencies i interaccions de l'activitat educativa. En el proposit de
buscar una millor qualitat de [’educacio, les institucions educatives han
d’implementar 1’aplicacid6 de teories, processos, metodes 1 instruments
reconegudament valids, congruents amb les necessitats de la institucio.

Recuperar i sistematitzar experiéncies del personal docent, directiu, supervisor, etc.
pot ser util perd, s’ha d’actuar amb un marc teoric de referéncia valid, 1 partint del

que ja existeix o ja s’ha provat.

Per fer-ho resulta indispensable crear espais i mecanismes a les institucions
educatives on identificar, valorar, sistematitzar, normalitzar, aplicar i difondre les
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experiéncies noves que contribueixin a la solucié de problemes educatius, de la
mateixa manera que es proposa a totes les empreses (Flores, 2010).

Existeixen certes caracteristiques, valors i actituds comuns a les organitzacions que
promouen i faciliten els processos d'innovacid? Seguim amb atencid, i puntualitzem,
l'analisi de 1’organitzaci6 i la gestio de les institucions de 1'ambit educatiu que fan,
principalment, Carbonell (2006) i Ferrari (2007), tot detectant quins son els factors
clau on actuar per facilitar I’ impuls dels processos d'innovacio.

En primer lloc la innovaci6 és un procés que fa imprescindible que aquelles
persones que I’han de dur a terme tinguin garantida la seva permanéncia en el lloc
de treball durant el procés, per tant, caldria que s’establissin equips educatius
estables. El coneixement del passat, la vivéncia del present i la visio del futur per
part dels membres de 1’equip de treball és un punt clau en el desenvolupament d’una
innovacio. Es important fer sentir que tothom pot aportar idees, fer propostes i
sentir-se part de I’experiéncia. Caldria facilitar que tots els implicats puguin actuar
segons una visi6é compartida (Potter, 2008).

Una institucié amb un clima emocional on els seus treballadors es sentin, comodes,
confiats 1 tranquils a I’hora d’expressar les seves inquietuds, preguntes i coheréncies,
afavoreix la innovacié (Carbonell, 2006). De la mateixa manera que ho afavoreix
una cultura professional reconeguda per part de la institucio, caldria que aquesta
valori la tasca de les persones que en formen part (Ferrari, 2007).

Es vital que la innovacié no aparegui com un producte aillat sind que es valori en si
mateixa, com a manera de fer, com a distintiu de la cultura del centre. Aquest fet
afavoreix que siguin més les persones de la institucid les que poden proposar, liderar
o intervenir en innovacions. La innovacio no pot quedar aillada dins d’una institucio,
ha de formar part de I’estructura d’aquesta, del comportament dels seus treballadors
(Ferrari, 2007). De la mateixa manera €s important elaborar un recull de com la
innovacié ha tingut lloc i quins objectius s’han aconseguit amb ella. Aquesta
sistematitzacid pot facilitar la consolidaci6 de determinats procediments per a la
innovacié com a nova cultura o nou estil de la instituci6. Caldria institucionalitzar i
garantir la cultura de canvi (Potter, 2008).
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Tot i que la innovaci6 formi part de la identitat de la institucio, ser receptius, rebre
estimuls o suports externs a 1’hora d’innovar sera molt convenient. L’experiéncia
previa d’altres equips, aixi com un punt de vista extern, respecte al que poden tenir
els membres de la institucid, pot complementar i enriquir la innovaci6 a realitzar.
Per tant, potenciar les xarxes d'intercanvi i cooperacio, les relacions amb assessors 1
col-laboradors critics o altres suports externs sera recomanable (Carbonell, 2006).

Mantenir aquesta perseveranca ajudara a definir quins son els limits de la innovacio,
tant temporals com territorials: quan s’haura d’aplicar, a qui es dirigira o en quin
context s’ implementara son preguntes a les quals caldria donar resposta al dissenyar
la innovaci6 (Carbonell, 2006). La planificacio i la visualitzacié dels beneficis que
pot aportar una innovacié ajudaran a dur-la a terme. La planificacido permetra
imaginar com sera el futur i com arribar a fer-lo possible. De totes maneres, si bé és
beneficids treballar dur i pressionar per aconseguir els primers resultats de la
innovacid, seria un error continuar aplicant un canvi rere un altre sense permetre
establir 1 consolidar la innovacid proposada.

Quan es vol innovar es vol oferir quelcom nou i1 millor i, per tant, s’ha de tenir
present qué existeix ja en el mercat (Flores, 2006). En el cas de la innovacio
educativa la saturacio i la fragmentaci6 de 1'oferta pedagdgica poden dificultar la
innovacid, per la gran varietat de productes ja existents i I’amplia competéncia en
aquest sector.

Un dels obstacles amb que es troben les institucions innovadores és la por al fracas
(Flores i1 Cornella, 2006), que fins i tot pot portar a la por al risc. I sense risc no hi ha
innovacid. Possiblement per poder assumir riscos caldra una estratégia que permeti
assumir les seves conseqiiéncies i aprendre dels errors acceptar-los com un
aprenentatge que pot ensenyar a millorar. Parlar de fracas, també comporta parlar
d’experiéncia, de coneixement, d’assaig-error, d’ambicid. En la mesura que un
procés d’innovacidé provoca desestabilitzacions la situacid inicial cal preveure
mecanismes de reequilibri per proporcionar confianca en afrontar els processos de
canvi. Mentre es canvia hi ha desequilibri pero, com diuen Corbella i Flores (2006),
ningu vol estar permanentment desequilibrat.

Sota una visi6 global, es pot concloure que, d'alguna manera, gestionar la innovacio
a les organitzacions és articular una visi6 1 una dindmica que, a partir de la
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configuracid del context organitzatiu adequat, permeti la creacio del clima relacional
i les connexions emocionals que facilitin I'establiment de consens sobre el canvi.

Una institucié que vol ser innovadora incorpora els elements anteriors en la seva
cultura organitzacional. La innovacié es converteix d’aquesta manera en un tot
identitari que esta present en diferents graus d’intensitat en tots els ambits de la
institucid. La innovacio es converteix en una estratégia que demana aprenentatge
continu per part de tots els agents que formen la instituci6 i una clara estratégia de
treball.
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“Una exposicion no sustituye a un libro,
ni a una conferencia, ni a una clase,
ni a una revista, ni a un programa de
television, ni a una pelicula...
pero puede cambiar la actitud del
ciudadano hacia todo ello”
(Wagensberg, 2002).

4 ELS MUSEUS DE CIENCIA: AGENTS
EDUCATIUS CONTEMPORANIS

Les persones que gaudeixen del jardi del Museu Agbar de les Aigiies i la cita de
Jorge Wagensberg il-lustren la concepcié dels museus de cieéncia detallada en aquest
capitol. S’exposa com, a partir dels pensaments de diverses persones, s’han trobat
respostes a qué¢ soén i quines funcions tenen els museus de ciéncia, que els
caracteritza i quines sOn les particularitats de la seva proposta educativa. Les
reflexions teoriques han permés valorar la importancia de I’estimul, I’objecte i el
context a les activitats educatives d’un museu.

Els museus son entitats vives al servei de la societat. Ofereixen propostes educatives
que necessiten reformular-se per donar resposta als reptes que els hi planteja el
context.

Aixi, els museus, com una institucié educativa particular, es veuen impulsats a ser
institucions innovadores per motius tant conceptuals com estratégics. S’entén la
innovacio en els museus com aquell procés mitjancant el qual certs productes o
processos productius, desenvolupats a partir de nous coneixements o a partir de la
combinacié novadora de coneixement preexistent, son introduits eficagment al
museu (Cornella, 2006).
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favorable a la innovacié en el mon dels museus: el projecte
Pilots (2008-2013), les Jornades d’Educadors de Museus i
E Centres de ciéncia (2007-2010); simposis sobre museus del

VIII Congrés de Didactica de les Ciencies de Barcelona
(2009), taules rodones sobre Museus i Innovacio als

Ei'i__ E Sén diverses les iniciatives que manifesten una actitud
=1

Encuentros APICE (2010), trobada anual ECSITE (2012), 6¢ World Environmental
Education Congress (2011), Simposi d’Avaluacié en Museus i Centres de ciéncia
(2012)... En tots aquests espais de formacid i recerca es detecta la motivacio i la
voluntat d’innovar amb una visi6 estratégica: el mon canvia, I’educacié canvia, i el
canvi obre oportunitats per transformar la realitat de I’educacio en els museus.

Tradicionalment, i en relacié amb els seus origens al segle XVIII, els museus com a
institucions han estat entesos com espais conservadors i expositors d’objectes
valuosos, estranys o exotics més que com institucions al servei de la societat i del
public. Els museus tradicionals veneren i sacralitzen 1’objecte com a part integrant
d’un patrimoni (Iniesta, 1993; Anton, 2005; Guisasola, 2009), entés com immutable,
universal 1 sagrat, sent aquest el simbol de la civilitzacio.

En oposicié als museus tradicionals, es gesta als anys seixanta el moviment de la
nova museologia, moviment que culminara als anys vuitanta. Aquest pretén invertir
I’ordre de factors que conceptualitzen els museus tradicionals reelaborant el
concepte de patrimoni des de tots aquells elements que intervenen en el
desenvolupament cultural de I’individu (Iniesta, 1993) i, per tant, substituint a
I’objecte per la ciutadania com a element central a la institucié museistica. Es un
inici de la preséncia del paradigma de la museologia critica, que utilitza la historia i
I’educacié en el procés de (re)construccio, (re)presentacidé i comunicacidé d’un
missatge que implica certa noci6 d’identitat, cultura i progrés cientific.

Els museus son ara institucions que integren als valors tradicionals (institucid

burgesa, ilelustrada, instrument disciplinari) als publics com actors que ajuden a
donar sentit a la tasca de conservadors, dissenyadors i educadors (Vié, 2010).
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4.1 ELS MUSEUS: INSTITUCIONS SINGULARS

La qiiestid “qué és un museu i quines institucions es poden considerar museus?”, ha
estat un llarg i profund debat que ha arribat als nostres dies. La definicié actual de

museu amb més adeptes és la proposada pel Consell Internacional de Museus 1’any
2008:

“Un museu és una institucié permanent, sense afanys lucratius, al servei de la societat i del seu
desenvolupament, oberta al public, i que efectua investigacions sobre els testimonis materials de
I’ésser huma i del seu ambient, els quals col-lecta, conserva, investiga, comunica i exhibeix amb

proposits d’estudi, educacid i plaer, testimonis materials de I’home i el seu entorn” (ICOM, 2008).

Segons aquesta definicid les funcions d’un museu son, principalment:

a) col-leccionar

b) conservar (les col-leccions)

¢) investigar (les col-leccions, la tematica propia, I’educacio, la divulgacio...)
d) exhibir (les col-leccions i la tematica propia per comunicar)

e) educar (amb les col-leccions i sobre la tematica propia)

Avangar cap al coneixement és només una de les funcions dels museus. Si bé les
col-leccions i les exposicions son la ra¢ de ser d’aquests, podem dir que els museus
s’han convertit, des de fa ja for¢ca decades, en centres de referéncia social 1 en
immillorables marcs de projeccié de nombroses activitats, experiéncies i programes
culturals de prestigi. A la majoria de ciutats contemporanies, el museu ¢és un
permanent focus generador d’ofertes socioculturals.

Els museus, avui dia, han assumit el compromis de ser espais d’educaci6 i1 de
divulgacid orientats al gran public i, per tant, caldria buscar canvis en la manera de
presentar el contingut, el patrimoni; caldria fer-lo comprensible a un ventall de
public nou (Fernandez, 2000). De fet, la preocupacio als museus de ciéncia per la
funcié educativa que desenvolupen és una constant des del sorgiment dels mateixos
(Guisasola i Inatxausti, 2000).

Els museus han passat de ser un centre receptor patrimonial a consolidar-se com un
centre generador d’un ampli ventall d’ofertes, que es recullen en les seves multiples
cares: tan importants son les tasques d’investigacio i estudi, inherents a la seva
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especialitat, com altres de caracter marcadament didactico-formatiu. A més a més, el
consum cultural de la societat del segle XXI obliga als museus a estar en constant
evolucid 1 obertura cap a les demandes socials, que marquen bona part dels seus
programes i agendes. Ara el museu s’ha obert a la societat i la societat s’identifica
cada dia més amb els seus museus (Alvarez, 2008).

Observem que actualment el museu és quelcom més que un lloc on emmagatzemar,
conservar i mostrar diferents obres i objectes del patrimoni i algunes de les seves
funcions han adquirit a la societat actual unes dimensions quasi desconegudes en
comparacié amb les funcions que tradicionalment assumia, com ¢és el cas de la
funcié educativa. Els museus han assumit el compromis de ser espais d’educacio i
de divulgacio orientats al gran public, el que els situa davant del repte d’apropar la
comprensio del patrimoni a la major part de la ciutadania (Fernandez, 2000).

Un cop definits els museus en general, es pot centrar la reflexio exclusivament en els
museus de ciéncia, definint-los com aquells que:

“Son representatius de la civilitzacié industrial, abracen totes les técniques i, dins de les
ciéncies, donen preferéncia a les matematiques, 1’astronomia, la fisica i la biologia”
(Comites especialitzats de ’ICOM, 2008).

Entre els seus diversos objectius, aquests museus mostren des de 1’evolucio general
fins les darreres innovacions sorgides en el camp de la ciéncia i de la técnica, sense
deslligar-les del seu context historic i sociocultural (Alonso, 1999). Per una banda
han de conservar el patrimoni cientific técnic, i per una altra, han de proporcionar al
visitant els mitjans adequats per comprendre 1’evolucio i el desenvolupament de la
civilitzacid industrial, 1 descobrir en ella els valors socioculturals, entre altres, a la
tan discutida adequaci6 entre el nivell de vida de 1’ésser huma i el progrés técnic i
industrial.

Nuiez (2008) destaca que moltes vegades s’ha dit que els nous museus i centres de
ciéncia tenen com a lema “prohibit no tocar”. Potser és una forma de distingir-se
d’aquells altres que exhibeixen peces més valuoses, i és cert que aquesta és una
caracteristica que contribueix de manera important a 1’ambient d’aquests centres
pero, realment, es valora més un “prohibit no pensar”.
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El més important és aconseguir que en sortir el public hagi pensat i tingui més

preguntes que en entrar, senyal inequivoca de que s’ha avangat cap al coneixement

(Wagensberg, 2006).

E:- E S’anima als visitants a tocar, explorar, investigar, interactuar
amb les exposicions, resoldre-hi problemes, col-laborar amb els

altres 1 conversar-hi per ajudar a consolidar el coneixement que

es pugui estar aprenent (Braund, 2008) i no es tracta només dels
escolars, sin6 del public general: adults, families, gent gran...

Els museus, amb les seves activitats i exposicions, i seguint amb la seva missi6 com
a agent educatiu, poden col-laborar a modelitzar, oferir uns continguts que permetin
trobar patrons, i alhora despertar 1’interés pel mon en qué vivim, per la ciéncia que
hi és present, per afavorir una reflexio critica entorn al paper de la ciéncia 1 les
persones en el desenvolupament, la vida, i el mon, alhora que permetin adquirir els
coneixements, aptituds, actituds, motivacions i comportaments necessaris per
treballar individual i col-lectivament en la cerca de solucions als problemes actuals i
per prevenir els que poguessin apareixer en el futur.

4.2 ELS MUSEUS: INSTITUCIONS EDUCATIVES

La institucié museistica es defineix com un espai de comunicacio, educacio i difusio
dinamica que pensa en promoure I’aprenentatge al llarg de la vida (Ambroset, 2006;
Barr, 2005; Field, 2001; Iniesta, 1993; Rubenson, 2004). Tanmateix hi ha importants
caracteristiques que distingeixen 1’educacié en museus respecte altres educacions
formals o no formals i que, d’acord amb Bitgood (1998) i Braund (2008), es
destaquen a continuaci6 (figura 4.2.a).
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Figura 4.2.a. Caracteristiques de la proposta educativa dels museus de ciéncia.

L’estimul inicial. Als museus, I’estimul inicial es provoca pel contacte
directe amb un fenomen o amb un objecte; es viuen experiéncies reals i
concretes. Aquest primer estimul ha de ser breu i impactant tenint en compte
que I’activitat té una curta durada. En general el public inicia una activitat al
museu expectant, sabent que aquest pot oferir un varietat gran d’estimuls 1
que, possiblement, li permetra descobrir quelcom nou o, com a minim, fer-se
preguntes noves.

Les caracteristiques del medi. Els museus son un medi ple d’estimuls que
afavoreixen que els visitants es mantinguin interessats. Perd no seria realista
esperar que els visitants aprenguin molt sobre qualsevol estimul que rebin.
De fet, potser la majoria de museus sobreestimulen al potencial aprenent, ja
que resulta dificil concentrar I’atenci6 en un Unic aspecte de ’ambient quan
estas exposat a més estimuls simultanis dels que el cervell pot processar.
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El comportament acceptat dels participants. Als museus, els participants
adopten una varietat ben amplia de comportaments acceptats: miren,
observen, parlen els uns amb els altres, sovint toquen o manipulen objectes,
ocasionalment llegeixen plafons, seuen, s’ajupen, etc. Un altre condicionant
¢€s que rarament esperen que s’avaluin els seus coneixements, fet que fa que
els visitants se sentin més lliures. Sovint, 1’aprenentatge al museu té lloc
quan els visitants passegen al seu aire.

Les interaccions socials. Als museus ’aprenentatge €s un acte social en el
qual els participants intercanvien informaci6. El museu pot potenciar les
interaccions socials: tant entre escolars, com visitants amb amics o familiars,
etc. La visita permet establir vincles en un escenari diferent a ’aula, a la
vegada que permet establir nous ponts de trobada que afavoreixen que
emergeixin converses i activitats des d’una forta component afectiva pel
caracter emotiu propi de les sortides.

Els objectius educatius. Als museus I’aprenentatge €s una qiiestio
principalment actitudinal, receptiva (Padro, 2000), per aixo els museus posen
I’émfasi en la qualitat de les experiéncies que ofereixen. Gaudir de
I’aprenentatge ¢és un dels principals objectius educatius d’un museu.
S’ofereix 1’oportunitat de desenvolupar actituds cientifiques, tals com la
reflexio critica, la curiositat, la ment oberta, la creativitat, la inventiva, el
respecte, l’observacid, la constatacid d’evideéncies, la cooperacio, la
perseveranga, la tolerancia de la incertesa, qiliestionar el mon, fer-se
preguntes sobre tot el que ens envolta, etc.

El public a qui es dirigeix. Els visitants d’un museu sén de diferents edats, i
tenen diferents nivells de coneixement, per tant, conformen una audiéncia
heterogenia, diversa com la societat mateixa. Per aquest motiu els museus
esdevenen un escenari que s’ha de preocupar per atendre a la diversitat.
Segons Falk i1 Dierking (2000) qualsevol visitant d’un museu aprendra en
funcié de com interactuin el seu context personal, sociocultural i el medi
fisic.
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Aquestes caracteristiques s’han de donar en I’educacid en museus dirigida a
qualsevol tipus de public (Bitgood, 1998; Braund, 2008), inclos 1’escolar.

Diferents recerques han posat de manifest el repte que suposa per al professorat
l'educacio cientifica en contextos no formals com museus o centres de ciéncies
(Guisasola 1 Morentin, 2007), i han suggerit la importancia d'integrar aquests
contextos d'aprenentatge dins del curriculum escolar mitjancant una adequada
preparacio de les visites.

Tot i que les escoles i els professors solen atribuir un alt valor formatiu a les visites,
la bibliografia assenyala que la majoria dels professors, quan organitzen una sortida,
es limiten a organitzar-la com una activitat extraescolar més, i no defineixen els
objectius de la visita, ni preparen activitats previes, durant i post-visita (Guisasola i
Morentin, 2010). Per aquest motiu diversos autors han estructurat en un marc teoric
propi anomenat "Visites Centrades en 1'Aprenentatge" (Guisasola, Azcona, Etxaniz,
Mujika i Morentin, 2005; Guisasola, Furié i Almundi, 2008; Guisasola i Morentin,
2010; Guisasola, Solbes, Moreno 1 Morentin, 2007). Aquest marc tedric ofereix tres
principis: integrar l'aprenentatge de l'escola en la visita al museu, estructurar les
activitats de la visita per facilitar l'aprenentatge de I'alumnat i facilitar estratégies
d'ensenyament de les cieéncies apropiades per al context del museu.

La visita és un important focus de motivacidé que pot ser aprofitat abans, durant i
després de l'experiencia, transformant-se aixi en un projecte comu sobre el qual es
pot parlar, treballar i aprofundir en coneixements, habilitats, actituds, habits i valors
(Cuenca, 2000;. Guisasola i Morentin, 2007). El professor pot aprofitar la visita com
reflexié o evocacid d'experiencies en el desenvolupament de continguts a l'aula de
classe, a més dels ponts que pugui realitzar per facilitar la recerca de coneixement.

D’acord amb I’exposat en els apartats anteriors, I’enfocament didactic assumit en
aquesta recerca té presents els components basics de I’educacié en museus. Es
destaquen caracteristiques principals, agrupades sota tres paraules comuns en 1’argot
museistic: I’estimul, I’objecte i el context (figura 4.2.b).
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Figura 4.2.b. Caracteristiques destacades en ’enfocament didactic d’aquesta recerca.

L’Estimul. L’estimul és la clau per introduir el contingut d’aprenentatge en
un museu. Coincidim amb Viladot (2008) i Tomas (2007) en remarcar que
I’¢émfasi educatiu del museu caldria posar-lo en la creacié de conflictes
cognitius a partir, sobretot, de les experiéncies emocionals que el museu pot
desvetllar en els visitants. Sanmarti i Pujol (1997) també manifesten la
necessitat de crear escenaris emocionalment estimulants per afavorir la
dimensio social de I’aprenentatge i per aixo, 1I’estimul, passa a ser un element
clau dels museus.

Un museu que accepta la provisié d’estimuls al ciutada com a prioritat centra
la seva tasca en crear una diferencia entre 1’abans i el després de la visita. Es
molt possible que una visita no permeti molt més, perd aquesta diferencia ha
de servir per tota la resta: per promocionar la lectura, les classes, la formacio,
la informacid, la valoracio i protecci6 de tota mena de patrimonis, aixi com
altres experiéncies a favor del coneixement cientific (Bitgood, 1998; Braund,
2008; Gil, 1993; Nuiiez, 2008; Wagensberg, 2000).

45

—_——

\ .
4—> /  L’objecte
/ \ didactic d’aquesta | :
\ / \
recerca

~N



- L’Objecte. El bagatge fonamental dels museus son, doncs, els objectes que
paradoxalment es treuen de context espaial i temporal (Pastor, 2003).
Aquesta descontextualitzacid és, precisament, I’obstacle que caldria superar
per donar-los valor educatiu. Convindria aprendre a usar els objectes del
museu com estratégies per aprendre processos que van des de 1’observacio,
la descripcid, 1’associacid, la formulacié d’hipotesis i la fomentacié de la
capacitat per comparar, avaluar i pensar criticament (Padr6, 2000).

Sén diversos els autors que justifiquen el valor de I’objecte real i la seva
important funcié educativa en els museus de ciéncies i aquesta recerca es
suma a la seva opini6 (Bain i Ellenbogen, 2002; Braund, 2008; Cain, 2005;
Dierking, 2002; Falk, 1992; Paris i Hapgood, 2002; Rennie, 2008; Viladot,
2008; Wilkinson i Clive, 2001).

- El context. Els museus faciliten que el visitant s’enfronti amb “fendmens
reals” 1 en molts casos, es poden experimentar en una varietat de situacions a
través d’interaccions sensorials (Falk i Dierking, 2000; Péaramo, 2005;
Wagensberg, 2006). A més a més, caldria justificar el desplagament dels
escolars, donar sentit a la realitzacio de les activitats al museu, sent
significatiu que es realitzin en aquest espai 1 no a l’escola ni enlloc més.
S’emfatitza que 1’aprenentatge esta situat en un context i que en abséncia
d’una indicaci6 externa les associacions de cada individu poden ser no
significatives.

Aprendre no és una experiéncia que es realitza en abstracte siné en un
context, en el mon real, combinant contextos personals, socioculturals i fisics
(Braund, 2008; Padr6, 2000) i és responsabilitat del museu aprofitar el seu
patrimoni per fomentar aquests contextos. La realitat, ja siguin objectes o
fendmens, és un aspecte irrenunciable i insubstituible a un museu (Aguilar,
2003; Ambrose, 2006; Braund, 2008; Hooper, 1995; Marandino, 2005).

4.3 ELS DEPARTAMENTS EDUCATIUS DELS MUSEUS

Com a institucions educatives els museus necessiten una estructura i personal
especialitzat que en general s’organitza en un departament educatiu. En primer lloc
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es caracteritza com son els equips educatius dels museus. Aquests estan condicionats
per la instituci6 (el museu) i les persones que en formen part (educadors i
educadores), aixi com la tasca que han de dur a terme (educaci6é en museus). Rodari
(2012) fa un extens estudi en que conclou que hi ha una gran diversitat arreu
d’Europa sobre les competencies i les formacions dels equips educatius.

Pastor (2003) explica que I’aparicid i 1’extensio dels departaments educatius en
molts museus, es produeix a partir de la década dels seixanta, tot i que molt abans
alguns museus anglesos ja tenien la figura del “museum education officer” i, fins i
tot a finals del segle XIX, alguns museus ja comptaven amb serveis de suport a les
escoles en forma de préstec d’objectes. També als Estats Units, la creacié de
departaments d’educacio o similars daten de comengaments del segle XX.

Ara, la majoria de grans museus disposen de departaments d’educacié que han sorgit
amb la creixent necessitat de fer accessibles les col-leccions a un public no
especialitzat (Santacana, 2005).

Les caracteristiques dels departaments educatius es configuren a partir de diversitat
de variables entre les quals destaquen especialment la institucid (el museu) i les
persones que en formen part (educadors i educadores), aixi com la tasca que han de
dur a terme (educacié en museus). Rodari (2012) conclou que hi ha una gran
diversitat arreu d’Europa sobre les competéncies i les formacions dels equips
educatius.

Tot i que en el moén anglosaxd és corrent que hi hagi coordinacid de tots els
projectes entre els diferents departaments d’un museu, precisament es considera que
I’equip educatiu d’un museu ha de pertanyer a un departament amb identitat propia,
tot 1 tenir un espai transversal en tota la gestidé del museu, aixi com protagonisme en
els seus processos estratégics. Per contra, al nostre pais, quan els departaments
d’educacio sovint s’encarreguen gairebé de forma especifica de crear i realitzar
activitats per als escolars, fet que esta reduint les possibilitats de la figura de
I’educador (Viladot, 2008).

Actualment, alguns departaments d’educacié de museus consideren que per produir

coneixement significatiu per als visitants cal alguna cosa més que exposar les seves
obres i, per aix0, duen a terme una activitat educativa constant i planificada (Calaf,
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2003), fet que afavoreix la implicacié dels educadors en els diferents processos que
el museu dugui a terme. D'aquesta manera, com Kivatinetz (2006), s’entén que el
paper dels educadors dins les institucions museistiques ¢és cada vegada més
imprescindible, ja que son ells els que contribueixen directament a que els museus
tinguin més en compte els interessos i les necessitats del public.

Una de les particularitats dels equips educatius de museus és la necessitat de
treballar de forma multidisciplinari, fet que afavoreix el treball en equip. La
formacié d’equips multidisciplinaris permet analitzar els programes escolars, els
temes o els apartats que es puguin treballar en les visites al museu, els tipus de
materials que es poden oferir en els diferents nivells educatius, la preparacié de
personal encarregat de realitzar les visites, les demostracions, 1’objectiu dels tallers
en funcio dels objectius escolars, etc. (Padro, 2004).

D’aquesta manera, el treball dels educadors no es limita a implementar els
programes educatius del museu amb la finalitat de facilitar I'accés del public a les
col-leccions, sind que també consisteix a estimular el dialeg per a que cada persona
construeixi la seva propia interpretacio del patrimoni o dels fenomens (Hein, 1998).

Es considera que els educadors haurien de ser entesos com a professionals reflexius
(Schon, 1998). Com a tals, el seu desenvolupament professional hauria de centrar-se
en la practica, reflexié i critica respecte a la seva propia accio. Es a dir, segons
aquest punt de vista els educadors han d'emfatitzar I’autoanalisi amb la intenci6 de
comprendre el rol que tenen en el desenvolupament de les seves funcions (Schon,
1998).

Per tant, es parteix de la base que els educadors, repensant criticament les seves
propies practiques, i tenint especial cura dels valors i creences que els son implicites,
poden aprendre des de I'experiéncia i formar-se a través de la indagaci6 sobre el seu
treball (Lieberman, 2003). Les persones son capaces d'aprendre millor a partir de la
seva propia participacio, sense oblidar que és molt important I'aprenentatge que té
lloc en, i a través de, la practica reflexiva. Caldria tenir en compte que, com afirma
Lieberman (2003), la reflexi6 d'un educador és un aspecte basic del seu
aprenentatge, ja que a través d'ella pot fer emergir i criticar les comprensions tacites
sobre les experiencies repetitives del seu treball.
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“El museu com a pretext” aborda
temes de debat recurrent per part de
la comunitat museistica com les
reflexions entorn del museu com a
continent, la construccio de discurs,
la mirada dels professionals que en
tenen cura i els destinataris d’aquest

espai...”
(Masanés, 2011)

5 ENFOCAMENT DIDACTIC
DELS MUSEUS DE CIENCIA: UN TRET
D’IDENTITAT

La proposta artistica de 1’exposici6 itinerant “El museu com a pretext” i la frase de
la seva comissaria, Cristina Masanés, il-lustren 1’analisi reflexiu fet dels
enfocaments didactics dels museus de ciéncia.

En aquest capitol s’exposa com, a partir dels pensaments de diverses persones, s’han
trobat respostes sobre quins enfocaments didactics estan pressents avui als museus.
Les reflexions tedriques han permés valorar quines poden ser les bases per un
enfocament didactic alternatiu, més complex (figura 5.2). Aquest té unes
caracteristiques propies, basades en la ciéncia escolar, la complexitat i la
transposicio didactica (punt 5.2.1) ja que es considera que es pot complementar el
ventall actual d’enfocaments didactics (figura 5.1)..

Com s’ha recollit, els museus proporcionen un estimulant ambient i un canal
d'informacié excel-lent per a la comunicacié que pot adaptar-se a les demandes de
la societat, proporcionant un espai d'aprenentatge comunicatiu i proactiu per a
individus 1 grups (Thinesse-Demel, 2005).

El paper del museu en la formacié ciutadana adquireix una rellevancia propia, atés
que articula, un veritable espai educatiu. Com plantegen les ciutats educadores
(1990) en un mon cada vegada més complex I’educacio no pot dependre només
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dels dos baluards tradicionals, de ’escola i la familia, és un projecte que implica el
conjunt de la societat.

Aixi, el museu ¢és una entitat educativa que facilita I’oportunitat de discutir,
qiiestionar, observar, analitzar, discernir, etc. individual i grupalment (Padro, 2000).
Alhora, permet la creacié d’ambients d’aprenentatge estimulants on tota la poblacid
pot reconstruir la seva identitat vivint experiéncies d'aprenentatge. Per aixo, el
museu, com a agent educatiu amb identitat propia, t¢ la necessitat de definir el seu
enfocament didactic.

5.1 DIFERENTS ENFOCAMENTS DIDACTICS ALS MUSEUS
DE CIENCIA

La recerca en educacidé en museus ens mostra diversitat de visions didactiques.
Algunes visions donen prioritat a 1’objecte, sobretot en museus tradicionals, altres,
sobretot els museus interactius o de quarta i quinta generacié (Anton, 2005;
Guisasola e Intxauxti, 2000; McManus, 1992; Rivas, 1999) prioritzen el public.
Segons quina sigui aquesta visio es pot caracteritzar en el context en qué s ubiquen,
el contingut d’aprenentatge o I’estimul que els orienta, el public al qual es
dirigeixen, o el rol que donen a I’educador.

Es descriuen aqui les diferéncies entre aquestes visions seguint la proposta feta per
Padro6 (2000) sobre diferents maneres d’entendre 1’aprenentatge als museus (figura
5.1). Uyen (2011) també en parla a la seva recerca, tot considerant que els
components rellevants son el context, els objectes, les teories d’aprenentatges, el
contingut i la comunicacid establerta amb 1’educador. Es presenten els enfocaments
didactics de més a menys classic.
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ENFOCAMENT DIDACTIC, VISIO DEL MUSEU
Descoberta Investigaci6- | Dialeg Calidoscopi | Constructi-
ASPEC Accié vista
TES
Context D’aprenentatge | De critica De dialeg De realitat De
significati-
vitat
Objecte Per tocar Per inves- Per Per conéixer | Per
tigar conversar questionar
Contingut | Procedimental | Procedimental | Conceptual | Procedimental | Conceptual,
i (Fer) i actitudinal | (Significatiu) [i conceptual | proce
Estimul (Métode (Processos) dimental i
d’aprenen- Cientific) actitudinal
tatge. (Significa-
tiu)
Public Prioritari Critic Protagonista | Secundari Protago-
nista
Rol Instruir Quiestio Dialo Explicar Guiar
educador nar gar I'aprenentat-
ge

Figura 5.1. Caracteristiques de diferents enfocaments didactics als museus.

EL MUSEU DE CIENCIA COM UNA DESCOBERTA

Existeix una tendeéncia que presenta el museu com un lloc d’aprenentatge actiu
(Homs, 1993; Blanco, 2000; Wagensberg, 2004; Paramo, 2010). En aquests casos,
I’objecte esta al servei de la necessitat de perllongar la classe de I’escola en una
institucid que permeti fer experiments, estimular els sentits i I’expressio fora de
I’escola.

S’entén que el public majoritari buscat per aquests museus ¢és 1’escolar. En aquest
cas, I’educador ha de guiar la descoberta del participant, permetre-li realitzar els
experiments, manipular, tocar i proveir d’estimuls en favor del metode cientific, tot
dirigint I’experiéncia.
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Per exemple, en un museu de descoberta es coneixeria el cicle de 1’aigua a través
d’uns experiments pautats que els visitants haurien de seguir. Pot ser des de pitjar un
boto a seguir unes instruccions. L’educador guiara 1’experiencia tot indicant quines
accions ha d’emprendre el participant.

EL MUSEU DE CIENCIA COM UNA INVESTIGACIO-ACCIO

Les noves propostes critiques que provenen de la museologia (Kurin, 1997; Sherma
i Rogoft, 1995) presenten una museologia on 1’objecte motiva I’interés dels alumnes
per saber-ne més, per iniciar una recerca al seu voltant. Fer una investigacio, seguir
els passos d’aquesta, o del métode cientific, seran 1’objectiu principal d’aquests
museus.

El canvi proposat és que I’alumne investigui més que actui. Proposen plantejar la
visita com una investigacid-accié més que com una accid en si mateixa. L’educador
¢és ’encarregat d’acompanyar aquesta investigacio, tot qliestionant-la i orientant-la.

Per exemple, en un museu d’investigacid-accid es coneix el cicle de 1’aigua a partir
de plantejar una pregunta o un repte als participants com pot ser “Com és que tot i
que els rius aboquen continuament aigua al mar, el nivell del mar sempre ¢és el
mateix?”. Es disposa de 1’objecte (que pot ser I’aigua en diferents estats, un llibre en
que s’ho plantegin els antics grecs, un aparell mesurador de cabal...) com a element
engrescador i conductor de la investigacid. No s’han de realitzar uns experiments
concrets, sind que caldria que el participant pensa com donar resposta a aquest repte
1 ho faci. L’educador planteja el repte i qliestiona els plantejaments dels participants.

EL MUSEU DE CIENCIA COM UN DIALEG

S’entén el museu com un recurs educatiu que ajuda a fomentar didlegs (Osborne,
2007). Aixi, els objectes son portadors d’una suma de significats culturals que varien
en funci6 de com s’exposen e interpreten (Hooper-Greenhil, 1995).

Tanmateix, es considera que l’aprenentatge al museu ha de ser significatiu i

consistent amb la missio 1 les funcions del mateix. Es més, defensa la
interdisciplinarietat de I’aprenentatge al museu. Pensa que els museus poden incidir
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en la percepci6 i el desenvolupament del llenguatge visual i verbal de tot tipus de
public. La funcié de I’educador és guiar aquesta conversa o dialeg.

Per exemple, en un museu de dialeg es coneix el cicle de 1’aigua a partir de mostrar
I’aigua en diferents estats, o bé una maqueta, i conversar amb els participants tot
fent-los preguntes sobre allo que estan observant i que els permet aportar informacio
sobre com t¢é lloc el cicle de 1’aigua, aixi com relacionar-ho amb la seva experiéncia
1 coneixements.

EL MUSEU DE CIENCIA COM UN CALIDOSCOPI

El museu es pot entendre com un context interessant per si mateix (Gardner, 2000).
En ell, 1’objecte esdevé un element interessant dins del context on es troba. El
museu, a part d’ensenyar continguts conceptuals, incideix en ensenyar els seus
processos. Processos que divideix en la conservacid, la percepcid artistica i la
planificacié expositiva dels objectes. En aquest, I’objecte és 1’element central del
museu, el public n’és subsidiari. La missid6 de 1’educador és transmetre la
particularitat dels objectes aixi com despertar I’interés per aquests, ajudant a que el
participant treballi sobre ells d’una manera més autonoma i individual.

Per exemple, en un museu calidoscopi es coneix el cicle de I’aigua a partir de fer-se
preguntes narratives que impliquin diferents objectes o departaments del museu
(Quina relacié o quin dialeg et suggereixen els moduls que observes en relaci6 al
cicle de I’aigua: una molécula d’aigua, una clepsidra i una eolipila?), preguntes
quantitatives (Quin tant per cent d’aigua de pluja diries que s’infiltra a la terra?),
preguntes fundacionals (Quina incidéncia té¢ aquest museu en el cicle de 1’aigua?),
preguntes estetiques (Et sembla aleatori I’ordre d’aquestes imatges en qué veiem
aigua?) i1 preguntes relacionades amb I’experiéncia (Com s’aconsegueix mantenir
aquest bloc de gel les 24 hores?) en relaci6 al disseny i la distribucié de moduls que
mostren 1’aigua en diferents estats, o bé el cicle d’aquesta. L’educador, sobretot,
aporta la informacio.

EL MUSEU DE CIENCIA COM UN ESPAI
CONSTRUCTIVISTA
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Els museus poden mostrar diferents visions de 1’educacidé en un mateix espai, pero la
postura constructivista és, potser, la que ens dona més eines per tal que la visita al
museu sigui significativa (Heinz, 1998; Vila dot, 2009). El museu s’entén com un
context molt ric, on els objectes son elements amb valor en si mateixos perd que
estan al servei del public. L’objectiu €s que 1’aprenentatge sigui significatiu i que
connecti 1’exposicié dels objectes amb la quotidianitat del visitant. El ptblic és el
principal protagonista d’aquest enfocament de museus. L’educador esdevé un
orientador de 1’aprenentatge, un provocador que ha de facilitar que el public conegui
els objectes i els fenomens del museu a partir de les seves inquietuds i coneixences.

Per exemple, en un museu constructivista es coneix el cicle de 1’aigua a partir de
situacions significatives (algi ha vist com es fon un glacé de gel?) en qué trobem
I’aigua en diferents estats. Per poder explicar el cicle de I’aigua s’usen imatges,
maquetes, representacions, experiments, preguntes, els objectes de 1’exposicio, etc.
en funcio dels participants, que han de treballar en grups i comunicar alld que han
aprés o que els ha sobtat. L’educador adapta ’activitat en funcid dels coneixements i
interessos que ha detectat en el grup.

Tot 1 que sovint es troben posicions hibrides, 1’enfocament didactic d’un museu
existeix ja sigui de forma implicita com explicita. Sembla adequat que una institucio
conegui quin és el seu enfocament per decidir si el vol mantenir o canviar i en quina
direccio.

A continuaci6é s’aporta la proposta d’un enfocament didactic, i d’una visid del
museu, alternatiu a les visions descrites fins al moment (figura 5.1.a): una visi6 del
museu com un context complex, amb un enfocament didactic complex (figura 5.2.a).
Els fonaments teorics d’aquest enfocament, aixi com les seves caracteristiques
principals, s’expliquen al punt 5.2.

5.2 L ENFOCAMENT DIDACTIC COMPLEX D’UN MUSEU DE
CIENCIA

El procés d’innovacié que estudia aquesta recerca, opta per un enfocament didactic
que integra propostes de les visions anteriors, de manera que es mou entre el que es
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innovacid i el que ja és cultura de les institucions museistiques. L’enfocament
proposat (figura 5.2.a), que podria ser la sisena columna de la figura 5.1.

ASPECTES ENFOCAMENT DIDACTIC, VISIO DEL MUSEU
Complex

Context De realitat, D’estimulacié, D’interaccio

Objecte Per comprendre, Per preguntar, Per relacionar

Contingut i Estimul d’aprenentatge | Comunicatiu, Conceptual, Savi. Procedimental.
Actitudinal.

Public Prioritari, Actiu, Constructor, Transformador

Rol educador Orientar, Provocar, Dialogar, Mediador

Figura 5.2.a.Resum de les caracteristiques dels elements d’antiaeris proposats en un museu de ciéncia complex.

Es proposa un enfocament didactic dels museus que permet caracteritzar canvis en el
context en que s’ubiquen, el contingut que els orienta, el public al qual es dirigeixen,
o el rol que donen a I’educador.

El museu és un context que ofereix la possibilitat de trobar sabers oberts a noves
relacions i noves complexitats. Un lloc on trobar recerques demostratives que alhora
ofereix la possibilitat d’entrar en I’aventura de la recerca. Aquesta opcio es basa en
acceptar que en els fenomens del mon convergeixen multitud de mirades (Bonil et
al, 2010; Calafell, 2009).

Treballar mitjancant fenomens permet abordar els fets del mon des de la mirada de
la complexitat i de forma no reduccionista, ja que admet 1’enriquiment pel dialeg
amb altres mirades. A diferéencia d’una educacid basada en la transmissio
d’informacio, aquesta és una opcid que permet incorporar 1’obertura i el dinamisme
del context social, ja que permet adequar-se a nous punts de vista, noves necessitats,
nous fenomens 1 nous contextos didactics.
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Mostra objectes o fenomens reals i contextualitzats. Amb
les exposicions enllaga la teoria cientifica 1 la practica
experimental. Els objectes tenen valor i sentit per si
mateixos, perd dialoguen amb els altres objectes de
I’exposicio6 i, sobretot, interpel-len al visitant. Els objectes
estan als servei del visitant i tenen connexi6 amb el seu
entorn.

El contingut d’aprenentatge d’un enfocament didactic complex son els fenomens del
mon, per aix0 esdevé un espai amb activitats que afavoreix el procés de
modelitzacié tenint en compte la complexitat de la realitat. Amb una practica
educativa innovadora es busca assolir els millors resultats educatius possibles;
I’adquisici6 de valors, d’autonomia de pensament i d’acci6 i la capacitat de
comunicaci6 per part dels visitants. Aquesta perspectiva suposa considerar els
processos d’ensenyament-aprenentatge en termes de modelitzacid (Izquierdo, 1999)
, €s a dir, com a processos de construccid i reconstruccié dinamica de models
mentals. L’aprenentatge per models assumeix que els coneixements sobre els
fenomens del moén s’articulen al voltant de sistemes conceptuals que configuren
estructura 1 dinamica a les regularitats percebudes en els objectes o esdeveniments
del mon (Canas i Novak, 2006).

En un museu complex el public és 1’element central. El public rep provocacions;
provocacions que conviden a parlar, per seguidament escoltar i captar sabers; una
provocacid que produeix incertesa com a pont per excitar la curiositat. Es vol
emocionar al public, oferir emocions que convidin a gaudir, per seguidament
generar dubtes, descobrir, redescobrir o reordenar; una emocié que produeixi
desordre com a pont per excitar la creativitat. Orientar 1’enfocament didactic al
voltant de continguts estructurants suposa capacitar al visitant per construir patrons
que permetin abordar fraccions de la seva realitat (Wagensberg, 2003).

De la mateixa manera, el museu esdevé un espai que ofereix idees; idees que
conviden a pensar per fer noves preguntes, trobar variables, fer hipotesi, trobar
regularitats. La reconstruccio d’idees genera aprenentatge. Es té en compte la
interaccid social per fomentar aquest aprenentatge. Com considera Munley (2011)
els museus també poden influir en canvis i aprenentatges socials, no només
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individuals. Per tant, han de considerar, practicar i fer visible el seu valor per a la
comunitat i per a la institucié museistica en si mateixa.

Si és un espai amb activitats que tenen sentit en el marc d’un procés d’aprenentatge
innovador 1 significatiu pels alumnes, el rol de 1’educador esdevé molt important.
Aquest orienta la mirada dels participants, facilita la provocacio, el dialeg,
I’estimulacio 1 I'observaci6 dels educands. Per aixo, prioritza la conversa, mostra les
diferents interpretacions que es poden tenir sobre un objecte i orienta la comunicacio
per a qué tothom pugui assolir un coneixement significatiu durant la visita. En
coneixer el museu i la seva col-leccid t¢ més eines per fer que el visitant hi
descobreix quelcom interessant.

Com comenta Pejo (2009) s’assumeix el desig en clau de motor d’aprenentatge. 1
aquest motor requereix d’energia per funcionar. Dita energia no és el desig en si
mateix, sino el plaer de saber. L’educador el fa viure i aixi facilita adonar de qué
aquests elements s’han de trobar en retroalimentacié permanent, de manera que
permetin convertir la relacid esforg-benefici en 1’aprenentatge en una espiral
creixent. En termes més propers a I’educacio: si no es dona valor al saber, com es
pot cultivar el desig d’aprendre?.

Aquest enfocament es basa principalment en tres ambits (la ciéncia escolar, la
complexitat i la transposici6 museografica. Punt 5.2.1). A continuacio
s’introdueixen els motius pels quals aquests tres ambits son la base de 1’enfocament
didactic complex.

1. La ciéncia escolar: ja que la recerca es contextualitza en un museu de
ciencia 1 es considera que ¢s un model educatiu de contrastada vigeéncia
(Izquierdo, 2004). L’ensenyament de les ciéncies com activitat cientifica
requereix que les persones construeixin els seus models donant-los sentit en
contextos d’aplicacid per a que els serveixen per comprendre els fendomens i
intervenir des de noves formes de veure el mon, és a dir, ajudar al seu
desenvolupament personal. Ens interessen els processos de construccié de
models, la seva interpretacid i s per intervenir en el mon, contextualitzats,
conceptualitzadors 1 operacionalitzadors. Considerant aquesta finalitat
I’opcid més coherent és adherir-se a la ciéncia escolar. Els fenomens que
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2.

3.

estudia la ciéncia escolar no son tant el que succeeix com una reelaboracid
d’aquests feta des de la finalitat que es vol congixer. Mitjancant la ciéncia
escolar els fenomens de la vida quotidiana es transformen en fets cientifics
escolars (Izquierdo, 1999).

La complexitat: ja que la recerca proposa un enfocament didactic que
planteja canvis en la forma de veure els fenomens del mon que s’han donat
en diferents camps de la ciéncia 1 han derivat en I’evolucio del pensament
cientific cap a I’ emergent de la complexitat. En aquest procés ha sigut
rellevant la introducci6 de la perspectiva sistémica a partir de la teoria de
sistemes, els treballs sobre causalitat i autoorganitzacié desenvolupats en el
camp de la cibernética i la teoria de la informacid, els estudis sobre atzar i
indeterminisme aportats per la teoria quantica i els estudis de sistemes
dinamics, aixi com la preséncia de la irreversibilitat des del camp de la
termodinamica (Bonil, Junyent i Pujol; 2010). Tot aixo ha obert una linia
d’investigacio emergent dins del camp de les ciéncies experimentals que s’ha
unificat sota el terme de complexitat. Aquest terme va prenent identitat dins
del coneixement cientific. La complexitat permet abordar reptes educatius
des d’una perspectiva amplia. Es tracta d’una plataforma rigorosa i flexible,
que ens estimula a definir un enfocament educatiu capag¢ de donar resposta
als reptes del nostre temps.

La transposicié museografica: ja que la recerca té lloc en un museu i de les
diferents reflexions conceptuals sobre els models didactics als museus, s’opta
per la transposicio museografica donada la seva rellevancia. Segons aquesta,
les exposicions son llocs especifics per a I'analisi dels aspectes importants de
la educacid en els museus. Elements com els objectes, l'espai, el temps i el
llenguatge serveixen per comprendre els processos educatius i planificar les
accions educatives per dur a terme, aixi com les interaccions entre visitants i
entre aquests 1 I’equip educatiu. En aquesta perspectiva es remarca la idea de
la representacid, tot incloent l'objecte real en un entorn realista. Aixi, la
transposiciéo museografica requereix que I’ activitat educativa d’un museu es
sustenti en una exposicié on hi hagi una seleccio de continguts condicionada
tant per elements interns, vinculats al coneixement, com per elements
externs, més vinculats a la representaci6 o comunicacié (Marandino i
Mortensen; 2010).
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En tots els ambits s’ha fet I’esfor¢ de definir com és la manera de fer, pensar i
comunicar per ser el contingut d’aprenentatge de 1’enfocament didactic complex i
per mantenir els principis de la complexitat (punt 5.2.1.2) al llarg de tota la recerca
(figura 5.2.b).

D’aquesta manera es vol aconseguir el maxim grau de coheréncia entre els diferents
ambits d’intervenci6 d’una institucié museistica. En el cas concret d’aquesta recerca
entre la forma en que s’entenen els processos d’ensenyament aprenentatge,
I’enfocament didactic que orienta la proposta educativa de la institucio i el propi
procés d’innovacio de 1’equip educatiu. Assumint el nivell d’indeterminacié propi
dels sistemes complexos tant en 1’escala macro com la micro. Possiblement la macro
es situa en la cultura global de la institucié i la micro en la forma en que cada
educador entén el procés portat a terme tot i que en cada museu prendra una
dimensio particular.
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Seguidament es descriu cadascun d’aquests ambits, tot destacant les caracteristiques
rellevants en 1’elaboraci6 de 1’enfocament didactic complex (figures 5.2.1.1, 5.2.1.2
15.2.1.3).

5.2.1. FONAMENTS TEORICS

5.2.1.1. LA CIENCIA ESCOLAR

Aprofundir en I’ensenyament de les ciencies naturals i experimentals des d’una
perspectiva complexa comporta assumir els elements fonamentals de la complexitat
sense renunciar als principis de la propia disciplina i a les formes d’entendre els
processos d’ensenyament - aprenentatge. Des d’aquesta perspectiva la proposta de la
Ciéncia Escolar (Izquierdo et al; 1999) proposa un model complex d’ensenyament—
aprenentatge de les ciéncies que integra aportacions de 1’epistemologia, la historia
de les ciencies i la psicologia.

La ciencia escolar ¢és aquella que es fa a I’escola, que és igual a la dels cientifics en
el seu aspecte essencial (pensament teoric) i autdnoma en aspectes secundaris.
Integra la idea de significativitat del coneixement cientific com un dret de tota la
ciutadania. Impulsa els processos de metacognicié i autoregulacido de 1’alumnat
(Jorba i Sanmarti, 1995) estimulant I’aprendre a aprendre. Contempla que I’alumnat
sigui capag¢ de pensar i actuar de forma responsable, com a membre de la ciutadania.
Considera el llenguatge com un element rellevant que ha de servir d’instrument
fonamental per ajudar a 1’alumne a construir argumentacions sobre la realitat. La
ciéncia escolar es caracteritza (Izquierdo, 1999) per ser ciéncia, ser experimental, ser
discursiva, proporcionar autonomia, ser autonoma, ser aplicada, ser diversa, ser
rigorosa.

Entén els processos d’ensenyament aprenentatge des d’una base socioconstructivista
on aprendre és un procés de canvi de models mentals dels individus en la direccio
dels models tedrics de la ciéncia en un procés de constant modelitzacio.

En aquests sistemes, els conceptes i les relacions entre ells actuen com estructures
operacionals que orienten les formes de pensar, comunicar i actuar en un context
determinat. Des d’aquest punt de vista, el procés d’ensenyament aprenentatge
s’entén com una reconstruccié continua de models orientada per guanyar poder
explicatiu i capacitat per resoldre problemes (Izquierdo, 1999).
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Es un procés que es recolza en els models inicials dels participants per generar un
coneixement més complex i en el qual ’usuari hi té un paper actiu. Construir models
al llarg del procés d’ensenyament aprenentatge, des de la perspectiva complexa,
suposara crear contextos didactics significatius que animin a I’educand a plantejar-se
preguntes que permetin focalitzar nous aspectes de la realitat posant en relacio els
seus models amb les “formes de mirar” de la ciéncia (Sanmarti, 2002).

En aquest procés, el paper de I’emocid i la creativitat pren una rellevancia
significativa. L’emocié vinculada a la curiositat per plantejar preguntes
significatives, a la tensié derivada de compartir i contrastar els propis punts de vista
amb els altres o a la satisfaccid de construir respostes que evolucionin generant
noves preguntes. L.’emocid vinculada a 1’exercici de la creativitat des del dialeg amb
el rigor per a construir respostes.

L’aproximacio als fenomens del mon des de la ciencia escolar suposa crear escenaris
educatius que integrin les seves regles paradigmatiques. Un repte que es planteja per
a professionals del mon educatiu i que assumeix la ciéncia escolar (Izquierdo, 1999)
com a model d’educaci6 cientifica. Per implicar als alumnes en I’aprenentatge és
necessari oferir-los preguntes, fenomens i conceptes apropiats als seus interessos i
coneixements previs, i aquests han de ser els propis de ’escola i la cultura general
encara que siguin molt diferents dels de la comunitat cientifica (Izquierdo, Espinet,
Garcia, Pujol i Sanmarti, 1999).

De la mateixa manera que la ciéncia moderna ja no es considera a si mateixa com el
resultat d’una contemplacié del mon, sind que es concep com una intervencio activa
en ell per transformar-lo, segons una finalitat vinculada a uns determinats valors,
sent experimental, autonoma i aplicada; la ciéncia escolar fuig de plantejaments
reduccionistes per desenvolupar un pensar, un fer i un comunicar (figura 5.2.1.1)
que es retroalimenten entre ells (Izquierdo, 2004).
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Figura 5.2.1.1. Pensar, fer i comunicar des de la ciéncia escolar.

Pensar: suposa assumir que 1’educacio cientifica es vertebra al voltant de
models teorics que relacionen les idees principals en un camp cientific
(Izquierdo, 1999) on s’incorporen aspectes dinamics, d’atzar i
indeterminaci6. L’actualitat 1 la construccid6 de coneixement son
indispensables.

Fer: suposa assumir que l’activitat cientifica que es promou al museu es
vincula amb el medi mitjangant experiéencies. La participacio directa amb el
fenomen d’estudi permet crear escenaris per a reconstruir la forma de
percebre els fenomens. Un fer en el qual la viveéncia, la manipulacio i
I’experiéncia son fonamentals per a crear escenaris que posen en joc les
emocions i la motivacio de 1’alumnat. En definitiva, la ciéncia escolar
considera el fer del treball cientific vinculat als models teodrics de la ciéncia.

Comunicar: suposa assumir que el llenguatge cientific permet crear
argumentacions, reconstruir les explicacions 1 expressar noves relacions,
convertint-se en un instrument potent per a canviar la forma de mirar els
fenomens del moén (Izquierdo i Sanmarti, 2003). El plantejament d’una
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educacio cientifica que considera la dimensi6 del comunicar suposa entendre
que D’expressido d’experiéncies i pensaments afavoreix una negociacié i un
compartir que és generador de coneixement (Calafell, 2009).

5.2.1.2. LA COMPLEXITAT

Complexitat deriva de “complexus”, que significa “allo que esta teixit”, on emergeix
una globalitat formada per diferents elements interdependents i interrelacionats que
interactuen entre si i amb el seu entorn.

Al llarg del segle XX la complexitat ha anat guanyant espai dins del coneixement
cientific i s’ha convertit en una font fonamental de construccié de models explicatius
de la realitat. Des de la complexitat es considera que el determinisme i la
reversibilitat ens porten a un mon artificial (Prigogine 1997) i que el mén natural té
un gran component d’atzar i irreversibilitat. També¢ incideix en la necessitat de
desenvolupament d’una teoria de la complexitat que tingui capacitat d’explicar els
processos que esdevenen en el mon, processos d’un alt component d’atzar i de
complexitat:

“El nostre mon és un mon de canvis, d’intercanvis i d’innovacions. Per a entendre’l, és
necessaria una teoria dels processos, dels temps de vida, dels principis i dels fins; necessitem una
teoria de la diversitat qualitativa, de I’aparici6 d’allo que és qualitativament nou. Creiem que
actualment poden veure el seu esbos, les seves primeres orientacions” (Prigogine, 1997)

La complexitat proposa un canvi en la forma de concebre el moén i, per tant, dels
procediments que es porten a terme per entendre’l. Proposa una nova mirada que es
presenta com a alternativa a I’anomenat paradigma simplificador (Morin, 1994); que
ens dona una atomitzadora del saber (Garcia, 2004), simplificadora dels problemes i
fenomens (Morin, 2001), i dicotdomica entre allo cientific i1 allo politic o allo racional
1 allo ideologic (Garcia, 2000).

L’aproximacid a la complexitat que s’ofereix es constitueix com una proposta que
permet integrar a 1’educacid les caracteristiques fonamentals del coneixement
contemporani (Garcia, 2006): un estil de pensament que permet construir models
explicatius, un marc de valors que orienta la forma de posicionar-se davant del moén
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1 una forma d’actuar des d’una perspectiva estratégica coherent amb I’enfocament
del museu com a agent complex.

Es considera que un museu amb un enfocament didactic que
incorporés la complexitat podria contribuir a entendre i
comprendre molts dels fenomens contemporanis, i ajudar a la

presa de decisions dels individus .Entenem que es pensa,
s’actua 1 es comunica d’acord amb unes dimensions étiques
que mostren que la natura de la ciéncia fa d’ella una empresa
humana que ¢és dinamica 1 que estda socialment

contextualitzada.
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Figura 5.2.1.2. Pensar, fer i comunicar des de la complexitat.

Pensar: un pensament complex es construeix constantment en la relacio
entre individu i entorn. Es un pensament que estableix xarxes entre el tot i les
parts, que entén els antagonics com complementaris i, des d’aquesta
perspectiva obliga a plantejar-se nous temes, fets i models cientifics a
treballar amb 1’alumnat, derivats de concebre els fenomens com a sistemes
complexos. Els principis sistémic, dialogic i hologramatic constitueixen els
valors epistémics fonamentals que orienten la construccié de coneixement
(Bonil, Sanmarti, Tomas i Pujol, 2004) .

Fer: 1’accié complexa pren forma d’estrategia (Morin, 2001), és a dir, una
accid que es regula de manera permanent prenent com a referéncia les
respostes que rep quan intervé en el mon. Es una accio amb un punt de
partida definit i en la qual I’itinerari es construeix de manera continuada, a
partir de la formulacié d’un objectiu que es pot arribar a canviar. Es un fer
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que transforma el mon 1 a les persones que son a la vegada agents i pacients,
doncs al transformar el mon son transformades per aquest (Bonil, Junyent 1
Pujol, 2010).

- Comunicar: els models emergeixen del dialeg amb el context. Partint de la
ciéncia com a construccio social, el llenguatge es converteix en un mitja de
construccio social de coneixement a partir de la comunicacid, tant entre
I’alumnat com en D’activitat docent, convertint I’activitat també en una
experiéncia comunicativa (Izquierdo, Espinet, Bonil i Pujol, 2004).

5.2.1.3. LA TRANSPOSICIO MUSEOGRAFICA

L'educacié que es desenvolupa en els museus respon a una didactica especifica
(Girault 1 Guichard, 2000), en la qual els aspectes pedagogics relacionats amb el
context, el paper dels objectes que conté, el contingut d’aprenentatge, el rol de
I’educador, el paper que es demana al public, etc; guanyen identitat (Van-Praet i
Poucet, 1992; Marandino, 2005) i es concreten en l'exposicid. Aquests son els
elements fonamentals d'educacid i de comunicacio en que els fenomens cientifics es
presenten al public i en que ocorren els processos d'ensenyament i aprenentatge en
els museus. Es constata d'aquesta manera que 1’educacid en els museus de ciéncia
mostra unes caracteristiques propies i la importancia d'estudiar les exposicions com
a part de I’enfocament didactic d'aquests espais (Marandino, 2009).

Actualment s’estan imposant opcions holistiques de transposicié didactica basades
en la concepcid que la ciéncia es construeix socialment al voltant dels fets i les
teories que els expliquen (Chevallard, 1985), mitjangant un procés on el dialeg entre
diverses d’idees ¢és fonamentals.

Les transposicions holistiques es basen en el creixement de la capacitat explicativa 1
d’actuaci6 en I’entorn, tal com si es formés part d’un diorama. Es plantegen fets o
situacions interessants que s’han d’explicar construint teories i models explicatius de
manera semblant a com s’expliquen histories (Ogborn et al, 1996). Les situacions 1
les histories poden evolucionar de manera diversa augmentant la seva complexitat i
els conceptes van apareixent en diferents contextos; histories i conceptes es van
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relacionant i donant-se significat mituament, donant lloc globalment a una gran
historia, a un diorama, que roman obert (Marandino, 2005).

La preséncia de les transposicions museografiques s’ha consolidat al llarg del segle
XX incorporant a les seves accions un fort component educatiu. El procés
d'elaboraci6 i analisi d'exposicions ha estat objecte d'estudi i reflexid en aquests
llocs (Belcher, 1992; Dean, 1994; Mcdonald, 1998; Wagensberg, 2000), i ha rebut
aportacions de les discussions en I'ambit de la divulgacié de la ciéncia, de l'educacio
i del moviment ambiental (Van-Praet i Poucet, 1992; Pedretti, 2004; Marandino,
2005). La transposicid ha incorporat la immersi6 en diferents camps del
coneixement les arts, la comunicacié i l'educacié. Bjork i Holopainen (2005)
indiquen que es pot dividir la immersio6 en les categories sensoriomotora, cognitiva i
emocional, el que evidencia les dimensions involucrades en experiéncies d'aquesta
naturalesa. Belaén (2005) discuteix com els museus de ciéncies s'han apropiat
d'aquesta manera d'elaborar exposicions fortament ancorades en 1'espectacle, el que
proporciona emocions fortes i memorables.

En el cas de I’educacié en museus les transposicions holistiques fan tenir en compte
que la capacitat de pensar, de sentir i d’actuar dels individus evoluciona la llarg de la
vida (figura 5.2.1.3); i conseqiientment aprenem pensant, sentint i actuant alhora
(Lopez, 2008). La idea del “hands on” iniciada amb I’Exploratorium i basada en la
descoberta a partir de la contemplacié o en el millor dels casos la manipulacié d’un
fenomen cientific, ha esdevingut molt popular. No obstant, aquesta possibilitat
d’observacié no es converteix sempre, ni tan sols en la majoria dels casos, en una
reaccio de fascinaci6 o de curiositat, que ¢s el pas intermedi, la connexid necessaria
entre el fenomen observable i la comprensio (i I’aprenentatge).

D’aqui aquesta evolucid de la versi6 original del lema “hands on”, incorporant-hi el
cap 1 el cor. I és que aix0 té molt a veure amb la descoberta i la comprensio
cientifica, que a nivell educatiu seria un exercici que inclou el pensar, el fer i el
comunicar. De fet, els museus no apel-len només a la intel-ligéncia del visitant, es
dirigeixen també¢ a la seva afectivitat o imaginacid (Aguirre, 2004; National Science
Teachers Association, 1998; Wagensberg, 2006).
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Figura 5.2.1 3. Pensar, fer i comunicar des de la transposicié museografica.

Pensar: s’apréen amb el cap, amb la reflexio, formulant hipotesis 1 fent
deduccions, observant, comprovant, generalitzant i fent induccions. En
conseqiiéncia se sap que nosaltres també eduquem amb el cap, amb les
nostres reflexions i argumentacions. I sempre aprenem a partir del que ja
sabem. Aprenem amb el cor, sentint, emocionant-nos, vibrant. En
conseqiiencia sabem que nosaltres també eduquem amb el cor, amb les
nostres emocions i passions que vinculen /’individu amb [’entorn. El desig
d’aprendre és un motor per I’aprenentatge, perd un motor que requereix
energia per funcionar. I aquesta energia no és el desig en si mateix, sin6 el
plaer; el plaer de saber (Pejo, 2010). En definitiva, el pensament és un procés
de dialeg permanent entre rad i emocio.

Fer: s’aprén amb les mans, actuant, fent, experimentant, manipulant. En
conseqiiéncia se sap que nosaltres també eduquem amb les mans, amb la
nostra actuacid, amb el nostre testimoniatge. A més a més es tindra en
compte la dimensi6 col-lectiva d’allo que aprenem, aprendre és un fet social
1 un objectiu socialitzador. Hi ha un aprenentatge estratégic, funcional, perd
no només técnic o practic.

Comunicar: s’aprén amb els altres, interaccionant, parlant, escoltant,
exposant. El discurs expositiu té caracteristiques especifiques, diferents del
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discurs cientific, resultat de les relacions entre el temps, 1'espai i els objectes
del museu. En el procés de transposicidé museografica, aquests elements
venen determinats pel context del museu. El discurs de I'exposicid
s’estableix través d'una negociacio (que és tant epistemologica com politica)
que involucra als professionals, de diferents arees del coneixement, de la
historia del museu i de cada institucié implicada en particular, aixi com altres
actors 1 institucions de 1’entorn segons sigui el cas. Aquesta interaccio €s
fonamental. Marandino (2002) afegeix que la logica del discurs fa una
reduccio selectiva del coneixement cientific, controlada pels condicionants
de I'espai museografic. S’aposta per a que la transposicid canvii no només
I'estructura del discurs sind també la seva modalitat, deixant de ser
fonamentalment textual, i promovent una major i diversa interaccié amb
l'espai, els objectes i les activitats.

5.2.2. LES CARACTERISTIQUES DE L’ENFOCAMENT
DIDACTIC COMPLEX

L’enfocament educatiu complex d’un museu de ciéncia vist com un context complex
assumeix que tot es relaciona: pensem el que fem i fem el qué pensem, tot sentint la
intima satisfaccié de la comunicacié o 1’emoci6 de la descoberta i de la construccid.
Cap, cor i mans s’estimulen i s’alimenten mutuament: com més ens satisfa una cosa,
més la fem, més volem compartir-la i més n’aprenem (Lopez, 2008).

A partir, principalment, d’integrar les maneres de fer, pensar i comunicar de la

ciéncia escolar, la complexitat i la transposicid didactica s’elabora la manera de fer,
pesar i comunicar en I’enfocament didactic complex (figura 5.2.2.a).
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Figura 5.2.2.a Coheréncia escalar d’aquesta recerca
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Si bé es posen de rellevancia les interaccions que es donen entre les entitats que
conformen els fenomens del moén, i hi ha una inclusi6 entre tot i parts, sistema i
components, sobretot es dona forca a la possibilitat d’unir dos principis o conceptes
que a primera vista poden semblar contraposats perd que son indissociables d’una
mateixa situacio (figura 5.2.2.b).
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A continuaci6 presentem algunes implicacions que té aplicar ’enfocament didactic
complex en com es pensa, es fa, es comunica.

5.2.2.1. PENSAR: PLANTEJAR-SE L’AMBIT CONCEPTUAL

Plantejar-se que¢ ensenyar comporta realitzar una reflexié sobre quins fenomens,
competéncies i continguts s’han de seleccionar per formar part del curriculum i
sobretot quines regles orienten la construccid dels models conceptuals que ens
ajuden a comprendre el mén i per tant a conceptualitzar els fenomens (figura
5.2.2.1).
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* Entitats i Relacions
Entendre el contingut cientific com la construccié de models explicatius sobre els
fenomens del mon comporta establir el dialeg entre entitats i relacions. Les entitats
permeten assignar paraules i, per tant, dotar els fenomens d'entitat lingiiistica 1
significacio cultural. Les relacions permeten vincular-les al medi i descobrir les
regularitats que les aproximen als models explicatius de la cieéncia. Les entitats no
estan aillades sin6 que es vinculen constantment amb el seu entorn, per tant, mostren
relacions. Aquest fet converteix I’aprenentatge de les ciéncies als museus en un
dialeg continu entre entitats i relacions, que serveix de plataforma per aprendre a
construir xarxes on son tan rellevants les entitats que les formen com les relacions
que s’estableixen entre elles.

Com ¢és que les aigiies del riu Llobregat tenen caracteristiques diferents a les del riu Tajo? Des
d’aquesta perspectiva una primera constatacio és que 1’aigua té unes propietats determinades (color,
olor, salinitat, conductivitat, temperatura, mineralitzacid) que es modifiquen segons com es relacioni
amb I’entorn. Descobrir que el cicle de l'aigua es dona de forma simultania en diversitat de llocs del
mon i identificar elements que apareixen en tots els casos (transformacions, fluxos d'energia,
magatzems de l'aigua) permet la identificacié d'elements que contribueixen al pas de l'experiéncia de
la pluja en la construccio6 del cicle de 1'aigua en relacié amb la natura.

* Causalitat lineal i Causalitat multiple

La causalitat lineal, o relacié causa efecte, permet comprendre aspectes clau dels
fenomens. Tanmateix, les teories cientifiques tracten una causalitat complexa on es
fa evident la interaccid entre sistemes. La linealitat ens permet identificar relacions
causals entre dos elements que sén fonamentals per a entendre els fenomens. La
multicausalitat ubica dites relacions en xarxes més complexes, que ens permeten
descobrir la diversitat d’elements que permeten explicar un fenomen i les relacions
que s’estableixen entre ells. Tenir en compte ambdues causalitats suposa separar
sense aillar per afavorir la comprensio de qualsevol fenomen.

Podem predir les precipitacions? Des d’aquesta perspectiva la temperatura apareix com un element
clau per a entendre el cicle de I’aigua i inclus les variacions de temperatura ens permeten explicar
parcialment la distribuci6 de les precipitacions. Ara bé, una comprensié amplia de la pluja comporta
establir relacions multiples entre diversitat d’agents: temperatura, humitat, pressio atmosferica, relleu,
moviment de masses d’aire...
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* Indeterminacio i Determinisme

La coneixenga i el control de totes les interaccions existents i possibles entre els
diferents fenomens del moén no és possible, tot i aixi es poden descobrir relacions i
itineraris impossibles i altres que tenen un alt index de possibilitats de succeir, tot i
que en cap cas son unics. El determinisme ens permet, conegudes les condiciones
inicials, anticipar alldo que pot succeir amb un ampli rang de possibilitats.
L’indeterminisme ens fa descobrir que quan les relacions son multiples existeixen
variables que no podem controlar i inclus no podem cong¢ixer.

Com es pot saber quan comengara a ploure? Des d’aquesta perspectiva quan el cel s’omple de nuvols,
trona i es veuen llamps és possible que plogui perd no sempre passa No podem congéixer la totalitat de
factors que expliquen que plogui . I inclus pot ser que plogui a la comarca veina cada cop que hi ha
vent del nord, tot i que al nostre poble el vent del nord tingui un efecte contrari.

* Biocentrisme i Antropocentrisme

La condici6 humana ens confereix unes caracteristiques molt particulars,
especialment I’emergéncia de cultura. Pero entendre’ns a nosaltres mateixos
comporta també incorporar alldo que tenim de natura: establir relacions amb ’entorn
que facin evidents els vincles entre individus 1 medi i els efectes ambientalitzadors
que es donen entre ells. Tot aix0, quan ens situem en un museu complex fa rellevant
el dialeg entre la dimensi6 biologica que ens fa conscients de que som éssers vius i
part de la naturalesa i la dimensio antropologica que presenta la rellevancia de la
cultura que ens fa Unics.

Qué en penses de les mesures d’estalvi d’aigua aplicades en cas de sequera? Des d’aquesta
perspectiva el cicle natural facilita entendre o qiiestionar el cicle urba de I’aigua, reconeixent quins
nous magatzems trobem (clavegueres, plantes potabilitzadores...) i quins canvis pateix 1’aigua
(potabilitzacio, depuracio...). Alhora es pot reflexionar sobre com el medi urba provoca canvis en el
medi natural, evidenciant amb una activitat de caracter tecnologic evidencia que la tecnologia és una
potent eina de la humanitat per transformar el medi. Més enlla del debat sobre progrés, el tractament
de la tecnologia aporta una dimensié moral a I’activitat per reflexionar en les formes de relacions
entre individus i medi.

* Moni Ciencia
La ciéncia ens ajuda a comprendre els fenomens del mon des d’unes tematiques que
li son propies.. Selecciona identitats properes i concretes que faciliten a les persones
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contrastar les multiples formes d’interpretacié i d’accid que conviuen en els
fenomens . S’afavoreix aixi que els temes no quedin aillats del context i resultin en
canvi funcionals i significatius al vincular-los a les fenomens de 1’entorn. Apareix en
aquest punt la necessaria relacio entre mon i ciéncia. El moén entés com la globalitat
de la cultura, de les manifestacions humanes de les formes d’intervenir en medi
natural. A 1’altra costat hi ha la ciéncia com una manifestacid cultural concreta, amb
unes regles propies i un bagatge de coneixement d’alta rellevancia social.

Per cuinar els macarrons fem bullir aigua. Com ho aconseguim? Com es fa per a qué ’aigua bulli?
Des d’aquesta perspectiva, entendre qué li succeeix en aquell moment a 1’aigua i plantejar-se
diferéncies entre fer bullir fideus al cim del Peguera o al restaurant del museu suposa tenir en compte
la ciéncia i el mon. L’explicacio cientifica de les propietats d’ebullicié de ’aigua i la seva relacid
amb la pressio suportada ens permetran donar una explicacié cientifica a diferents accions que duem
a terme, per exemple, en cuinar.

* Objectius conceptuals i Objectius competencials

Els conceptes expliquen un fenomen a partir de la definicio d’alld que s’ha
d’aprendre i que afavoreix 1’evolucidé del pensament del visitant. Perd per donar
importancia tamb¢ a 1’accio 1 a la comunicacio pren rellevancia un curriculum de
ciéncies que s’orienta des de la idea de competencia. Els conceptes permeten definir
el que caldria aprendre i afavoreixen els processos de modelitzacio . Les
competencies vinculen el contingut al medi, donant importancia a l'accié des d'una
perspectiva ciutadana. S6n una forma de capacitar els individus per actuar de forma
complexa, definint estratégies d'intervencid que connecten amb els valors.

Com es poden mobilitzar els conceptes coneguts al museu fora de les seves parets? Des d’aquesta
perspectiva pensem que si al museu es veu que hi ha Aigua invisible, és a dir, aigua que no es veu,
segur que al barri dels participants també hi ha situacions invisible per a molts, pero que ells son
capacos de veure. Es pot demanar fer una foto dentincia d’aquestes situacions i exposar-les al museu;
o bé fer visible per a la ciutadania 1’aigua invisible de la qual tant depén la seva qualitat de vida.

* Rad i Emocio
Als museus I’impacte que es provoca en el visitant és fonamental, fet que apel-la a la
seva emocid. Tanmateix, per a que aquest impacte es converteixi en un estimul 1 que
sigui retingut com un moment significatiu, caldria interpel-lar, tamb¢, a la seva rad.
La rad permet descobrir regles, utilitzar llenguatges, esforcar-se per construir
coneixement i comunicar-ho als altres. L'emocio entra en joc en el moment de
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l'accid, en la forma d'acostar-se als fendmens i construir coneixement. Aprendre
esdevé una activitat indissociable d'emocionar, imaginar, assaborir el repte de pensar
noves idees per avangar en la comprensio del mon.

Al museu I’alumnat pot emocionar-se en veure com es genera aigua a partir de foc i oxigen.
Tanmateix, aquest moment especial, de magia , quimica, musica i aventura, pot anar acompanyat
d’un cert qiiestionament dels seus coneixements i suposicions, a partir dels quals trobar la ciéncia i la
logica d’allo que els ha emocionat, de manera que passaran a emocionar-se amb la resolucié d’un
conflicte intel-lectual. Quan es presenta el fenomen als visitants, es poden fer evidents els dubtes que
ha tingut la humanitat sobre la circulacié de 1'aigua en la naturalesa i la diversitat d'explicacions que
s'han donat al llarg de la historia. D'aquesta manera es crea una porta que connecta l'emocid del
visitant amb la que van sentir les persones que al llarg de la historia van proposar explicacions.

* Passati Futur

L’exposicidé d’un museu té una finalitat, un objectiu o una idea que vol abordar. De
fet, sovint s’han utilitzat els museus de cieéncia per divulgar la ciéncia fonamental,
tanmateix, es reivindica que també serveixin per explicar la ciéncia que es fa avui
dia. El caracter patrimonial d’un museu fa que el passat tingui un pes fonamental
doncs la institucié es converteix en un testimoni de la historia de la comunitat. Al
mateix temps un museu €s un centre de formacid de la ciutadania amb voluntat per
fer-la competent en la intervencié en el context i per tant creadora d’un futur.

Quina relacio hi ha entre la dessalinitzadora actual i els pous del museu?

Com és que no es va fer la dessalinitzadora 100 anys enrere? Des d’aquesta perspectiva donar a
coneixer el patrimoni del museu suposa donar a conéixer 1’evolucié de la ciéncia i la tecnologia, els
reptes plantejats i els moments en qué s’han fet descobertes importants. A més a més, a partir de
justificar la preséncia de determinats objectes per la seva utilitat en el passat, ha de convidar a
mostrar com influeixen en el present i potser en el futur de la societat.
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Figura 5.2.2.1.Pensar en un museu de ciéncia amb un enfocament didactic complex.

5.2.2.2 FER: PLANTEJAR-SE L’AMBIT METODOLOGIC

Plantejar-se com ensenyar ens situa a la perspectiva metodologica, buscant un
procés que estimuli 1’evoluci6d dels models explicatius del mén que presenten els
visitants (figura 5.2.2.2).

* Vertical i Horitzontal
La proposta metodologica d’un museu ha de facilitar la coexisténcia de la gestid
vertical 1 la gestio horitzontal del grup. La gesti6 vertical assumeix la responsabilitat
de I’equip educatiu en el procés d’ensenyament-aprenentatge. Perd aquesta gestio
vertical no deixa a un costat la necessitat d’establir contextos horitzontals, on la
dimensi6 comunicativa entre tots els participants de ’activitat adopta un caracter
determinant. En una gestio horitzontal la responsabilitat és compartida. La
perspectiva horitzontal dota a cada individu d'un rol determinat dins de I'activitat. Es
convida els visitants a explorar noves idees i verificar-les, en lloc de limitar-se a
emetre judicis. Es presenten problemes, en lloc de donar Unicament respostes.
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S'estimula la proposta d'accions futures, en comptes d'oferir formes d'actuacid
tancades.

L’aigua potable de Barcelona pot ser insuficient per als seus habitants? Des d’aquesta perspectiva és
fonamental que en les activitat es contempli temps per a la comunicacié. Per a la conversa oberta
entre 1'educador i els visitants i entre els mateixos visitants. Espais que permeten parlar de forma
relaxada amb la finalitat de construir noves idees que afavoreixin el debat al voltant del mateix
fenomen, la valoraci6é positiva de diferents punts de vista i I'adopcié de posicions que es poden
justificar utilitzant el nou coneixement.

* Informacio i Preguntes

La proposta metodologica d’un museu pot crear un joc permanent entre la
informaci6 i les preguntes. La informacié com a coneixement que es construeix
cooperativament, es troba en el medi, en els llibres, i afavoreix el canvi en els
models explicatius de 1’alumnat. Les preguntes son el motor del coneixement,
afavoreixen situar-se de forma qiiestionadora davant de la informacio i buscar en el
rigor de les disciplines el propi posicionament davant del mén. En una visita la
informacio és un element clau, doncs els visitants sovint esperen congixer dades que
no poden obtenir en el seu context ni poden contrastar amb I'experiéncia quotidiana.
En canvi, les preguntes connecten els fenomens que es mostren amb el coneixement
disciplinari, estimulant la curiositat.

Existeixen limits en el cicle urba de 1’aigua? Abordar el cicle de 1’aigua des d’aquesta perspectiva
planteja la necessitat de donar a conéixer les informacions clau sobre les quals pivota (cicle urba,
cicle natural, usos, depuradores, climatologica...) i, alhora, aquesta informacio permet al participant
formular-se noves preguntes (Quin és el ritme d’aquest cicle? Quins canvis hi poden haver en un
futur?...). No sembla adequat fonamentar 'activitat exclusivament en 'aportacié d'una informacio que
sovint es compon de dades dificils de recordar. Tot i que aquesta informaci6é és important, perqué
sigui significativa es pot estructurar a partir de preguntes que vinculin el contingut amb els fenomens
del moén, mesurant de forma rigorosa quanta informacioé pot processar una persona durant 1’activitat.

* Acreditativa i Reguladora
L’avaluacidé és un procés indissociable del com aprendre, en ella trobem les
dimensions acreditativa i la reguladora. L’acreditativa permet avalar davant
d’externs els coneixements apresos i les competéncies desenvolupades. La
reguladora comporta que el participant descobreixi que I’aprenentatge és un procés
de canvi permanent. Des de la perspectiva reguladora el visitant és un agent actiu en
la construccié de coneixement que té les seves propies explicacions sobre els
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fenomens del moén i les fa evolucionar en interaccid social. Des de la perspectiva
acreditativa existeix una informacié que el visitant no coneix i a la qual arriba a
partir de la interaccié amb I'equip educatiu que pren un rol directiu dins de l'activitat
1 pot contemplar els coneixements apresos.

Quin cicle seguia I’aigua en una central hidraulica a vapor? Des d’aquesta perspectiva es fa necessari
que durant el desenvolupament de la activitat emergeixin espais perque el visitant pugui elaborar les
seves explicacions, amb la resta de persones i amb les experiéncies que li proporciona el museu. Tot i
aixo0, no es pot perdre de vista la necessitat que en un cert moment la persona de l'equip educatiu
intervingui per aportar i revisar les deduccions del public i reorientar l'activitat en cas que no estigui
facilitant els aprenentatges esperats.

* Individual i Cooperatiu

La proposta metodologica d’un museu pot contemplar que aprendre pot permetre
reconstruir individualment el que es pensa col-lectivament, considerant un procés
permanent de comunicacié que convidi a explorar noves idees i validar-les, no
nomeés jutjar-les. Cadascu configura la seva identitat com a resultat de la multitud de
grups als quals pertany. Ens mostrem com a tnics perd només ho som com a mescla
de petits fragments del mon. Tenim autonomia com a individus perd sempre vivim
en relacié a un col-lectiu -encara que no sigui presencial- i ens enriqueix viure en
comunitat. La perspectiva individual entén que és cada individu el que aprén a partir
de la reflexi6 sobre ’activitat realitzada, al mateix temps 1’aprenentatge té una forta
dimensid cooperativa que es fonamenta en la comunicacio6 per a elaborar estrateégies
conjuntes que estimulin I’aprenentatge.

Quines preguntes es feien els savis antics sobre el cicle de I’aigua? Cada alumne pot pensar una
pregunta sobre el cicle de 1’aigua i després compartir-la amb el grup. Des d’aquesta perspectiva, en
una activitat s’ha de destinar un temps a les agrupacions, a la comunicacio entre els membres de cada
grup i els grups entre ells. No només a desenvolupar les feines, també a planificar com realitzar-les
per tant a organitzar el grup i distribuir responsabilitats. Tot aixo en espais i amb materials que estan
pensats per a la cooperacio i la reflexi6 individual que enriqueix i s’enriqueix de la de la comunicacio
grupal. Es possible dissenyar una forma de presentar el treball fet sobre el cicle de 1’aigua als
companys, i també abordar el fenomen des d’un posicionament obert.
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* Manipulacio i Pensament
La proposta metodologica d’un museu assumeix que aprendre esdevé un procés en
que es fa a partir del que es pensa i es pensa a partir del resultat de la manipulacio.
El pensament permet estimular competéncies com l'analisi, el raonament, la sintesi 1
la construcci6 d'estructures logiques. La manipulacié s'entén com a intervencio
sobre el medi des de la responsabilitat que comporta sentir-se part de la ciutadania.

Al museu es pot fer ballar ’ou (I’ou com balla) o bé fer ballar I’aigua (amb energia electrostatica)
pero caldria fer que en la manipulaci6é 1’estudiant es qiiestioni allo que esta realitzant i n’extregui
algun aprenentatge.Com és possible alterar el cicle de ’aigua? Treballar el cicle de l'aigua pot ajudar
a millorar la comprensié dels fenomens atmosférics i elaborar propostes per preveure la manca
d'aigua en un mitja proper. Per exemple per emetre judicis sobre les sequeres a tot el mon i les seves
causes.

* Centre estetic i Centre tematic

La proposta metodologica d’un enfocament didactic complex ha de fer una recerca
permanent de simbiosi entre la perspectiva estética i la tematica que aborda. A les
activitats, importen els continguts, els objectius i les competéncies que es treballen;
el saber o no saber uns noms, uns conceptes o unes dades, aprofundir en el
coneixement d’un fenomen concret. Tanmateix també importa la vivencia, la
preparacié acurada i I’ambient en que es situen aquests continguts i com es convida
a investigar-los tot creant un centre d’interés, un escenari propici a 1’activitat, que en
faciliti esdevenir un espai d’aprenentatge.

I si no tenim aigua a la font del museu i tenim set? Es pot recrear un escenari d’aprenentatge
seductor, on els continguts també siguin interessants. Aixi, per exemple, quan es realitza una activitat
sobre el cicle de I’aigua no només caldria dominar els continguts, també podem recrear aquest cicle o
ens podem trobar davant d’una situacié problematica o fantasiosa que ens permeti jugar, imaginar i
tenir més ganes de conéixer el contingut que es treballara.

* Patrimoni i Contingut
La proposta metodologica d’un museu assumeix que la visita a un museu es
justifica pel patrimoni que aquest disposa. Tanmateix és necessari fer una
transposicio didactica d’aquest material per tal que cobri sentit per al visitant. En
una visita caldra combinar ambdos fets. Un dels valors fonamentals de la institucid
¢és el patrimoni que pot oferir a la societat, que li dona identitat i estructura el
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programa que es proposa al public. Alhora es fa fonamental anar més enlla de
l'impacte patrimonial per enllagar amb els continguts d'aprenentatge. Es per aixo que
es fa necessari un dialeg fluid entre els dos elements. Garantir que allo que succeeixi
durant la visita sigui unic i irrepetible i alhora ofereixi als visitants la possibilitat de
cobrir les seves expectatives aprenent continguts que els son utils per a la vida.

Quines preguntes suggereix una rentadora de fusta de principis del segle XX? Des d’aquesta
perspectiva caldria saber que aquest. Patrimoni (la rentadora Morrison’s 1910) té la seva historia
(pertanyia a una familia benestant, de Cornella, fou construida a Bélgica, tenia un funcionament
singular, només era usada per dones...) i sentit. A un museu amb orientacio cientifica els visitants
troben activitats que els ajuden a comprendre el paper de l'activitat cientifica en la nostra societat a
partir de mostrar artefactes irrepetibles que constitueixen la historia de la relacié entre ciéncia i
societat. A partir d’objectes del museu, el visitant pot descobrir les transformacions que van permetre
el pas d’una societat artesanal a una més industrial.

* Kronos i Kairos

La proposta metodologica d’un museu assumeix dues dimensions del al temps:
Kronos i Kairos. La primera es refereix al temps cronologic o seqiiencial, la segona
el temps viscut. Mentre la natura de Kronos és quantitativa, la de Kairos es
qualitativa. El temps cronologic de 1’activitat no equival al temps significatiu de
’activitat. Un posicionament centrat en el Kronos , es preocupa per la durada total
de la visita, la necessitat de complir els terminis temporals establerts a priori i d'una
gestio del temps que permeti abordar els objectius de l'activitat. La perspectiva del
Kairos a la possibilitat que cada activitat tingui el seu propi ritme en funci6 de les
caracteristiques del visitant, les oportunitats i els limits que detecta I'equip educatiu i
les contingencies que apareguin.

Que explicaras de la teva jornada al museu a un amic que no ha vingut? Des d’aquesta perspectiva
l'equip educatiu es converteix en gestor de l'activitat, amb competéncia per prendre decisions
continues que garanteixin el moviment en l'eix que es dibuixa entre les dues perspectives del temps.
Mentre que el Kronos determina que cada activitat t¢ una durada especifica i uns objectius
predeterminats, el Kairos comporta que la gestié del temps que es fa amb cada grup pot ser
sensiblement diferent i per tant cada activitat pot tenir un itinerari especific.
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Figura 5.2.2.2 Fer en un museu de ciencia amb un enfocament didactic complex.

5.2.2.3. COMUNICAR: PLANTEJAR-SE L’AMBIT
INSTITUCIONAL

Plantejar-se els processos comunicatius ens situa en com es relaciona la institucid
amb el seu entorn, ja que 1’estil comunicatiu determinara la relacié del museu amb
els seus visitants i la seleccio dels visitants amb els que crear vincles. Degut a que
aquesta recerca ha estat més centrada en les activitats i en les aportacions de 1’equip
educatiu, en la comunicacid6 només es plantegen dues categories. Tanmateix, tal i
com mostraran les conclusions de la recerca, és una perspectiva interessant en la
qual es podria aprofundir (figura 5.2.2.3.a).

e Aulai Museu

La proposta metodologica d’un museu complex assumeix que a 1’alumnat es
relaciona amb el contingut a partir del marc escolar, i per tant I’integra en funcio6 del
que ha treballat préviament a I’aula, tant conceptual com metodologicament. Caldria
que els participants puguin vincular els dos contextos mantenint, tanmateix, les
seves singularitats. Hi ha coses que només podem fer al museu, més enlla del
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patrimoni. L’equip educatiu, el context, I’oferta de 1’activitat son un valor propi 1
identitari de la institucio. Perd no esta aillat, connecta amb els interessos de 1’escola,
amb el curriculum del centre educatiu. Per aixo en la visita es reflexa I’ interés de
I’escola, que va al museu a buscar un determinat contingut i el del museu que
aprofita aquesta situacid per aportar nous continguts, noves experiéncies que inclis
poden sorprendre al visitant i fer-1i descobrir una nova dimensi6 del museu.

Com pots continuar a 1’escola el treball iniciat al museu? Des d’aquesta perspectiva ’activitat
realitzada al Museu connectara amb el curriculum escolar de I’alumnat i per tant en facilitara el
vincle, tant per iniciar 1’activitat com per continuar-la. L’activitat al museu pot realitzar un cicle
d’aprenentatge complert (amb fase d’exploracié de continguts, d’introduccid, d’estructuracid i
d’aplicacid) o bé centrar-se en determinades fases tot indicant quina fase caldria realitzar a 1’aula. Pot
donar-se el cas de qué la fase d’aplicacio hagi de tenir lloc a 1’aula i hi hagi un retorn d’aquesta al
museu, sent, a més a més, una manera d’aconseguir la fidelitzaci6é de les escoles a les activitats del
museu i d’augmentar la relacio entre les dues institucions educatives.

* Coneixements apresos i Coneixements previs

L’objectiu de tota activitat al museu és mobilitzar els coneixements del visitant aixi
com afavorir 1’aprenentatge per part d’aquest. Per una banda es vol partir dels
coneixements que ja formen part del bagatge del visitant i per una altra es pretén que
’usuari descobreixi quelcom nou i ho pugui incorporar als seus aprenentatges. Els
alumnes que visiten els museus de ciéncia generalment aporten un bagatge
relacionat amb els continguts proposats curriculars. La proposta educativa té la
responsabilitat de considerar el bagatge dels visitants i ser capa¢ d'adaptar-s'hi per
afavorir els processos d'aprenentatge. Deixa de tenir sentit una activitat tancada per
obrir la porta a activitats semi estructurades en que els equips educatius son capagos
de detectar els coneixements dels visitants i a partir d'ells reconstruir l'activitat.

Que¢ has apres avui? Des d’aquesta perspectiva es realitza [’activitat tot incorporant els coneixements
previs dels alumnes. Pensar que en el treball sobre un contingut tecnologic el visitant pot aportar
coneixement implica destinar un espai a aquest procés. Per exemple afavorint que els visitants, en
petits grups, puguin elaborar un petit mural que després s'explicara a la resta de grups. També es pot
optar perque un grup acabi la seva visita proposant una pregunta que servira de punt de partida els
propers alumnes.
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Figura 5.2.2.3.a Comunicar en un museu de ci¢ncia amb un enfocament didactic complex.

A continuaci6 (figura 5.2.2.3b), es recullen en format de taula les caracteristiques
principals de I’enfocament didactic complex, que ja s’han desglossat en aquest
capitol.
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CARACTERISTIQUES

Pensar. Entitats <€— —p Relacions
Ambit Causalitat < » Causalitat
Conceptual. Lineal Multiple
Determinacio « p» Indeterminacio
Biocentrisme « p» Antropocentrisme
Mén « pCiencia
Objectius«¢ p Objectius
Conceptuals Competencials
Raé | » Emocid
Passat «¢ P Futur
Fer. Vertical« P Horitzontal
Ambit Informacio < » Preguntes
Metodologic. Acreditativa ¢ » Reguladora
Individual <« » Cooperativa
Centres p Centre
Tematic Esteétic
Patrimoni « p Contingut
Kronoseg p Kairos
Comunicar. Coneixement« p»  Coneixements
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Institucional. Context « » Context
Aula Museu

Figura 5.2.2.3.b. Resum dels ambits i categories proposades per innovar en ’enfocament didactic complex d’un museu de

ciéncia
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“El agua se abre paso entre
las rocas
no por su consistencia, sino
por su persistencia”

(anonim).

BLOC C:
METODOLOGIA

La gran aixeta present a la sala de ’electricitat del Museu Agbar de les Aigiies i la
cita anonima il-lustren el cami recorregut des de la tria de la metodologia d’aquesta
recerca fins a la seva fluida aplicaci6, detallada al bloc C.

En aquest bloc s’introdueixen les principals decisions metodologiques que han guiat
tot el procés d’investigacio, aixi com el disseny de la recollida de dades i el disseny
del seu posterior analisi.

Es tracta d’una recerca realista critica (punt 6.1), amb orientacié avaluativa. Es basa
en un analisi de cas (punt 6.2) i compta, principalment, amb metodologies
qualitatives (punt 6.3).

En contextualitzar-se en un museu de ciéncia és important identificar quin és el seu
patrimoni (punt 7.1) aixi com [’organitzacié dels seus treballadors o el projecte
educatiu que es desenvolupa (punt 7.2).

Aquests fets condicionen el disseny de la recerca, que s’estructura en 5 fases
diferenciades, 4 d’clles destinades a la recollida de dades amb diversitat
d’instruments (punt 8.1) i una altra a I’analisi d’aquestes dades (punt 8.2).

La figura C mostra I’esquema de continguts del bloc C.
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o o
“En els moments de crisi,
només la imaginacid és més
important que el
coneixement”

(Einstein, 1911)

6 CONCEPTUALITZACIO METODOLOGICA

El diedre de miralls, present al Museu de Matematiques de Catalunya, i la cita
I’Albert Einstein ilelustren la necessitat de mirades alternatives, rigoroses, critiques,
creatives, cientifiques, educatives, properes i llunyanes que han estat necessaries per
trobar 1 aplicar la metodologia convenient al context de la recerca.

L’inici de qualsevol treball de recerca comporta prendre unes decisions que
garanteixin la coheréncia entre les dimensions que composen la recerca:
metodologica, ontologica i epistemologica (Sarrado, Cleéries, Ferrer i Kronflt, 2004;
Arnal, 1997).

Les decisions metodologiques en aquesta tesi doctoral s’han basat en 3 aspectes
complementaris (figura 6), que s’expliquen a les properes pagines:

* Un paradigma realista-critic amb orientaci6 avaluativa, ja que la investigacio
esta orientada a assignar qualitat i orientar el canvi en un context concret.

¢ Una metodologia principalment qualitativa, ja que la investigacid té com a
objectiu principal aprofundir en el coneixement d’un context especific.

e Una modalitat d’ analisi de cas, ja que la investigacié té un enfocament
centrat en un cas especific, sent un estudi de particularitats significatives.
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Figura 6. Dimensions metodologiques d’aquesta recerca.

6.1 PARADIGMA DE LA RECERCA

En aquest cas, la investigacid es dissenya, realitza i comunica amb el proposit
especific de proporcionar informacié per a la presa de decisions en relacid a
I’enfocament didactic d’un museu, de manera que permeti orientar i realitzar un
procés d’innovaci6 que va de 1’elaboracié d’un nou marc teoric a 1’aplicacid de les
decisions preses en un procés d’innovacio sobre les activitats educatives.

Segons autors com De Miguel o Keeves (citats a Latorre, del Rincon i Arnal, 1994),
el paradigma realista-critic participa dels postulats que caracteritzen el paradigma
interpretatiu, consistint basicament a afegir-li una component ideologica amb la
finalitat de transformar I’entorn i no només descriure’l i comprendre’l.

La nota essencial d'aquesta perspectiva €s que la investigacid es dissenya per
contribuir a solucionar els problemes detectats (la necessitat d’innovar en el projecte
educatiu) i aportar directrius per a l'accid (estratégies per un proper procés
d’innovacid), descrivint el més ampliament possible la complexitat de les situacions
1 establint marcs conceptuals que possibilitin la presa de decisions amb la major
comprensio, percepcio i rellevancia possibles (Collier, 1994; Bhaskar, 1998). Dins
del paradigma critic trobem com a modalitats d’investigacié fonamentals la
investigacio-accié 1 la investigacid avaluativa. Aquesta segona és la modalitat
d’investigacio que orienta aquesta recerca.
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La recerca amb orientaci6 avaluativa pren com a perspectiva fonamental orientar el
canvi i la presa de decisions. Es una modalitat d’investigacié que, habitualment,
s’associa als paradigmes critics per la seva aspiracié de no només assignar valor a un
objectes sin6 també de facilitar informacio6 orientadora de ’accié transformadora.

La seva definicid és complexa i en alguns moments s’ha lligat a un concepte
restrictiu d’avaluacid de programes que es defineix com “L’avaluaci6 de programes es
pot definir en un sentit ampli com un procés sistematic de recollida i analisi d’informacié
fiable i valida per a prendre decisions sobre un programa educatiu” (De la Orden, 1985,

dins Arnal, 1997).

Els objectius de la investigaciéo avaluativa son comprendre i millorar alld que
s’avalua, sintetitzar, descobrir o jutjar els resultats plantejats o no d’un determinat
programa i orientar les decisions a prendre respecte aquest (Arnal, 1997). La
investigacio avaluativa es configura com un procés de presa continua de decisions,
orientat per I’assignaci6 de valor a ’objecte avaluat. L’investigador es constitueix
com a agent que actua de forma continuada sobre 1’objecte avaluat des d’una
perspectiva de no neutralitat i en el que els criteris de valor pels quals s’ha optat son
un referent fonamental.

Les opcions preses durant la recerca avaluativa tenen una doble dimensid: son de
caracter metodologic i ¢tic. Les decisions metodologiques permet explicitar quins
indicadors son el referent sobre els que pren valor el programa i son una forma de
compromis entre 1’avaluador i I’audiéncia. L’ética comporta el compromis de
I’avaluador amb la institucio en termes de transparéncia, rigor i Us de la informacio
obtinguda. Per tant, el dialeg entre les perspectives metodologiques i1 ética
constitueix una plataforma sobre la que s’edifica el procés de recerca.

El context sociohistoric és indissociable de la investigacié avaluativa (Carreterio,
1995). La recerca avaluativa assigna el valor d’un objecte dins d’un context
particular, amb una posada en practica molt determinada pels significats propis
d’aquella comunitat. Es fa vital entendre els processos de recerca des d’una
perspectiva contextual tant en la determinacid de l’objecte d’avaluacio, en la
possible generalitzaci6 dels resultats, com en la forma en qué s’orienta el canvi. En
la perspectiva contextual de la recerca avaluativa apareix la tensid entre
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I’apropament a realitats concretes i les investigacions avaluatives genériques. Les
recerques avaluatives sobre contextos concrets permeten orientar el canvi de forma
clara en aquests contextos determinats. Les recerques avaluatives genériques
permeten avaluar objectes de gran abast com a sistemes educatius perd es mostren
insuficients per orientar canvis a petita escala.

Es pot considerar que la investigacié avaluativa és una modalitat de recerca
compromesa amb el context. Si bé des d’un posicionament critic tota accidé de
recerca ¢és una accio de compromis, en el cas de 1’avaluacié aquest element és
fonamental.

6.2 ENFOCAMENT DE LA RECERCA

La investigacio qualitativa neix del camp de I’antropologia i de la historia i s’entén
cap a la resta d’ambits de coneixement . Els interessos se centren en la vida de les
persones, les perspectives subjectives, les histories, els comportaments, les
experiéncies, les interaccions, les accions i els sentits. L’investigador els interpreta
ubicant-los en el context. Aquest tipus d’investigacio s’utilitza principalment per a
estudiar organitzacions, institucions, moviments socials 1 transformacions
estructurals. En els altims anys la seva aplicacié s’ha estés cada vegada més a
diversos camps i disciplines cientifiques tant tradicionals com emergents.

L’objectiu principal de les metodologies qualitatives és la captacio i comprensio de
significats. Com explica Mucchielli (2001), les técniques qualitatives son molt
obertes i flexibles i es dirigeixen a 1’obtencio d’informaci6 sobre els fenomens en el
seu context natural. Hi té un paper fonamental I’empatia, la immersio de
I’investigador en el mon simbolic, de les raons i els motius dels actors que s’estan
estudiant. L ’investigador pren un paper molt rellevant i actiu, perque s’ha d’implicar
en les situacions que son objecte del seu estudi, interaccionant comunicativament
amb els informadors. Patton (2002), citat per Vasilachis de Gialdiano (20006),
assenyala que “la investigacio qualitativa no constitueix un enfocament monolitic sind un

mosaic de perspectives d’investigacio™.

El metode qualitatiu és interpretatiu, inductiu, multimetodic i reflexiu. També és un
metode contextual 1 subjectiu. La meta és buscar alldo nou i desenvolupar teories
fonamentalment empiriques. Ddna la possibilitat d’aprofundir en la comprensié d’un
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fenomen obtenint orientacions no generalitzables a la resta pero si orientadores en
experiencies similars.

En el nostre estudi, seguint els arguments de Bericat (1998), optem per la
complementacié de la metodologia qualitativa amb técniques quantitatives, que
estan al servei de les dades qualitatives, ja que aquestes son el centre de les
aportacions. Per tant, el metode quantitatiu aqui s’utilitza exclusivament per donar
suport i representar les dades qualitatives, tot aportant referéncies que permeten fer
una aproximaci6 estadistica a la informacio.

6.3 MODALITAT DE LA RECERCA

Segons Goetz i LeCompte (citat a Travé, 1998) la investigacid educativa sovint
adopta l'esquema d'analisi de cas, plantejant un problema i cercant-li solucid. La
rellevancia de 1’analisi de casos deriva del fet que constitueix una oportunitat
veritable d’examinar 1’experiéncia viscuda i implicar-se en la solucié de problemes
reals 1 significatius en I’exercici de la professio.

A diferencia de les metodologies on les hipotesis dels investigadors determinen el
contingut que és objecte d’estudi, a I’analisi de casos és d’una importancia vital
concretar que s’esta produint que sigui rellevant i significatiu en aquella situacié i, a
partir d’aqui, presentar resultats o bé elaborar les primeres hipotesis. D’aquesta
manera, tant el tema com les hipotesis poden ser importants, perd es mantenen
subordinats a la comprensio del cas. També¢ es postula des d’aquesta perspectiva que
I’analisi del discurs de les persones implicades en la situacié que s’analitza pugui
incrementar notablement la comprensié dels fets.

L’analisi de casos permet avaluar el valor que tenen les teories a 1’hora de solucionar
els problemes de la practica, permet desenvolupar el pensament practic, serveix per
aprofundir en els principis orals que regeixen tota intervencio i utilitzar 1’experiéncia
per a construir nous coneixements. Una bona analisi de casos permet aprofundir el
coneixement d’una realitat d’intervencid complexa i altament contextualitzada, i
identificar com a problematics uns esdeveniments determinats, valorar-ne la
rellevancia i desenvolupar mesures d’intervencido més ajustades, basades en criteris
fonamentats.
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L’estudi de casos és un enfocament centrat en casos especifics: son estudis de
particularitats significatives. No van dirigits a I’estudi de grans mostres de poblacio,
sind a la descoberta i comprensi6 d’un cas particular. Yin (1984), citat per Berganza
i Ruiz (2005), defineix I’estudi de casos com 1’esbrinament empiric que serveix per
a investigar un fenomen en un context quan les fronteres entre el fenomen i el
context no soén perceptibles i en qué s’utilitzen multiples fonts experimentals
d’evidéncia. Blaxter, Hughes, Tight (2008) assenyalen que els estudis de casos es
generen a partir d’experiéncies reals i poden contribuir a canviar la practica. Un
estudi de casos pot estar constituit per un fet, un grup, una relacid, una institucio,
una organitzacio, un procés social o una situacid o escenari especific i pot estar
construit a partir d’'un determinat, i sempre subjectiu i parcial, retall empiric i
conceptual de la realitat social, que conforma un tema o problema d’investigacio.
Els estudis de casos focalitzen en un nombre limitat de fets i situacions per a poder
tractar-los amb la profunditat requerida per a la comprensio holistica i contextual. Es
defineix com un sistema delimitat per un context de temps 1 espai d’actors, relacions
1 institucions on es busca donar compte de la seva particularitat.
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Quan només tenim un
martell, tot acaban

semblant-nos un clau”

(proverbi djorigen

oriental).

7 CONTEXT DE LA RECERCA

La reproducci6 de I’estada de I’Apolo XI a la Lluna, present a la Cité des Espaces, i un
proverbi d’origen oriental, il-lustren el procés d’analisi detallat del context on es
desenvolupa la recerca i que condiciona com ha de ser la recollida de dades i el posterior
analisi d’aquestes. Gracies a la persverancia i a la diversitat d’instruments s’han obtingut les
dades necessaries i oportunes per obtenir conclusions.

7.1 EL MUSEU AGBAR DE LES AIGUES: LA INSTITUCIO

Inaugurat 1’any 2004, el Museu Agbar de les Aigiies (MAA) va obrir les seves
portes destinat a fomentar la conservacio i el coneixement del patrimoni industrial 1
arquitectonic que conté en els seus 2.000 metres quadrats.

L’Exposicié Permanent del Museu, que rep aproximadament uns 30000 visitants
anualment, s’ubica a I’interior d’un gran edifici modernista projectat per I’arquitecte
Josep Amargds i Samaranch ’any 1909.

L’interior de les tres naus d’aquest edifici, que reben el
nom de Sala de Calderes, Sala de 1’Electricitat 1 Sala de
Maquines, ens descobreix un patrimoni industrial de
primer ordre: la instal-lacio hidraulica de vapor destinada
a produir I’energia necessaria per moure les bombes del
pou Fives Lille i les grans bombes d’impulsio
encarregades de fer arribar I’aigua a totes les aixetes.
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D’altra banda, també hi trobem un recorregut per la historia de 1’abastament a la
ciutat de Barcelona i la seva area metropolitana, aixi com una aproximaci6 a
aspectes relacionats amb la higiene i la salut, les propietats fisiques i quimiques de
I’aigua, d’objectes 1 documents que dialoguen amb moduls interactius i
audiovisuals.

El Museu ¢és també, 1 sobretot, un nexe entre Aigies de Barcelona 1 la ciutadania.
Permet donar visibilitat al coneixement de les persones expertes que hi treballen. Té
un clar compromis amb el territori en que esta ubicat, amb la ciutat de Cornella 1
tamb¢é amb la comarca del Baix Llobregat. Es tracta d’ un museu contemporani
dedicat a 1’aigua dolga, que vol promoure’n el coneixement i els valors des d’una
experiéncia vital, d’aprenentatge i ltdica.

Aixi, el Museu Agbar de les Aigiies es planteja com a missio:

* Conservar, posar en valor i interpretar el patrimoni industrial i arquitectonic
de primer ordre que li ha estat llegat

e Copsar i divulgar als diferents publics el coneixement de 1’aigua com a
substancia 1 els valors ambientals i culturals associats, en pro d’una
sensibilitzaci6 per a un desenvolupament sostenible.

* Oferir plataformes de cooperacié i dialeg amb els diversos agents de la
societat.

El servei educatiu del Museu ¢€s gestionat per una empresa de serveis externa (figura
7.1). L’equip educatiu, format per 7 persones, s’encarrega del disseny, 1’execucio ,
el manteniment i1 ’avaluaci6 de les activitats, tot passant els informes oportuns al
cap de I’area educativa del Museu o a la seva técnica, també interna. Els educadors
tenen experiéncia professional a altres museus 1 llicenciatura majoritariament
cientifica. Al llarg d’aquesta recerca ¢s estable.
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Cap Area Educativa
(intern, 1 persona)

Técnica Area Educativa

(interna, 1 persona)

Coordinadora Equip Educatiu

(externa, 1 persona)

Equip Educatiu

(externa, 7 persones)

Figura 7.1 Estructura area educativa del Museu Agbar de les Aigiies

7.2 EL MUSEU AGBAR DE LES AIGUES: EL PROJECTE
EDUCATIU

El projecte educatiu “On I’aigua viu, on vius I’aigua” es dirigeix a tots els grups
escolars de 1’educacid infantil, primaria i secundaria, amb 1’objectiu d’explorar i
coneixer aquesta substancia tan quotidiana i, tanmateix, tan especial. I ho fa des
d’una optica integradora de les diverses mirades de 1’aigua: cientifica, tecnologica,
ambiental, historica, cultural... que fan d’aquest projecte educatiu un encreuament
entre coneixement cientific, desenvolupament tecnologic i progrés social.

Els objectius del projecte educatiu sén:

* Seduir, per aprendre a fascinar-se.

* Practicar la ciéncia, per aprendre com fer-nos més savis.

* Vincular la tecnologia al context social i1 cultural, per aprendre a interpretar
el nostre mon.

* Apropar-nos a la complexitat, per aprendre a viure en harmonia amb un
mateix i amb 1’entorn.

El programa d’activitats educatives el conformen diferents activitats, entre elles

tallers i itineraris, que recorren les diferents aproximacions a ’aigua. Es contemplen
les aigiies: la substancia, el recurs, 1’Gs, el simbol, el joc. L’aigua és 1’objecte
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d’admiraci6 i1 estudi, i sovint també el liquid per on fluim per descobrir-nos a
nosaltres mateixos 1 al nostre entorn.

Tal i com diu en Lluc Pejé (2009), si ha fet fortuna la imatge que vivim en una
societat liquida res millor que I’aigua per aprendre a fluir-hi d’una manera savia! El
lligam tan intim amb la vida, els ecosistemes i 1’activitat humana fa de I’aigua una
font de descoberta de 1’entorn i de nosaltres mateixos.

Convertir 1’aigua en un pretext tan ric per a I’aprenentatge passa, en primer lloc per
mirar-se-la d’una manera calidoscopica, més enlla de la substancia, i considerar-ne
conjuntament les dimensions cientifica, tecnologica i ambiental, aixi com també
social, simbolica, cultural, quotidiana, ludica...

Aquesta diversitat de mirades revela una realitat complexa, i també una perspectiva
humanistica del paper que hi juga la ciéncia a ’hora d’interpretar-la. Una ciéncia
que no és un coneixement estatic ni suficient, sind fruit del raonament i I’enginy, i
també de les passions i les intuicions, i que per tant es construeix amb els sentiments
iels valors; 1 es fa a mesura que es pensa, s’actua i es comunica.

Una cieéncia que ¢és util per a la tecnologia i per a la vida quotidiana, perd també per
buscar la bellesa i el gaudi. I sobretot, que esdevé imprescindible per exercir la
ciutadania en el mon contemporani, davant dels reptes de la globalitzacio i la
sostenibilitat.

L’aigua ha de mullar cap, cor i mans. Els contextos educatius no formals, i els
museus en particular, son especialment interessants en aquest sentit, ja que permeten
aproximar-s’hi d’una manera efimera perd significativa, una mescla de sorpresa i
sensacio refrescant.

Els fenomens de 1’aigua -des d’una bombolla fins a I’arc de Sant Marti- esquitxen el
cap per tal que ens els mirem de manera metodica i analitica; conversar permet
relacionar els fenomens entre ells 1 cone¢ixer-ne les diverses interpretacions,
distingint-ne les qualitats de cada una. Abans pero, espurnegen el cor: fascinen i
sorprenen, i ajuden a estimular la creativitat. I a més a més, en gairebé tots es pot
mullar les mans. Manipulant 1’aigua es juga i s’explora.
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Avui en dia, tots sabem que I’aigua és un bé molt valuos, que caldria mimar-la i no
malgastar-ne ni una gota. Per sort o per desgracia, una idea tan rotunda i Obvia
esdevé enrevessada, inabastable i contradictoria en la gestiéo quotidiana. Des d’una
perspectiva educativa, [’aigua pot ser un argument proper i emotiu, per assajar com
navegar ben equipat i amb consciéncia per una realitat incerta.

Les activitats que analitza la present recerca son els tallers i els itineraris del MAA.

Els tallers experimentals estan pensats per congixer
’aigua a partir del contacte directe amb la substancia
o aspectes técnics relacionats amb els continguts del
Museu, mitjangant metodologies cooperatives que
despertin 1’esperit cientific dels participants.

Els itineraris ajuden a interpretar el patrimoni arquitectonic i industrial del Museu,
posant-lo en relacié amb el context social, cultural i ambiental: la industrialitzacio,
la societat moderna i el nou paradigma de sostenibilitat es vinculen en un recorregut
per la tecnica del passat i del present.

Els tallers que s’avaluaran son sis: Viure a 1’aigua, Planeta Aigua, Maquines, Les
formes de 1’aigua, Aiguasfera, Aigualogia

Els itineraris que s’avaluaran son sis: Invisible! El misteri de les aigiies subterranies,
Temps era temps, Maquines de 1’aigua, Fem aigua, Aigua i poblacid.
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Figura 7.2. Educadores del Museu realitzant activitats.
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“Somiar I’impossible i demostrar que
¢s possible”.

(Tarrago, 2008)

8 DISSENY DE LA RECERCA

Les tabletes que guien els visitants per la Cites des Spaces i la cita de Tarrago
il-lustren la voluntat que hi ha hagut en el disseny de la recerca, que ha combinat
I’Gs d’instruments ja existents amb d’altres creats per a 1’ocasio.

Per exposar tant les accions com les idees dutes a terme en el procés d’innovacid
s’han identificat 5 fases de treball (figura 8).

Les quatre primeres fases corresponen a la recollida de dades sobre una tipologia
d’activitats diferent. Mentre que la darrera fase correspon a 1’analisi de dades, que
ha permés obtenir resultats i conclusions per a aquesta recerca.

Fase I. Avaluacié de tallers . Recollida de dades.

— Fase Il. Avaluacioé de tallers innovats. Recollida de dades.

Fase Ill. Avaluacié d’itineraris. Recollida de dades.

Fase IV. Avaluacidé d’itineraris innovats . Recollida de dades.

— Fase V. Analisi de tot el cas.

Figura 8. Totes les fases d’aquesta recerca
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Per comprendre la necessitat d’aquestes fases 1 quin ha estat el disseny de la recerca
es detallen:

* La recollida de dades: En primer lloc els instruments necessaris per recollir
les dades que interessen. En segon lloc el procés metodologic seguit amb
aquests instruments.

* L’analisi de dades: En primer lloc els instruments necessaris per analitzar les
dades que interessen. En segon lloc el procés metodologic seguit amb
aquests instruments.

8.1 LA RECOLLIDA DE DADES

8.1.1 INSTRUMENTS DE LA RECOLLIDA DE DADES

A continuacio s’exposen els instruments que han facilitat la
recollida de dades que son la base de 1’analisi de cas. Si bé la
totalitat de les dades obtingudes es poden consultar als annexos la
figura 8.1.1.a mostra un resum de les caracteristiques principals de
tots els instruments de recollida de dades utilitzats, tot facilitant la

comparativa entre ells.

En aquest apartat només es descriuen els instruments de recollida de dades i1 se’n
posa algun exemple amb la finalitat de facilitar la comprensio del procés per part del
lector.
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Instrument Objectiu Caracteritzacio Font d’informacio Procediment Temporalitat
Observacions | Identificar la Pauta d’observacio amb | Equip educatiu, Observacio no Durant el curs escolar
DOFI correspondéncia criteris i indicadors. coordinadora i cap de participativa. (observadors: 3 persones
entre resultat de la Adaptaci6 de la tecnica ’area educativa. Registre escrit. diferents).
proposta la seva DAFO. Total: 3 per activitat
aplicacio. avaluada, 72.
TIRPE Proposa i seleccionar | Inventari de propostes Equip educatiu, L’omple I’equip En una quinzena del curs
(Taula accions concretes de | de canvi a realitzar en coordinadora i cap de educatiu. escolar.

d’Innovacid
Resultat del
Procés
d’Avaluacio)

millora.

les activitats.

I’area educativa.

Coordinadora i cap
de I’area decideixen i
analitzen les
categories .

Total: 1 per activitat
avaluada, 12.

Grup de Discutir les dades Reuni6 guiada per un Tot el departament La coordinadoraiel | Enuna setmana del curs
discussio obtingudes dels avaluador/moderador. educatiu. cap de I’area guien la | escolar.
instruments anteriors sessio. Total: 1 per fase
i acordar les accions d’avaluacio de les
a realitzar. activitats no innovades:
1 per activitat avaluada,
12.
Enquestes al Coneixer I’ opinio Qtiestionari mixt amb Professorat. Es dona abans de Diariament .

professorat

dels docents en
relaci6 a I’activitat
realitzada .

preguntes tancades i
obertes.

realitzar cada
activitat i es recull en
acabar aquesta.

Total: 1 per activitat
realitzada, 796.

Figura 8.1.1.a. Total d’instruments utilitzats durant els 4 fases de recollida de dades d’aquesta investigacio.
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DOFI

El nom DOFI és una adaptacié del conegut métode d’avaluaci6 DAFO. L’analisi
DAFO ¢s una metodologia d’estudi de la situacid competitiva d’una empresa dins
dels seu mercat i de les caracteristiques internes de la mateixa, a efectes de
determinar les seves Debilitats, Amenaces, Fortaleses i Oportunitats. En tenir
present que amb 1’avaluacié de les activitats es vol elaborar un diagnostic i
identificar estratégies de futur es considera que la técnica DAFO pot ser una
estratégia convenient. Tanmateix vol destacar-se 1’esfor¢ per innovar i per aixo es
modifica I’instrument, denominant-lo DOFI (no es busquen les Amenaces al
projecte, sind possibles Innovacions).

L’instrument (figura 8.1.1.b) és creat per observar i descriure les practiques
educatives, tot centrant 1’atencid en allo que succeeix a I’activitat i quina és la visio
i la implicacié de I’alumnat en ella.

DOFI consisteix en una graella de registre de dades. Es un instrument d’observacio
obert que sobretot es fixa en la situacié d’aprenentatge. La metodologia utilitzada
ha de permetre estimular 1’aportacié de cada persona aixi com facilitar la discussid
de possibles solucions (oportunitats) i restriccions (debilitats). Gracies a tot el
procés s’espera reunir informacié sobre:

= Punts forts de I’activitat, que son els aspectes que han sortit bé.

= Debilitats de I’activitat, que son aquelles coses que no han sortit bé.

= Oportunitats de D’activitat, que son les possibilitats de canvi positiu,
considerant tant les forces com les debilitats.

= Innovacions de I’activitat, que son els canvis concrets que poden aplicar-se
per reforcar els punts forts, aprofitar les oportunitats o corregir les
debilitats.

La técnica de DOFI és una observacié no participativa. L’observador se situa
suficientment a prop dels alumnes per captar els seus comentaris, reaccions i
expressions al llarg de I’activitat i anota sistematicament els segiients aspectes:
= La seqiiencia d’activitats que es realitzen durant ’activitat i el temps que es
dedica a cada una d’elles.
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= La tasca que realitza I’alumnat: si escolta, escriu, pregunta, llegeix, observa
I’entorn, recull dades, interpreta dades, explica.

= La tasca que realitza 1’educador: si exposa els objectius (i quina tipologia
d’objectius), si anticipa 1’accid, si s’interessa pels coneixements dels
alumnes, si explica, si posa en comdu, si aplica a la vida quotidiana, si
fomenta la participacio, si sintetitza, si utilitza materials de suport.

* Finalment s’omple una grafica on les variables son els experiments descrits
i I’interés dels participants durant dites dinamiques i1 durant tota I’activitat.
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ACTIVITAT: VIURE A L’AIGUA

QUESTIONS DE REFLEXIO
*  Quins comentaris fan els alumnes?

El meu avi treballava de...Qué grans son aquestes maquines! Aixo és un palau! Quines fotografies més
antigues...I els nens, també treballaven? Tot aix0 esta darrera I’aixeta de casa meva? El carb6 embruta...

*  Com s’utilitza I’exposicio durant 1’ itinerari? Com es presenten i s’aprofiten els objectes? I les sales?

S’usen fotografies antigues de la central, fet que en déna molt valor i que permet descobrir la seva historia. Es
respecte el patrimoni. Es potencia 1’observacioé de I’edifici. Es comparen les mides de les maquines.
S’imaginen les condicions de treball d’aquella época. Es relacionen les diferents sales del museu. Es busquen
connexions entre el passat i el present de la Central.

*  Els visitants es fascinen quan...

veuen les fotografies de ’avi Corneli, quan en llegeixen les notes. S’exclamen amb les mides, en especial amb
el pou.

* idescobreixen quan... manipulen diferents materials, fan experiments, usen la dinamo...

* ies fan preguntes quan... comparen mides, intenten lligar les diferents sales o dinamiques.

* i fan deduccions quan...volen lligar passat i present, llegeixen les fitxes de 1’avi Corneli..

* is’ho passen bé quan... tota I’estona!
L’activitat potencia...

¢ La participaci6? Mitjangant la metodologia i les dinamiques
promogudes per les fitxes, també és especialment interessant el
joc del pisto.

¢ La interpretacio de la Central Cornella? Si, la motivacié d’un
treballador de la central permet conéixer la Central tant en el

passat com en el present.

* Les relacions entre ciéncia, técnica i societat? Si, sobretot I’evolucioé de la técnica a partir de les
demandes de la societat i I’evolucio6 de la societat a partir dels avangos de la técnica (condicions
laborals, consum d’aigua).

¢ Valors relacionats amb la sostenibilitat? Poc
* Considero Debilitats d’aquest itinerari... La durada, €s just fer-ho tot en una hora i quart.

* Considero Fortaleses d’aquest itinerari... els materials de I’avi Corneli i els d’ambientacio, la
participacié que promou, el clima que es crea durant tota 1’activitat, el dinamisme de I’itinerari
(que no ¢és activisme)

* Considero Oportunitats d’aquest itinerari... les dinamiques, les fitxes del personatge protagonista
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DEBILITATS

Molt moments de dispersié de nens (reparticié de material que sovint crea conflictes, no tenen paciéncia es volen
repartir de seguida la feina,...)

Tema de les canyetes, distorsiona en certs moments la dinamica.

Cada vegada que es canvia I’experiment s’ha de posar ordre.

A I’hora de fer les conclusions baixa molt 1’atencié. Els agrada molt fer experiments i estan més pendents de
veure quin sera el segiient...que no pas d’escoltar una explicacié del que han fet.

Depenem molt dels horaris d’arribada del grup, sovint s’ha de modificar les activitats.

OPORTUNITATS
Materials ja atractius pero millorables com les figures hidrodinamiques.

FORTALESES

El conte crea una gran expectacio. Només comengar 1’activitat ja te’ls poses a la butxaca. També és molt bo
I’entorn acollidor que crea.

Els experiments sOn coses molt properes als nens que fa que puguin lligar-los amb experiéncies propies.
L’entonacid, emocid que posa I’educadora... en aquestes edats és un gran component.

En conjunt, fa que hi hagi un cert grau d’expectacio.

INNOVACIONS

El primer experiment sovint es fa molt llarg, crea una mica de confusié. Hi ha problemes a I’hora d’omplir la
fitxa? Cal fer-lo tan pautat? Li dediquem massa temps?

La dificultat d’aquest taller és saber qué pautem i que no. Per exemple amb el tema de promoure la cooperacio. ..
no ens en sortim. Cadascu té una tasca molt concreta perd no cooperen realment.

Pel que s’ha dit, és positiu que tots estem mirant cap a la mateixa direcci6 a ’hora de millorar aquest taller.

Hi ha molts continguts, caldria plantejar-se si cal treure’n. Hem d’anar en compte que no siguin experiments de
coses que els nens ja han viscut. Que siguin coses que ja saben... que té de bo i qué no? Hem de mirar-nos-ho
bé... en aquest cas sembla bo, pero cal parar-hi atencio.

Una altra debilitat, és a I’hora de repartir el material,. Les educadores hem d’establir com ens repartim les
funcions dins el taller: per exemple, en el moment de repartir el material, un educador reparteix i I’altre manté
I’atencio? A vegades els educadors agafen rols... La qiiestié aqui és com es reparteixen les funcions els
educadors per tal de fer la realitzacio més optima del taller.

Podem jugar més amb el conte?

L’excés de continguts ens dona preses... quan llancem una pregunta a I’aire i ens respon un nen enseguida
nosaltres ja tirem milles sense esperar que tot el grup segueixi. ..

Aquest taller té facil soluciéo amb els materials... la idea de la bassa s’ha d’explotar més.

L’espai de 1’aula potser que sigui una debilitat comuna en tots els tallers...tot i que ens hem d’adaptar millor.
Hem millorat respecte la carpa.

Figura 8.1.1. b Mostra de I’instrument DOFT i d’algunes dades aportades per DOFI a la fase 1T
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TIRPE

El nom TIRPE és I’acronim de Taula d’Innovacié Resultat del Procés d’ Avaluacio.
Es una graella dissenyada per la recercadora, en consens amb el cap de I’area
educativa. En tenir present que amb ’avaluaci6 de les activitats es vol elaborar un
seguit de propostes de millora que es puguin aplicar en un futur es considera que
1’Gs, per part de I’equip educatiu, de graelles pot ser una estratégia convenient.

Aquest instrument (figura 8.1.1.c) és creat per registrar propostes de canvi
concretes 1 assegurant que son coincidents amb el marc teoric que orienta el procés
d’innovacid. Els elements que apareixen a les files i a les columnes son decidits i
consensuats per la recercadora i el cap de ’area educativa. L’objectiu és que
aquests elements siguin aquells que es podrien canviar un cop analitzades les
debilitats, oportunitats i fortaleses de les activitats en relacié al marc teoric que
s’escull com a referent per a les activitats educatives del Museu. En aquest cas els
elements que s’ha pensat que es podien canviar, i que per tant han orientat la
innovacio, han estat diferents en el cas de tallers i itineraris.

* Tallers: fer una activitat més relaxada, espontania, seductora i plural a partir
de modificacions en els continguts, la metodologia, la comunicaci6 i el
material.

* [tineraris: fer una activitat més significativa, atractiva, flexible i complexa a
partir de modificacions en els continguts, la metodologia, la comunicacio 1
el patrimoni.

La tecnica de TIRPE és una reflexi6 individual. Les Taules d'Innovacié Resultat
del Procés d'Avaluacid es donen i expliquen a 1’equip educatiu en acabar l'analisi
DOFI de les activitats, tot justificant els elements orientadors decidits. S'elabora
una taula DINA3 per activitat. Aquestes taules es deixen durant dues setmanes al
despatx de I’equip educatiu. Se'l convida a fer propostes concretes de canvi, que
responguin als items senyalats en la graella. D’aquesta manera, quan una
educadora, per exemple, t¢ una proposta sobre com fer I’activitat més relaxada a
partir d’'una modificaci6 en els continguts ho proposa tot escrivint-ho en la casella
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corresponent. Tot i que la tasca és individual sempre és possible veure les respostes
que préviament ja hagin escrit altres companys.
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GRUPS DE DISCUSSIO

El grup de discussid és una teécnica qualitativa, molt similar a I’entrevista. Aquest
planteja una linia argumental dirigida per un entrevistador o moderador (en aquest
cas la investigadora), pero orientada a un grup de persones (I’equip educatiu), que
debaten la linia argumental (com transformar les propostes d’innovacié en idees
concretes). Es podria assenyalar que "els grups de discussid constitueixen una
modalitat d’entrevista en grup" (del Rincén et al., 1995). Incorporar en la percepcio
de cada una de les persones del grup integrant la major representacié possible de
persones de I’area educativa que son conscients d’implicar-se en un procés
participatiu.

La técnica del grup de discussio (figura 8.1.1.d) ¢és un focus grup entre iguals. Per
traduir les aportacions fetes a TIRPE, en canvis concrets de l'activitat, es van
realitzar reunions matinals durant dues setmanes. Es llegien les propostes de cada
columna i es debatien per buscar el canvi més afi a la linia educativa del Museu i
les seves possibilitats. Es va recollir I'evolucié d'aquest procés en un quadern de
camp i es van escriure els canvis acordats per assegurar que tot l'equip educatiu
havia arribat a aquest acord .

En aquesta investigacio s’usa el grup de discussiéo amb la finalitat d’obtenir amplia
informacid sobre les dades recollides fins al moment aixi com nova informacio,
“hay que subrayar que el grupo de discusion es una via para conocer y no una
finalidad” (Callejo, 2001). Entre els propis participants van complementant el
dialeg 1 proporcionant informacié precisa i rigorosa, aportant opinions sobre els
aspectes de la conversa que ells consideren més destacables.

Durant les reunions, la investigadora va actuar com moderadora, que es pot
considerar com el motor del grup de discussio (Canals i Peinado, 1994), pel fet que
ha de presentar el tema com rellevant i d'interés incitant als participants a que
intervinguin en la conversa, i fent que s'impliquin (Callejo, 2001). En emetre
diferents idees sobre un punt, el moderador les confronta, les reagrupa, fent una
sintesi del que aparentment pugui semblar irreconciliable, resumint les
intervencions més llargues, recapitulant el que s'ha dit sobre un punt abans de
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passar a un altre de manera que en tot moment se sapiga en quin punt de la
discussio es troba el grup. Els resultats es van recollir i descriure en un quadern de
camp.

TALLER VIURE A L'AIGUA

e Contenidos:

Eliminar las explicaciones sobre sangre fria y caliente por la poca relevancia dentro del contexto del
taller (Agua y vida).

(Los talleres deben limitarse a trabajar con contenidos curriculares? Se decide que no, pero que
tampoco se pensaran experiencias que expresamente no estén contempladas en el curriculum, sino
que se aceptaran las ideas que surjan, si son buenas, a pesar de no estar integradas en el curriculum
escolar.

El ultimo experimento (depuradora) es muy potente y en demasiadas ocasiones no se realiza por falta
de tiempo. Debe agilizarse la actividad para que sea posible llevarlo a cabo, eliminando contenidos y
mejorando ciertas dindmicas.

(Qué se quiere trabajar con el experimento de la evaporaciéon? Que el calor y el viento ayudan a secar.
Y secundariamente que el agua que habia en las manos ha desaparecido, transformandose en vapor.

* Metodologia:

Aprovechar mas la creacion de una balsa, que todos los experimentos que sea posible tengan lugar
dentro de esta.
No se debe asociar una experiencia a un contenido. Si se analizan bien los experimentos se vera qué
contenidos pueden tratarse a partir de cada uno de ellos.
El primer experimento (Agua del planeta) es demasiado largo. Se propone eliminar la ficha y pautarlo
menos. Se dardn a las mesas vasos con aguas distintas. Ellos deben pensar como reconocer el agua
que tienen delante y comprobar su hipotesis.
Partir de las hipotesis del alumnado para hacer los experimentos siempre que sea posible (por ejemplo
en el experimento de la evaporacion).
Durante las conclusiones los alumnos no escuchan. Encontrar las preguntas clave y la metodologia
que permitiria que estuviesen mas implicados. Una solucion seria que cada mesa tuviera que explicar
qué ha sucedido en uno de los experimentos.
Debido al cuento ya sabemos qué le sucede a la rana Jaila. Esto nos lleva a diferenciar experiencias
con hipotesis y casos en que sera mejor utilizar otra estrategia (jporque ya sabemos el resultado!).
Jugar con el azar (con el elemento de eleccion de las laminas, por ejemplo).

¢ Comunicacion:

Aprender estrategias para recuperar al grupo, captar su atencion (se hara formacion)

Hacer participar a todas las mesas, no s6lo a nifios concretos.

Aprovechar la presencia de dos educadoras en el aula. Circular por las mesas.

Aprovechar los momentos en que la educadora se acerca a la mesa de alumnos para establecer didlogo
y no solo realizar el experimento.

No explicar tanto los experimentos antes de empezarlos.

Conseguir la implicacion de los maestros, posiblemente con una presentacion sutil.

(...)

e Material:
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Realizar los experimentos en que se necesitan pajitas seguidos.

(Como se gestiona el material? ;Se establece un responsable de material por mesa? Descartamos que
la educadora reparta y recoja todo el material.

Dar realismo, naturalidad, a la balsa y personalizarla.

Decorar la columna de agua del experimento de la hidrodindmica con divermagic.

Crear un clima acogedor en el aula para explicar el cuento: musica ambiente, dejar solo tres mesas
montadas para tener mas espacio.

()

Figura 8.1.1.d. Mostra d’algunes dades aportades pel Grup de Discussio a la fase III.

ENQUESTES AL PROFESSORAT

L’enquesta és el formulari que conté les preguntes o variables de la investigacio i el
document on es registren les respostes dels entrevistats. Per disseny el qiiestionari
convé considerar que, si bé preguntar és relativament facil, fer bones preguntes és
un art que requereix imaginacié i experiencia. Per a un disseny apropiat del
qiiestionari és fonamental haver acomplert els passos segiients: la definici6 correcte
del problema a investigar, la formulacio precisa de les hipotesis i 1’especificacio
adequada de les variables i escales de mesura

L’instrument de les enquestes al professorat (figura 8.1.1.e) és un qiiestionari semi-
obert. L’instrument consta de 14 preguntes tancades, amb espai per afegir
comentaris, 1 una pregunta oberta Part de les preguntes es centren en la gestio de la
reserva de I’activitat mentre que la major part es centra en la qualitat de I’activitat
(tematica, metodologia, equip educatiu). A la primera fase es va usar 1’enquesta
que ja s’estava fent al Museu. A partir de la segona fase s’usa una nova enquesta ja
que s’observa que es fan preguntes massa generals que no ajuden a avancar en la
definici6 d’un enfocament didactic i d’un estil per a les activitats. Aquest
instrument és seleccionat per identificar el grau de satisfaccidé i I’opinié del
professorat en relacio a I’activitat educativa del Museu. D’aquesta manera es pot
coneixer el punt de partida de les activitats del museu des del punt de vista d’un
agent més extern, és a dir, en relacio a les expectatives de professors.

L’instrument utilitzat presenta un seguit d’avantatges, com que ¢és facil de realitzar,
recollir 1 analitzar les seves dades i permet obtenir dades d’una mostra molt
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nombrosa. El professorat ha servit com a agent de control de la innovacid, no com
a agent promotor. Les limitacions que pot presentar aquesta estratégia de recollida
d’informacié és la poca fiabilitat de les respostes, doncs quasi sempre les
valoracions recollides en aquests qiiestionaris solen ser molt positives perd que en
canvi, si aquests mateixos mestres son entrevistats, les opinions recollides solen ser
molt diferents (Sanmarti, 2004). Aixd pot ser degut a que els professors, quan
contesten una enquesta tendeixen a donar les seves opinions més en relaci6 a la
capacitat comunicativa i dedicacié de la persona que monitoritza I’activitat que no
pas a la qualitat de la propia activitat.

Abans de comencar cada activitat, s'ofereix al professor I’enquesta, que es demana
que ompli en finalitzar l'activitat. Diariament es recullen totes les enquestes i
s'arxiven les seves dades. En finalitzar el curs, i amb motiu d'aquesta investigacio,
es tracten les dades arxivades.

ol Museu?

B taler ha faciinat que o

Neu pogut fer la vie

T4 on dates que ¥ ajentin 3 aquent
pastelement
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Figura 8.1.1.e Mostra d’algunes dades aportades per les enquestes al professorat.
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8.1.2 PROCES DE RECOLLIDA DE DADES

L’inici d’aquesta recerca, tal i com s’ha explicat al capitol 1 i en el grafic anterior,

es situa a ’any 2006.

Produccions aportades pels instruments
Fa Any Objecte utilitzats.
se d’analisi | DO TIR Grup Enquestes
Fi PE Discussi6 Professorat
| 2006-2007 | Tallers 18 6 165
I | 2007-2008 | Tallers 18 - 140
innovats
III | 2008-2009 | Itineraris 18 6 234
IV | 2009-2010 | Itineraris 18 - 257
innovats

Figura 8.1.2. Resum de les produccions aportades pels instruments de recollida de dades usats en les fases d’aquesta recerca

A tall de sintesi, en la figura, 8.1.2, es resumeixen les fases que han orientat el
procés d’innovacio i la quantitat de produccions obtingudes per a cadascun dels
instruments utilitzats.

Durant el curs 2006-2007 es decideix innovar en el projecte educatiu del Museu
Agbar de les Aigiies i acompanyar el procés de la sistematitzacio i el rigor de la
recerca.

L’objecte d’analisi d’aquesta primera fase son els tallers (activitats que succeeixen
a 1’aula educativa del Museu). Amb un marc teoric de referéncia i una finalitat en
ment, es seleccionen els instruments que permetran obtenir les dades que es
consideren interessants: 18 produccions de DOFI, 6 de TIRPE, 6 dels Grups de
discussio i1 165 d’enquestes al professorat.

Durant el curs 2007-2008 es decideix analitzar la innovaci6 realitzada en els tallers
del Museu Agbar de les Aigiies. L’objecte d’analisi d’aquesta segona fase son els
tallers innovats. S’amplia el marc teoric de referéncia i es seleccionen els
instruments que permetran obtenir les dades que es consideren interessants: 18
produccions de DOFI i 140 d’enquestes al professorat.
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Durant el curs 2008-2009 es decideix repetir el procés i1 innovar en una altra
tipologia d’activitats del Museu 1 seguir acompanyant el procés de la
sistematitzacio i rigor de la recerca. L’objecte d’analisi d’aquesta tercera fase son
els itineraris (activitats que succeeixen a I’exposicid permanent del Museu). Amb
el marc teoric de referéncia 1 una finalitat en ment, es seleccionen els instruments
que permetran obtenir les dades que es consideren interessants: 18 produccions de
DOFI, 6 de TIRPE, 6 dels Grups de discussi6 i 234 d’enquestes al professorat.

Durant el curs 2009-2010 es decideix analitzar la innovacié realitzada en els
itineraris del Museu Agbar de les Aigiies. L’objecte d’analisi d’aquesta quarta fase
son els itineraris innovats. Es consolida el marc teoric de referéncia i es seleccionen
els instruments que permetran obtenir les dades que es consideren interessants: 18
produccions de DOFI i 257 d’enquestes al professorat.

A partir del curs 2010-2011 es decideix analitzar totes les dades recollides per
caracteritzar el procés d’innovacid portat a terme i 1’aprenentatge de 1’equip
educatiu. Es vol recordar que I’equip educatiu, al llarg d’aquests quatre cursos
escolars ha estat forca estable (de les 7 persones que inicien la recerca 6 continuen
al finalitzar aquesta).
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8.2 ANALISI DE DADES

8.2.1 INSTRUMENT D’ANALISI DE DADES

L’instrument d’analisi esdevé el mateix per a totes les dades recollides (figura
8.2.1). Aquest es basa en el marc tedric elaborat i es detalla en els propera
paragrafs.

Categoria i Gradient
Ambit Indicador 1 2 3 4 5 Indicador
Extrem < Centrat ERtrem
Entitats «¢ PR elacions
Causaliu%t Caypsalitat
Lineal Multiple
Ambit Determinacié < Ipdeterminaciod
Concep- Biocentrisme «¢ Amtropocentrisme
tual Mobn < réncia
Objectius Conceptuals < Pompetencials
Rao <« Pmocio
Passat < rtur
Vertical < Poritzontal
Informaci6 < PPreguntes
Acreditativa <« PReguladora
Ambit Individual < ®ooperativa
Metodo-  ["Cenpre « Ceptre
logic Tematic Esteétic
Patrimoni <« Coptingut
Kronos <« Poairos
Coneixements Coneixements
Ambit Previs ®presos
Institu- Context «¢ > Cpntext
cional Aula Museu

Figura 8.2.1.Instrument d’analisi de les dades recollides
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Per tal d’analitzar i interpretar els resultats hem procedit a organitzar les dades
seguint una estructura que es va obrint a mesura que la unitat d’analisi es fa més
especifica i es va tancant en la seva dimensi6é més holistica:

e Ambits: son grans camps del coneixement definits en el capitol del marc
teoric del present treball (figura 5.3.3.b).

* Categories: son els elements més significatius i rellevants dins de cada
ambit permeten aprofundir en els principis tedrics que suporten cadascun
dels ambits definits anteriorment. Son utils per organitzar la informacié des
d’una perspectiva especifica i donar eines conceptuals per argumentar els
judicis emesos. Les categories seleccionades per definir 1’instrument
d’analisi ja han aparegut i s’han descrit en el marc teoric d’aquesta recerca
(punt 5.2.2.).

* Indicadors: son la informacié més rellevant en referéncia a les categories
proposades i permeten I’aproximaci6 operativa entre I’objecte d’avaluacio i
el referent tedric que orienta la investigacid. Serviran per assignar el valor a
I’objecte d’avaluacié en referéncia a un patrd tedric de referéncia, donen
una dimensi6é molt especifica i operativa. S’utilitzen per poder senyalar els
elements significatius de la mostra i poder fer un primer recull d’informacio
que portara a definir el valor de I’objecte. Els indicadors es distribueixen en
un gradient (figura 8.2.1).

D’aquesta manera la informacié permet visualitzar, a mesura que s’interpreten els
resultats de cada instrument, les conclusions del treball de camp. Es aixi com els
resultats es desprenen del creuament de les dades obtingudes des de les
produccions de cadascun dels instruments.

L’analisi de dades respon als principis de la complexitat presentats al marc tedric
doncs es considera fonamental la coheréncia entre les aportacions teoriques i les
metodologiques d’aquesta recerca. En aquest sentit proposem la distribucié de les
categories en forma de gradient dins del que hem anomenat eix dialogic. Un eix
dialogic respon a I’assumpcid del principi dialogic proposat per Morin (2008) que
entén elements aparentment antagonics com a complementaris. S’assumeix per tant
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que els resultats reflecteixen un cert dinamisme de la realitat analitzada doncs més
que donar una posicid categorica, estatica, mostren la posicié que canvia al llarg
del temps.

A cada categoria (en forma d’eix dialogic) hem diferenciat un gradient amb 5
indicadors possibles (2 extrems, 2 moderats i 1 central). Poder diferenciar els
posicionaments extrem, moderat 1 central, permet caracteritzar una complexitat
baixa, moderada o alta.

Tot recollint la proposta de Morin (2008) el gradient mostra la minima complexitat
en els extrems i la maxima en els espais centrals. L’extrem mostra la manca de
dialeg i per tant una posici6 reduccionista, el centre emergeix del dialeg entre els
dos posicionaments.

El fet que el posicionament més Optim, per ser més complex, es situi al mig del
gradient 1 no a cap dels extrems és una originalitat metodologica que alhora
augmenta la dificultat d’aplicaci6 de I’enfocament didactic proposat ja que fa
necessari congixer tots els conceptes que integren la categoria i les possibilitats de
relacio entre ells. Per tal que el punt central realment sigui el més complex és
necessari que consideri el dialeg entre tots els conceptes de la categoria, i que no
proposi un posicionament estatic en cap d’ells, ni tant sols és suficient tenir en
compte ambdos conceptes. Cal identificar la proposta de dialeg entre els dos
conceptes.

A continuacié es mostren els indicadors que han permes definir el gradient de

complexitat, és a dir, les posicions extremes, moderades o centrals que composen
cada categoria, estructurada segons un eix dialogic.

AMBIT CONCEPTUAL: CATEGORIES

Totes les categories de 1’ambit conceptual relacionen 1’educador i el contingut. A
continuacié es mostra i defineix en quins casos s’ha assignat cada categoria i
indicador concret, amb un exemple. Es pot analitzar tota la categoritzacié de les
dades a I’annex.
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C1.Entitats i Relacions A ’activitat ’educador/a mostra els fenomens...

Categoria

Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Entitats

Extrem

1...com entitats aillades i
descontextualitzades, que no
mostren relacions amb el seu

entorn.

El concepte d’evapotranspiracio és
molt dificil d’entendre per a
I’alumnat.

Moderat

2...com entitats aillades i
contextualitzades, que mostren
algunes relacions entre elles.

Eliminar alguns dels continguts
exposats al power-point ja que no es
relacionen amb la resta del taller.

Central

3...com entitats que poden
relacionar-se entre elles i amb
I’entorn.

Aprofitar més la creaci6é d’una bassa,
que tots els experiments tinguin lloc
dins d’aquesta ja que facilita
relacionar experiéncies i entorn.

Modera

4...com relacions que estableixen
les entitats amb I’entorn, estant
aquestes al servei de les
relacions.

Que els alumnes hagin de trobar les
relacions entres I’aigua i una sabata,
per exemple!

Relacions

Extrem

5...com interaccions d’un
conjunt d’elements.

Preguntar “per que la vida es basa en
I’aigua?” sorprén als nanos un cop
I’entenen. Seria interessant que
centrés 1’activitat!
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C2. Causalitat lineal i Causalitat multiple A 1’activitat ’educador/a mostra els

fenomens...

Categoria

Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Causalitat lineal

Causalitat multiple

A

1...com cadenes de

Creiem que ’ordre no ajuda a

Extrem causalitat lineal, no | entendre el procés de
més complexes. distribucio de 1’aigua a les
cases.
2...com cadenes de | Qué es vol treballar amb
Moderat causalitat lineal | I’experiment de 1’evaporacio?
identificades perd | Que la calor i el vent ajuden a
no relacionades. assecar.
3..com a cadenes | Segons el pais d’origen la
Central de causalitat | relacio dels alumnes amb
complexes on | I’aigua pot ser molt diferent,
s’identifiquen i | podem aprofitar aquesta
relacionen cadenes | diversitat de vivencies per
lineals. comprendre un fenomen.
4..com cadenes de | Quines poden ser les
Moderat causalitat complexa | implicacions de la sequera? I
identificades pero | les causes? S’identifica la
no relacionades. complexitat del fenomen pero
es relaciona.
S...com cadenes de | Es comunica que la gestio de
Extrem causalitat complexa | I’aigua potable ¢és quelcom
sense identificar | complex perd no s’identifica
cadenes lineals.

"

perque.
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C3. Determinisme 1 Indeterminisme A [Dactivitat 1’educador/a mostra els

fenomens...

Cat Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Determ | Extrem
inisme

A

1...tot podent controlar i conéixer
totes les fluctuacions i emergencies
presentades.

Es mostra un fenomen totalment
predictible.

Mode

rat

2. ...tot podent conéixer una part de
totes les fluctuacions i emergéncies
presentades en relaci6 als
fendomens, que es poden controlar.

Tenir a I’aula preguntes
suggerents a les quals podran
donar resposta amb els
experiments a realitzar. Cada
grup tria una pregunta.

Central

3. ...tot reconeixent que hi ha
fluctuacions i emergencies que no
es poden cong¢ixer en relacio a
aquests, és a dir, coneixent i
controlant només algunes
variables.

Cal aprofitar els errors en el
plantejament dels experiments
per adonar-nos de quines
variables es poden conéixer i
controlar i quines no.

Moderat

4. ...tot reconeixent que hi ha
fluctuacions i emergéncies que
podem coneixer perd no controlar
en relaci6 a aquests.

L’educadora incorpora I’atzar en
parlar de I’evolucio de la ciéncia
per descobrir els fenomens.

Extrem

In

deter

minism
e

5. ...tot considerant que no es
possible controlar i/o conéixer cap
de les fluctuacions i emergencies
que apareixen en relacio a aquests.

Els alumnes venen a imaginar, ja
que les variables que influeixen
en un fenomen no poden ni
congixer-se ni controlar-se.
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C4. Biocentrisme I Antropocentrisme A [’activitat 1’educador/a mostra els

fenomens...
Cat. Grad. Indicador Exemple d’aplicacio
Bio Ex 1...plantejant les decisions humanes L’ésser huma no es tracta com
sense tenir en compte la natura, en una una especie més, sind que
Cen trem relacio jerarquica de superioritat per s’entén que és superior i que
part de I’ésser huma. ha d’aconseguir de la técnica
trisme satisfer les seves necessitats.
Mode 2...posicionant la natura per davant de Parlen sobre si es pot acabar
les necessitats dels éssers humans, en I’aigua de I’aqiiifer i les
rat una jerarquia superior per part de 1’ésser conseqiiéncies que aixo
huma. tindria pels humans.
Centr 3...establint relacions entre els éssers Agrupar les situacions
al humans i la natura, en una jerarquia naturals i antropiques donant-
horitzontal. los igual importancia
Mode 4...tenint en compte la natura en les Lifemotive: tecnologia de
decisions dels éssers humans, en relacié | 1’abastament d’aigua al servei
rat jerarquica d’inferioritat per part de de les persones sense
I’ésser huma. malmetre la natura.
Extre 5... presentant la natura com si fos Mostrem les proporcions a la
Antro m independent a 1’ésser huma. natura amb independéncia de
I’ésser huma.
po-
cen
trisme
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C5. Mon I Ciéncia A activitat I’educador/a mostra els fenomens...

Cat. | Gradient | Indicador Exemple
Mobn Ex A 1...aillats del coneixement Es detalla el fenomen pero no s’explica.
cientific. Nomeés s’observa com cau la bola.
trem
Mo 2...facilitant que els visitants els No s’entén perqué munten aquestes
connectin amb el coneixement maquines i no unes altres amb certa
derat cientific; aillat del context utilitat.
cientific pero reconeixent que la
connexio és possible.
Cen 3...relacionats amb tematiques Se n’adonen, i comenten entre ells, de les
propies del coneixement cientific | diferéncies entre I’experiment muntat i la
tral que ajuden a la seva comprensio a realitat.
partir d’un model escolar.
Mo 4...relacionats amb tematiques Quina és la hipotesi? Es fa metodologia
propies del coneixement cientifica perd no es dedueix un model.
derat relacionades unicament amb el
metode cientific que ajuden a fer-
lo funcional i significatiu.
Donar I'explicacio tecnologica del
Extre 5...considerant que és el factor funcionament de la maquinaria.
m unic sobre el que pivota
Pactivitat.
Cien
cia v
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C6. Objectius conceptuals I Objectius competencials A ’activitat I’educador/a
mostra els fenomens...

Categoria Gradient Indicador Exemple d’aplicacio
Objectius Extrem 1...basicament des | Plantejar preguntes i respostes sobre l'estat
conceptuals de la reflexi6. del mon.
Moderat 2..més des de la Una possibilitat €s mirar una factura com a
reflexio que des de fase previa o de sintesi.
’accio.
Central 3...considerant que Modificacié d'una part de I'exposiciéo amb
hi ha acci6 i un objectiu.
reflexio de manera
equivalent.
Moderat 4...considerant que Considerem objectiu de ’activitat que els
hi ha més accioé que | alumnes s’entenguin treballant en grup, ja
reflexid sobre que és el que es trobaran a I’exterior.
aquesta.
Extrem S...basicament des Es prioritza superlativament la intervencio
de I’ actuacio. de ’alumnat al llarg de I’activitat, sense
que hi hagi una reflexi6 previa.
Objectius
competencials \ 4
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C7.Rao I Emocio A 1’activitat I’educador/a mostra els fendmens...

Categoria

Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Rao

Emocid

Extrem

1...descoberts usant
exclusivament la rad.

Millorar les fitxes per a qué sapiguen sobre
que han de raonar.

Moderat

2...descoberts usant la
ra6 dins d’unes activitats
que emocionen.
L’emocid esta al servei
del raonament.

Fa falta tractar continguts més seductors,
que facin sentir I’emocio de la descoberta i
de I’aprenentatge.

Central

3...relacionant la rad
amb 1’emocio. Els
usuaris s’emocionen i
raonen, els fenomens es
mostren aixi.

Definir reptes que impliquin tant ’emocio
de la descoberta com el plaer de
I’aprenentatge.

Moderat

4...usant I’emoci6 dins
de les activitats
vivencials. La rad esta al
servei de 1’emocio.

Els alumnes han de triar en quin repte
volen treballar. Es prioritzen les seves
emocions.

Extrem

5...descoberts només des
de I’emocid, sense
raonar res.

S'ho han passat molt bé.
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C8. Passat i Futur A 1’activitat I’educador/a mostra els fenomens...

Categoria Gradient Indicador Exemple d’aplicacid
Passat Extrem k 1...des del passat, I’abans, el Parlar de la Central Cornella en la
segle XIX. seva dimensio historica passada.
Moderat 2...des del present justificat pel Situar-nos en el context historic
passat. indicat, recordant com han
canviat la societat i les condicions
laborals pot donar més significat a
Pactivitat.
Central 3...des del present com a Ens agradaria un itinerari que
connexio entre el passat i el contempli aspectes técnics actuals
futur. com una visita a les instal-lacions
de la fabrica més antiga.
Moderat 4...des del present justificat pel Imaginar escenaris de futur.
futur.
Extrem S...des del futur, sent tota En parlar de modernitat es
I’activitat especulativa. considera que es parla de futur ja
que no es té¢ en compte el que avui
dia s’esta realitzant sino el que
pot ser que més endavant es
realitzi.
Futur

AMBIT METODOLOGIC: CATEGORIES

Totes les categories de 1’ambit metodologic relacionen 1’educador i el visitant. A
continuacié es mostra i defineix quan s’ha assignat cada categoria i indicador
concret, amb un exemple. Es pot analitzar tota la categoritzacio de les dades a

I’annex.
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M1. Vertical I Horitzontal A 1’activitat I’educador/a...

Categoria Gradient Indicador Exemple d’aplicacio
Vertical Ex |4 1...gestiona de forma absoluta L’educadora parla molt i ho
I’activitat, els visitants no poden organitza tot.
trem gestionar res.
Mo 2...gestiona I’activitat amb total N’hi ha prou amb la resposta
independéncia de les propostes del nen més rapid per a qué
derat que els visitants fan en el seu I’educadora segueixi endavant.
espai.
Cen 3...gestiona i modifica 1’activitat Els educadors haurien d’estar
en funcid de les propostes fan els més pel grup, per poder-los
tral visitants, de manera que provocar, orientar, estimular,
I’educador és capag fer dubtar...
d’autoregular-se en funcio
d’aquests.
Mo 4...do6na determinades pautes i els Cal deixar que els alumnes
participants poden regular portin el fil, no pas I’educadora.
de I’activitat a partir dels objectius i
pautes donats per aquest/a.
rat
Ex S...proporciona que els visitants Formaci6 dels grups: presentar
aprofitin lliurement el material i | els temes i que 'alumnat trii per
trem I’espai de I’activitat, sense centres d’interes.
intervenir-hi.
Horitzon
tal v
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M2. Acreditativa I Reguladora A I’activitat I’educador/a...

Categoria

Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Acredi

tativa

Regula

dora

Ex A

trem

1...només t€ en compte si
I’alumnat ha arribat al resultat
desitjat, independentment del
procés seguit.

Treballar amb els alumnes
fitxes o qiiestionaris de
resposta tancada.

Modera
t

2....Es té en compte si I'alumnat ha

arribat al resultat desitjat, pero se li

proposa un procés que li ho facilita
i que es pot regular.

El que preocupa als alumne
és seguir la pauta, no pas
I’objectiu de I’experiment.

N

Central

3...valora tant el procés seguit per
I’alumnat com el resultat al qual
aquest arriba.

Plantejar una sintesis

protagonitzada pels alumnes.

derat

4...Es té compte si l'alumnat
segueix el procés adequat sense
perdre de vista el resultat al qual es
vol arribar.

Si no llegeixen

significativament el guio de

treball també son incapago
d’expressar de forma
entenedora qué han fet.

S

Extrem

5...només té en compte si
I’alumnat ha seguit el procés
adequat, independentment del
resultat.

Donar opcions a 1’alumnat per
a que realitzi el seu itinerari

d’aprenentatge.
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M3. Informacié I Preguntes A 1’activitat ’educador/a...

Cat. Gradient Indicador Exemple d’aplicacio
Infor | Extrem A 1...és un transmissor Donar una explicacié més detallada de com
d’informacio, puja ’aigua als pous.
macio exclusivament.

Moderat 2...fa preguntes als Com es podria assecar la Jaila? Responen
visitants pero sense que rapidament a la pregunta de 1’educadora i
les respostes a aquestes surten molt bones idees. Tanmateix

modifiquin la I’educadora només aprofita les que li serveixen
informacid que ja té per continuar com tenia previst.
previst donar. (la
informacié que dona és
fixa).
Central 3...fa preguntes com a Fer deduir a I’alumnat com a estratégia per a
estratégia per congixer que trobin aquella informacié que més

que interessa als significativa els resultara.

participants, i aixi
donar una o altra
informacio. (les

preguntes que fa son
fixes).

4...fa preguntes als

Moderat visitants amb les que Aprofitar les preguntes dels alumnes per
reorientar I’activitat i la avangar a ’activitat.

informacio a donar.
Plantejar preguntes per guiar 1’activitat.

Extrem 5...formula preguntes

Pregun permanentment, dogant
ben poca informacio.
tes \
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M4. Individual I Col'lectiva A ’activitat I’educador crea situacions en les quals
els visitants...

Cat. Grad. Indicador Exemple d’aplicacio
Indi | Ex A 1...no interaccionen entre ells. Realitzen Seria bo que cada alumne
I’activitat individualment, tenint en compte tingues el seu propi dossier
vidua | tre només els seus interessos. per tal de fer cada activitat
1 m més participativa.
Mo 2...interaccionen entre ells si bé ho fan com a Tot i dividir als nanos en
membres individual, sense treballar junts ni grups per a que participin
der influenciar-se al llarg de I’activitat; tenint en més no ho fan.
at compte només els interessos individuals.
Cen 3...treballen cooperativament, havent de prendre Responsabilitzar-se del
decisions com a col-lectiu, i en algun moment material com equip de
tral treballen de manera individual. Es tenen en treball.
compte els interessos del col-lectiu i els
individuals..
Cal potenciar el treball en
Mo 4...treballen en petits grups, podent expressar les equip, per aixo son les
der seves opinions individuals pero havent d’actuar fitxes!
at sempre com a equip.
5....treballen junts, havent de prendre decisions
Ext com a col-lectiu, i sense tenir cap moment per a Hi ha grups que no han
qule re Iy realitzar una dinamica de manera individual. Es passat per tots els
SN tenen en compte sobretot els interessos del experiments i no podien
col-lectiu. participar.
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MS. Centre tematic i Centre estétic A [’activitat [’educador/a...

Cat.

Grad.

Indicador

Exemple d’aplicacio

Centr

temat
ic

Centr
e
esteti
c

Ex

trem

.A 1...estableix el centre estétic

com el més rellevant d’aquesta,
ignorant els continguts.

Es podria millorar la qualitat de
I’escenografia.

derat

2...estableix que els continguts
de I’exposici6 estan al servei
d’un centre estétic, sent aquest
d’una jerarquia superior.

Es valora positivament tenir un fil
conductor amb els continguts seleccionats.

Cen

tral

3...estableix que els continguts
de I’exposicié complementen al
centre estétic de la mateixa
manera que aquest
complementa als anteriors. Hi
ha una relaci6 horitzontal entre
els dos eixos.

El centre d’interés és molt entenedor i
també atractiu per ells.

derat

4...estableix que el centre
estétic esta al servei dels
continguts de I’activitat.

Simplificar el material per tal que sigui
més practic i Gtil per treballar la tematica.

Ex

trem

Iv

5...estableix que no existeix cap
centre estétic a 1’activitat, tot es
centre en la tematica

Prioritzar una tematica.
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MG6. Patrimoni i Continguts A 1’activitat I’educador/a...

Cat.

Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Patri

moni

Con

tingut

Extrem

A

1...estableix el patrimoni
com el més rellevant de
I’activitat, ignorant els
continguts

Hauria de visitar-se tot el patrimoni que
es menciona i al qual es té accés.

Moderat

2...estableix que els
continguts de 1’exposicid
estan al servei del
patrimoni del museu, que
és el que guia ’activitat.

Aprofitar els recursos expositius,
sobretot aquells que fomenten la
interactivitat.

Central

3...estableix un dialeg
horitzontal entre iguals en
que es complementen els
dos elements.

Es podria intuir els coneixements previs
de I’alumnat tot visitant I’exposici6 al
Museu.

Moderat

4... estableix que el
patrimoni esta al servei
dels continguts de
I’activitat, sent aquests els
que suposen el seu eix
estructural.

Falta relacié amb Central Cornella i amb
I’aigua.

Extrem

S...els continguts son el
meés rellevant de
I’activitat, en qué s’ignora
el patrimoni.

Vincular aigua i assentaments.
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M7. Kronos i Kairos A ’activitat I’educador/a...

Cat. Grad. Indicador Exemple d’aplicacio
Kro Ex 1...marca I’ordre i la durada de les diferents | Es necessari ser molt clar i
experiencies de [’activitat en funcié del | pautat en les normes de
nos trem temps que el guié diu que els ha de dedicar. | funcionament de 1’activitat i
El temps de les experiéncies i activitat és | d’us del laboratori per
inflexible. estalviar temps.
Mo 2..convida I’alumnat a gaudir de les | Han fet moltes activitats en
experiéncies de manera lliure, perd amb un | poc temps.
derat temps total pautat.
Cen 3..marca la durada de les diferents | Creuen que potser caldria
experiéncies en equilibri entre el temps que | una mica més de temps per
tral hi pot destinar i com I’alumnat esta | gaudir del que van aprenent.
aprofitant el temps. L ordre i el temps de les
experiencies €s flexible.
Mo 4...pot modificar la durada de l'activitat, | S'allarga l'activitat perque es
pero només una part de les dinamiques que | realitza l'experiment
derat tenen en lloc en aquesta. preparat dedicant-li més
temps.
Ex 5...pot modificar la durada de I’activitat, i el | Deixar que sigui 1’alumnat
nombre i les experiéncies a realitzar. A | qui trii els experiments a
trem priori I’activitat no té cap estructura, siné | realitzar i adaptar-se al seu
que aquesta es va fent. ritme.
Ka
iros
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MS. Pensament i Manipulacié A 1’activitat I’educador/a...

Categoria Gradient Indicador Exemple d’aplicacio
1...només es promou el Després de 20 minuts tot el
Pensa Extrem |4 p P .
pensament. que han fet és pensar.
ment .
. L’aigua es desplaga molt
Mode 2...es promou més el pensament .
. . poc ino els resulta
que no pas la manipulacié. <
rat espectacular pero s’ha de
seguir fent ja que no saben
que I’aigua creix.
Els mini-tallers entre les
Central 3...es promou el pensament de . .
. explicacions serveixen per
la mateixa manera que la .
. . comprendre les explicacions
manipulacio. . T .
i per a que I’alumnat pensi
sobre el que se li esta
explicant a partir de
I’experiéncia.
Mode 4...es promou la manipulaci No limitar els experiments
més que el pensament. que vulguin fer per
comprovar les seves
rat o
hipotesis.
Extrem S...només es promou la Hi ha molta acci6 sense
manipulacio. reflexio i no passa res.
Manipulacio v
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AMBIT INSTITUCIONAL: CATEGORIES

Totes les categories de I’ambit institucional relacionen 1’educador i el professorat.

A continuacié es mostra i defineix quan s’ha assignat cada categoria i indicador
concret, amb un exemple. Es pot analitzar tota la categoritzacido de les dades a

I’annex.

I1. Context aula i Context museu L’educador/a...

Categoria

Gradient

Indicador

Exemple d’aplicacio

Context
aula

Context
museu

Ex A

trem

1...realitza una activitat centrada en
la demanda de les escoles, sense
tenir en compte el que pot oferir el
museu.

Alguns experiments ja els havien
fet a I’escola i no s’ha entrat al
museu.

derat

2... posa al servei de I’escola el que
pot oferir el museu.

El taller ha estat satisfactori, ja
que els nens poden manipular
objectes i experimentar d’una

manera que a I’escola és dificil.

Cen

tral

3...el que pot oferir el museu i la
demanda que realitza I’escola
dialoguen.

L’activitat és coherent amb el
que treballen a la classe, pero
vist des d’un nou punt de vista,
d’una manera diferent.

derat

4..1’eix de ’oferta d’activitats és
el patrimoni, que es connecta a una
demanda concreta de 1’escola.

Podriem crear un dossier amb els
diferents apartats i
nomenclatures que es treballen a
Pactivitat (un recull) per a
recordar-ho a I’escola, ja que és
un tema que sind no treballen.

Ex

trem

S...realitza una activitat en la qual
descobreixen el patrimoni i els
recursos museografics pero no fan
cap connexi6 amb el treballat a
I’escola.

L’evolucio és un tema que els
alumnes d’aquesta edat no
treballen a 1’escola.
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I2. Coneixements previs i Coneixements apresos L’educador/a...

Cat. Grad. Indicador Exemple d’aplicacio
1...es marca com a objectiu reforgar | Troben I’itinerari molt adient per al
Coneix | Extre | A | lesidees prévies que alumnat ja batxillerat tecnologic pero no tant
m té. per al batxillerat cientific, ja que li
ements falten coneixements.
previs | Mode 2...s’usa el coneixement previ de L’activitat no els ha aportat gaire
rat I’alumnat per introduir novetat ja que gairebé tot, perd no
coneixements nous. tot, ho coneixien.
3...es parteix dels coneixements Pensem que esta adequat a les edats i
Centr previs de I’alumnat per introduir | coneixements del grup, doncs tot i fer
al els coneixements esperats en el el mateix itinerari ha estat forga
taller. diferent pel grup de tercer A i pel grup
de tercer B, de manera que ambdues
’han aprofitat molt.
4..hi ha preséncia de les idees de
. Mode I’alumnat sense connectar. Es la part més interessant i enriquidora
Coneix rat del taller ja que aporta coneixements
€ nous a I’alumnat sobre temes que mai
s’havien plantejat.
rzlejrrl;s S...només vol introduir conceptes
Extre nous per a I’alumnat, sense Cal tractar aspectes teorics més
sos m considerar .els coneixements especifics del patrimoni d’Aigiies, tot i
\ 4 previs d’aquest.

que I’alumnat no en tingui cap

coneixement.
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8.2.2 PROCES D’ANALISI DE LES DADES

Per convertir les dades recollides en resultats s’han seguit els passos d’aquest
proces:

Categoritzar [\ Agrupar les
les dades dades

Obtenir Representar
Resultats v les dades

Figura 8.2.2.a. Procés d’analisi de dades

CATEGORITZACIO DE LES DADES

Per obtenir resultats a partir de les dades recollides, i en consonancia amb la
finalitat plantejada en aquesta recerca, és necessari categoritzar les dades. Per dur-
ho a terme s’ha utilitzat el software informatic atlas.ti. Aquesta eina permet:

= Obtenir pautes: logiques d’interpretacid mitjancant el tractament sistematic
de la informacio.

» Reduir les dades: mitjangant la identificacié d’unitats d’analisis i la seva
codificacid.

= Disposar i transformar les dades: mitjangant la sintesi i agrupacid de les
dades, aixi com la seva presentacid en mapes.
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Davant el gran nombre de dades recollides, que podrien reflexar una realitat
inabastable, la codificacid és ttil per orientar la mirada i reduir la complexitat de la
situacio, fent-la accessible. Perd cal ser conscients que s’esta simplificant la
realitat. El mon no admet particions i només pot ser comprensible com un tot
(Ritzer, 1980; Colas i Buendia, 1992). La realitat més senzilla presentada a través
de la codificaci6 de les dades és una xarxa complexa d’interaccions i
d’interdependéncies que no es pot explicar ni comprendre a través d’un element
aillat de tota la resta.

Tal i com s’ha expressat al punt anterior, en categoritzar les dades es diferencien 3
ambits, entre els quals es distribueixen 18 categories, cadascuna d’elles es composa
de 5 indicadors que es distribueixen en un gradient de 3 posicions. Gracies al
software utilitzat després aquestes dades es podran creuar i analitzar segons quina
hagi estat la seva codificacio.

recollida es converteix en una dada analitzada i sistematitzada
amb el programa atlas.ti. S’estableixen justificacions de la
codificaci6 que representen un augment del nivell interpretatiu
respecte a la informacio6 obtinguda.

Totes aquestes categoritzacions poden consultar-se a I’annex.

A continuacid, mitjangant un exemple, es proposa seguir tot el procés d’obtencio
de resultats a partir d’una dada.

PRIMER PAS

S’introdueixen totes les produccions, senceres, al programa atlas.ti.

Es senyala I’instrument al qual pertany la produccid, aixi com la fase en que s’ha
recollit.

Exemple: figura 8.2.2.b.

Fase: 1. Instrument: TIRPE.Agent: educador.
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Figura 8.2.2.b Exemple de dada introduida i caracteritzada al programa atlas.ti.

SEGON PAS

Es llegeixen les dades aportades per cada instrument.
S’identifiquen els fragments de significativitat.
Exemple: figura 8.2.2.b.

Es pot llegir una part d’una produccio6 de I’instrument TIRPE.

Es subratlla un fragment de significativitat: “En primer lugar convendria crear un
clima acogedor, que favorezca que los alumnos hablen. Queremos provocar el
debate y la reflexion. Sera mas probable si partimos de los conocimientos previos
de los alumnos y si acercamos la actividad a la realidad. Pasamos a considerar
objetivo de la actividad que los alumnos se entiendan trabajando en grupo”.

TERCER PAS:

S’identifica el tipus d’aportacid que s’esta realitzant: valoracié o proposta.
S’identifica I’ambit al qual pertany [D’aportacié: conceptual, metodologic,
institucional.

S’identifica la categoria a la qual pertany: 1 de les 18 categories de 1’instrument
d’analisi.

S’identifica I’indicador i consegiient posicionament: del 1 al 5.

Exemple: figura 8.2.2.c.

138



Exemple:
Fragment de significativitat recollit: En primer lugar convendria crear un clima

acogedor, que favorezca que los alumnos hablen.
Tipus d’aportacid: Proposta

Categoria: Vertical / Horitzontal

Posicionament 0

Codificacio atlas.ti: FITP En primer lugar convendria crear un clima acogedor, que
favorezca que los alumnos hablen.

P 7: 4. TIRPE.rtf - 7:68 (VH 0)

Explicacié de la codificaci6 atlas.ti: F (fase) 1(nimero de la fase) T (inicial de
I’instrument que aporta la dada D= DOFI, T= TIRPE, GD=Grup Discusié, EP=
Enquesta professorat) P (tipus d’aportacié V=valoracid, P= proposta) P 7:
4.(numero d’arxiu introduit al programa i pagina) dofi.rtf - 7:68 (linea en que es
troba el paragraf de significativitat) (VH 0) Es la categoria i el posicionament
assignat.

Figura 8.2.2.c Exemple de dada introduida i caracteritzada al programa atlas.ti.

AGRUPACIO DE LES DADES

En aquest pas s’ha tractat la informaci6 obtinguda en el punt anterior. Gracies a la
categoritzacidé de les dades, posteriorment aquesta s’ha pogut agrupar en funcio
dels criteris que s’han considerat oportuns per poder assolir la finalitat de la
recerca.

Aquesta operacio ha permes tenir una visié panoramica del conjunt de categories
que s’han destacat en la mostra analitzada.

L’agrupacié de les dades respon als ambits, les categories, els indicadors i el
gradient que s’associen a I’instrument de recollida de dades (DOFI, TIRPE, Grup
de Discussio, Enquestes), a 1’agent (Equip educatiu o Professorat), a la fase en que
s’ha donat (I, II, III, IV) entre altres, aquesta operacio6 t€¢ com a finalitat fonamental
obtenir una visid de conjunt de cadascuna de les mostres analitzades. Cada
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agrupacié aporta una informacié diferent, i si es creuen aquestes agrupacions,
s’obté nova informaci6 que podra ser representada i analitzada. En aquest pas pero,
I’analisi que es realitza té una dimensid basicament descriptiva.

L’agrupaci6 de dades t€ com a conseqiieéncia una reduccié de dades, en seleccionar,
focalitzar i1 transformar les dades obtingudes en el pas de la categoritzaci6. Es
treballa a partir d’un procés en el qual, prenent com a referent la informacid
obtinguda en el pas previ, s’estableixen noves justificacions que representen un
augment del nivell interpretatiu respecte a la informacié obtinguda al pas anterior.

Es una agrupacié que deriva en una analisi de caire interpretativa que té com a
objectiu fonamental elaborar una visi6 de sintesi del treball analitzat. Les
agrupacions que es fan son les que es considera que podran ajudar a respondre la
finalitat i els objectius de la recerca.

Es mostren alguns exemples. La dada “Eliminar contenidos que no se extraen de
los objetos o experiencias directas” (FITP_0 PC) la trobarem integrada en les
agrupacions d’aquestes tres figures (Figura 8.2.2.c, Figura 8.2.2.d i Figura 8.2.2.¢).

* Figura 8.2.2.d: és una de les 11 aportacions de la categoria
Patrimoni/Contingut feta amb 1’instrument TIRPE a la primera fase.
S’observa que a DOFI no apareixia aquesta categoria i que en canvi al Grup
és més abundant.

* Figura 8.2.2.e: és una de les 6 aportacions en valor central de les 11
recollides amb aquesta categoria i instrument.

* Figura 8.2.2.f:¢s una categoria molt més present en la fase III que a la fase
L.
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PROPOSTES

FREQUENCIA CATEGORIES

FASE ]

EAT (48) , KK(48), MC (43), VH (35) ER( 28), RE (26), PC (25)
DI (24), CPCA (22), BA (19), IP (19), CL(18), MP(13). IC (12),
OCC (8), AR(4), AM (3). PF (0).

DOFI

MC (26), VH (19) EAT (7) IC (5) CL(3 ), IP (3), MP(3). CPCA (3),
BA (2), AR(2), OCC (1), DI (1), RE (1), PF (0). AM (0). ER( 0),
PC (0) KK(0),

TIRPE

KK(40), EAT (30) ,RE (21), MC (17) , MP(15), IP (13), CL( 12),
PC (11), CPCA (11), DI (8), ER(8 ), IC (6), AM (2), BA (2), PF
(1); VH (1) ,AR(1), OCC (1)

GRUPS

MC (23) ER(20) BA (15), VH (15) DI (15), PC (14), EAT (11),
MP(10); PF (10 ), KK(8), CPCA (8),0CC (6), RE (4), CL( 3) IP
(3), AM (1). AR(1) IC (1).

Figura 8.2.2.e. Exemple de comparativa de dades agrupades: freqiiencia de les categories proposades a la fase I, segons

I’instrument de recollida de dades usat.

TIRPE FASE I PRE | FRE DIVER | MODA VALOR
AMBIT METODOLOGIC SEN | QUEN  SI CENTRAL
PROPOSITIU CIA | CIA TAT

1 Vertical i Horitzontal X 26/153 | 5/5 Moderat (1) 9/26 3/26

2 Acreditatiu i Reguladora X 12/153 | 4/5 Central 6/12 6/12

3 Individual i Cooperatiu X 6/153 1/5 Central 6/6 6/6

4 Centre Animacio i Tematic X 30/153 | 5/5 Extrem (-2) 21/30 2/30

5 Patrimoni i Contingut X 11/153 | 5/5 Central 6/11 6/11

6 Kronos i Kairos X 40/153 | 5/5 Central 24/40 24/40

7 Informacié i Preguntes X 13/153 | 4/5 Moderat (1)6/13 6/13

8 Manipulacio i Pensament X 15/153 | 2/5 Extrem (-2) 8/15 7/15

Figura 8.2.2.e. Exemple d’agrupacio de dades: categories metodologiques propositives de Tirpe a la fase 1.
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FASEI PROPOSTES FASE IIT PROPOSTES
APORTACIONS 14% 69%
SEGONS AMBIT | Metodologic 50% Metodologic 55%
Conceptual 38% Conceptual 45%
Institucional 12% Institucional 5%
CATEGORIES ER( 3), CL(2), DI (8), | ER( 0), CL(0 ), DI (3), BA (0), MC (13), OCC
BA (5), MC (20), OCC | (10), RE (19). VH (6) AR(7),IC (8) EAT (10) PC
(3) , RE (22) VH (23) | (7) KK(12),IP (9), MP(10). CPCA (3), AM (5).
AR(5),IC (15) EAT (1)
PC (1) KK(7),IP (17),
MP(19). CPCA (14),
AM (5).
POSICIONAMENT | Conceptual 46% Conceptual 67%
EXTREM AMBIT Metodologic 30% Metodologic 57%
Institucional 0% Institucional 0%
POSICIONAMENT | Institucional 67% Conceptual 33%
MODERAT < <
AMBIT Metodologic 50% Metodologic 33%
Conceptual 24% Institucional 0%
POSICIONAMENT | Conceptual 30% Conceptual 0%
CENTRAL AMBIT | 1o dologic 20% Metodologic 10%

Institucional 33%

Institucional 100%

Figura 8.2.2.f. Exemple de comparativa de dades agrupades (canvis que es detecten en 1’avaluacio de les activitats que fa

I’equip educatiu entre les fases 111 1V)

Per exemple, la comparativa detallada de les dades permet agrupar-les en zones
segons la proximitat que tinguin per a 1’equip educatiu, depenent la proximitat de la
quantitat d’aportacions que aquest realitza i també de la diversitat d’aquestes
aportacions. Per tant, I’agrupacio de categories en zones de proximitat respon tant a
dades quantitatives com qualitatives, ja que es considera I’impacte i la diversitat

d’aportacions realitzades per a cada categoria aixi com la continuitat que han
mostrat en les diferents fases.
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En total s’han diferenciat 4 zones de més a menys proximitat (figura 8.2.2.g.) tant
per a I’equip educatiu com pel professorat.

Zones de proximitat
Major proximitat
A
Zona de mitjana superior a les 40 aportacions a totes les fases i
confort aportacions molt variades
Zona mitjana superior a les 30 aportacions a totes les fases i
propera aportacions forga variades. O bé, mitjana superior a les
40 aportacions a totes les fases i aportacions molt similars.
Zona mitjana superior a les 10 aportacions a totes les fases i
llunyana aportacions poc variades. O bé, mitjana superior a les
30 aportacions a totes les fases i aportacions molt similars.
Fora de mitjana inferior a les 10 aportacions a totes les fases.
zona
v
Menor proximitat

Figura 8.2.2.g Justificacio de les zones de proximitat de ’equip educatiu

En canvi, la comparativa de les dades segons la quantitat d’aportacions que realitzi
I’equip educatiu sobre una categoria i tamb¢ segons la diversitat d’aportacions que
fa sobre aquesta, tot considerant la tendeéncia a la complexitat que manifestin, ha
permes diferenciar 4 zones de complexitat (figura 8.2.2.h.) per a 1’equip educatiu i
el professorat.
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Zones de complexitat.
Major complexitat
A

Zona de quasi totes les aportacions tenen un alt grau de
posicionament complexitat(posicionament central > 50%).
gairebé sempre

complex

Zona de a vegades hi ha aportacions extremes (sobretot de posicionament
posicionament moderat <20%) pero la majoria d’aportacions tenen un alt grau de
sovint complex complexitat (posicionament central 30-50%).

Zona de a vegades hi ha aportacions complexes (posicionament central 20-
posicionament 30%) pero la majoria d’aportacions son extremes (posicionament

sovint extrem extrem >30%).

Zona de no hi ha aportacions complexes (posicionament central <10%), totes
posicionament les aportacions son extremes (posicionament extrem o moderat >50%).

gairebé sempre

extrem

Menor complexitat W

Figura 8.2.2.h Justificacio de les zones de complexitat de 1’equip educatiu.

REPRESENTACIO DE LES DADES

Aquest punt permet obtenir una primera representacié de la relacido entre
I’enfocament didactic expressat per les unitats d’analisi (ambits, categories,
indicadors, gradient) i la mostra que s’ha analitzat. També s’obté una visid de
sintesi de cada mostra (segons els instruments o els agents) i facilita una
comparacio intermostres que previament s’ha pogut fer de forma més descriptiva.
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La finalitat és obtenir grafics i representacions que
facilitin la comprensiéo de les dades analitzades, la
comparativa i la informacidé que es pot extreure
orientada per la finalitat i els objectius de la recerca.

El software atlas.ti permet explorar I’estructura de codificacid6 generada,
visualitzant-la com un arbre o com un bosc. Aixi obtenim una representacio dels
codis relacionats que seleccionem, o bé obtenim una representacid similar perd que
incorpora tots els codis. El gran avantatge és que es poden realitzar accions
diverses sobre aquests grafics, de manera que és possible visualitzar des del
document d’origen fins a I’agrupacio per categoria, indicador, ambit...

Per representar les freqiiencies absolutes, les freqliencies relatives o el tant per cent
s’han utilitzat diagrames de barres, com els de la figura 8.2.2.i, que ens mostra la
preséncia i la diversitat de cada posicionament en les categories metodologiques
aportades per TIRPE. En aquest cas la que t¢ més indicadors centrals és la nimero
6, la categoria Patrimoni/Contingut.

1%

10

. L ‘lu_.,l(m‘ljl_

1 < i

Figura 8.2.2.i. Exemple de representaci6 de dades: indicadors de les categories metodologiques propositives de Tirpe a la
fase L.

En altres casos, per facilitar la comparativa, s’han usat grafics de dispersi6é que han
permes observar I’evoluci6 de les dades al llarg d’un periode de temps, com el de
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la figura 8.2.2.j, que ens mostra com el posicionament de I’equip educatiu en
relacio6 a cada categoria varia en variar I’instrument utilitzat.

‘ DOFi ‘ [TiReE "] I GRUP ]

FORADE ZONA‘

AREA4

’ COMPLEX EXTREM ‘

’ZONA CONFORT

Figura 8.2.2.j. Exemple de representacio de dades: grafic de dispersié amb la situacio general de les categories
metodologiques segons els diferents instruments

Cada grafic, exposat al proper capitol o als annexos, té la seva propia llegenda per
tal que es pugui interpretar (8.2.2.k).

Figura 8.2.2.k. Exemple de la representacio grafica obtinguda amb Atlas.ti
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També és possible obtenir llistats de treball com els que s’adjunten als annexos
(figura 8.2.2.1).

CATEGORIA AULA-MUSEU. INDICADOR -2

FIEPV No deixa de ser una activitat que es podria fer a I’escola P 2: 1. annexos Enquestes
Professorat.rtf - 2:58

FIDV_Activitat molt dirigida i demanada per un tipus de professorat concret que n’esta satisfet
perque no disposa d’aquests recursos al laboratori de I’escola. P 7: 4. dofi.rtf - 7:291

FIDV_ El que fem amb aquesta activitat ben bé es podria fer a I’escola. P 7: 4. dofi.rtf - 7:292
FITP _Se pide mirar los objetivos curriculares de cada nivel educativo. P 5: S.annex tirpe.rtf -
5:44

FAEPP En general els hi ha agradat el taller perd com alguns experiments ja els havien fet a ’escola
no els hi ha aportat gaire novetat P 2: 1. annexos Enquestes Professorat.rtf - 2:471

Figura 8.2.2.1 Exemple dels llistats obtinguts amb Atlas.ti

OBTENCIO DE RESULTATS

L’obtencid de resultats i conclusions és la fase final del procés d’analisi. En ella es
fa una interpretacio final de les dades amb ’objectiu de redactar les conclusions,
elaborar judicis de valor i presentar orientacions per al canvi.

Es mostren al proper bloc.
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“Un gest, un mot, un gust,

una mirada que flueix”

(Marti i Pol, 1975)

RESULTATS

L’agrupaci6 dels éssers vius en funcio del seu moviment, present al Museu de
ciéncies naturals de Tolouse i la cita d’en Marti i Pol il-lustren el pausat procés
d’obtenci6 de resultats i d’analisi inicial d’aquests.

En aquest bloc s’obtenen resultats a partir de 1’analisi de les dades recollides (punt
8.2). La totalitat d’aquests es poden consultar als annexos. En aquest apartat només
es descriuen els que han estat més rellevants per respondre la finalitat i els
objectius principals de la recerca (capitol 2).

Per una banda hi ha les dades de I’equip educatiu (punt 9.1) , per una altra les del
professorat (punt 9.2). Per presentar els resultats sovint s’utilitzen grafics, que tenen
per objectiu fonamental mostrar-los de forma visual. Com a complement s’adjunten
textos descriptius de la informacié representada, aixi com informacid
complementaria considerada aclaridora.

La seva presentaci6 segueix 1’eix estructural de tot procés d’innovacid, segons s’ha
indicat al marc teoric (capitol 3.1) :
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* L’analisi de I’enfocament d’innovacid, en qiiestionar la importancia del
marc teoric que ha guiat la recerca i la seva utilitat. Esta especialment
vinculat al primer objectiu de la recerca (punt 9.1).

e L’analisi de la metodologia d’innovacio, en qliestionar la importancia dels
diferents instruments usats i les fases destinades al procés d’innovacio. Esta
especialment vinculat al segon objectiu de la recerca (punt 9.2).

e L’analisi de I’element focus d’innovacid, en qiiestionar la importancia de la
tipologia d’activitat sobre la qual s’innova. Esta especialment vinculat al
segon objectiu de la recerca (punt 9.3).

* L’analisi de la percepcid externa de la innovacid, en qiiestionar el
reconeixement del professorat en els canvis que han tingut lloc. Esta
especialment vinculat al tercer objectiu de la recerca (punt 9.4).

Per orientar el procés d’analisi s’ha seguit una jerarquitzacié des de les preguntes
més globals a les més especifiques, ja que els resultats parteixen d’un estudi de
caracter general a un altre de més detallat i concret, que cal agrupar i organitzar per
poder interpretar de manera completa les dades. La seva interpretacié permetra
caracteritzar un procés d’innovacid que afavoreixi que a un museu s’incorpori
I’enfocament didactic complex.

La figura D mostra I’esquema de continguts del bloc D.
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de la innovacio.
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“Cal aprendre a navegar
enmig d’un ocea d’incerteses
a través d’arxipelags de
certesa”

(Morin, 1997)

X

9 RESULTATS DE LA RECERCA

La participacio dels escolars a 1’activitat Energia de Cosmocaixa Barcelona, i la
cita d’Edgar Morin, il-lustren el laborios procés d’obtenci6 de resultats per aquesta
recerca. L’equip educatiu i el professorat han aportat les seves dades i ha estat la
investigaci6 1 la manera d’analitzar-les el que ens permet construir nou
coneixement, fonamentat, que ens permeti aportar respostes als objectius i finalitat
(figura 2).

9.1 A PARTIR DE LES DADES DE L’EQUIP EDUCATIU

9.1.1 RESULTATS DE L’ANALISI DE L’ENFOCAMENT
DIDACTIC DE LA INNOVACIO.

En aquest apartat es presenten els resultats de la recerca relacionats amb la
construccid 1 la reelaboracié de I’enfocament didactic complex al llarg del procés
d’innovacio.

Les qiiestions que es plantegen a partir de les dades son:

Com evoluciona la quantitat d’aportacions?
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1l

En relacio als ambits (per caracteritzar el pensar, fer i comunicar de
I’enfocament didactic complex necessitem saber quines han estat les
referéncies a cada ambit al llarg de tot el procés d’innovacio. Respondre a
aquesta qiliestid6 permetra aproximar-nos a saber quins ambits prenen
rellevancia en el procés d’innovacié de 1I’enfocament educatiu d’un museu
de ciéncia.)

En relacio a les categories (per caracteritzar amb més detall el pensar, fer 1
comunicar de I’enfocament didactic complex necessitem saber quines han
estat les referéncies a cada categoria al llarg de tot el procés d’innovacio.
Respondre a aquesta qiiestid permetra aproximar-nos a saber quines
categories prenen rellevancia dins de cadascun dels ambits en el procés
d’innovacié de I’enfocament educatiu d’un museu de ciéncia.)

Com evoluciona el nombre de valors centrals?

111.

1v.

En relacio als ambits. (per caracteritzar el gradient de complexitat de
I’enfocament didactic complex necessitem saber quin ha estat el
posicionament en cada ambit al llarg de tot el procés d’innovacio)

En relacio a les categories (per caracteritzar amb més detall el gradient de
complexitat de 1’enfocament didactic complex necessitem saber quin ha
estat el posicionament en cada categoria al llarg de tot el procés
d’innovacid. Respondre a aquesta pregunta permetra aproximar-se a saber
en quin gradient de complexitat es distribueixen les categories que
estructuren cadascun dels ambits rellevants en el procés d’innovacié de
I’enfocament educatiu d’un museu de ciéncia.)

Com s’integra la quantitat d’aportacions i el nombre de valors centrals en
els ambits i les categories? (respondre a aquesta pregunta permetra
aproximar-se a Caracteritzar les formes de pensar que emergeixen en el
procés d’innovacié de I’enfocament educatiu d’un museu de ciéncia,
objectiu 1).

153



COM EVOLUCIONA LA QUANTITAT D’APORTACIONS

I. EN RELACIO ALS AMBITS?

La innovacid es centra en un dels tres ambits (conceptual, metodologic,
institucional) o bé s’innova en tots tres? Per definir-ho s’analitza el nombre
d’aportacions realitzades per I’equip educatiu, sobre cada ambit, al llarg de les 4
fases (figures 9.1.1 a1 9.1.1 b).

60
50

40— —fF
30 -

20 -

10 —

Figura 9.1.1 a Percentatge d’aportacions segons els diferents ambits a cada fase.

o
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Ambit més
referenciat

Ambit intermig
Ambit menys
referenciat

Figura 9.1.1.b. Ambits que guien el procés d’innovacié en I’enfocament didactic complex (EDC).

L’estudi de les dades permet afirmar que 1’equip educatiu considera els tres ambits
definits al marc tedric (capitol 3.3), si bé en diferents proporcions. Sobretot
referéncia 1’ambit metodologic, i en segon lloc I’ambit conceptual.

Per tant, la innovacié es basa principalment en com ensenyar ciéncies a un museu.
L’ambit metodologic estructura el procés d’innovacio, en totes les fases. Tal i com
s’ha argumentat al marc tedric, sembla que ’aprenentatge als museus és sobretot
una qliestio actitudinal, receptiva, i1 per aixd els museus, i conseqiientment tamb¢é
els seus equips educatius, emfatitzen en la qualitat metodologica de les
experiencies que ofereixen.

Els resultats permeten detectar la voluntat d’innovar en relacié a que ensenyar en
un museu de ciéncies, aixi doncs, I’ambit conceptual, també ha orientat la
innovacio, tot i que s’ ha mantingut en un segon pla. El museu té el seu relat, la
seva exposiciod, i ’equip educatiu pensa en el contingut que en pot extreure, en que
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ha de seleccionar, que¢ vol mostrar i sobre que vol facilitar un aprenentatge, tot i
trobar-se emmarcat pel patrimoni, la ciéncia i una exposici6 determinada.

En referéncia a I’ambit institucional cal destacar que a la primera fase gairebé no
se’l tenia present, perd discretament s’ha incorporat al llarg del procés d’innovacio,
tot 1 que sempre en un percentatge baix. Aquest fet també és conseqiiencia d’estar
integrat tinicament per dos categories. Si bé és un ambit on hi ha hagut innovacid,
no ha estat I’ambit que I’ha fomentada. Tot i que, com es veura posteriorment,
probablement és I’ambit que hauria estat clau en un procés d’innovacié liderat pel
professorat. Tanmateix no es considera suficient identificar quins ambits han estat
els més comentats; sembla necessari detallar també 1’evolucid en la quantitat
d’aportacions de cadascuna de les categories.

ILEN RELACIO A LES CATEGORIES?

Quines son les categories més significatives per 1’equip educatiu? Quines obvia de
manera general en tot el procés? I en algunes fases concretes?

Entitats-Relacions ER
Causalitat Multiple —CausalitatLineal CLM
Determinacié-Indeterminacid DI
Ambit Biocentrisme -Antropocentrisme BA
Concep  "\ion- Ciencia MC
Lkl Objectius Conceptuals-Competencials oCC
Ra6-Emocio RE
Passat - Futur PF
Vertical-Horitzontal VH
Manipulacié Pensament MP
Informacié- Preguntes IP
Ambit Acreditativa- Reguladora AR
Metodo Individual-Cooperativa IC
logic Centre Tematic- Centre Estetic ET
Patrimoni-Contingut PC
Kronos-Kairos KK
Ambit Coneixements Previs- Coneixements Apresos CPA
Institu Context Aula-Context Museu AM
cional

Figura 9.1.1.c. Llegenda de les diferents categories
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A la figura 9.1.1.d. cada grafic mostra la quantitat d’aportacions fetes per 1’equip
educatiu a la fase corresponent (I, II, III o IV). Primer, més a I’esquerra, es troben
les categories de I’ambit metodologic, després les de I’ambit conceptual i,
finalment, les de I’ambit institucional. La categoria amb més aportacions ha estat
RE (Rao-Emocid) i MC (Mon-Ciéncia) a la fase IV, amb 60 aportacions. En canvi
la que n’ha rebut menys ha estat PF (Passat-Futur).

Quantitat Aportacions Categories Fase I

()
50
i ll II I
20
19 B = —m — ————
L5 F 2R EE &S E2 & F LY EX S
€ S £ 2E
< £ 25 <E
z < z
Quantitat Aportacions Categories Fase 11
60
50
40
¢ lani I .1
_§E § =2 g g 8 gEJIIESY _£3§
& 5 = 8 =B
£ Es £E
~ £ -< <!;
~ [ =4 -
Quantitat Aportacions Categories Fase I11
1 lllll.l. II__.I_- = B
‘¢ = = S kX Z = 9 c = <
£%° <gfs 3 3B 88 €36
5-5 gL gE
=3 ~ <
60 Quantitat Aportacions Categories Fase IV
50
40
30
20 I I
':: - = N H =
=2 " "= T e rgrEEgRIE
= = < C - Z

Figura 9.1.1.d. Aportacions de les diferents categories a cada fase.
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L’analisi detallat d’aquests grafics permet agrupar les 18 categories en zones
segons la proximitat que tinguin per a 1’equip educatiu, depenent la proximitat de la
quantitat d’aportacions que aquest realitza i també de la diversitat d’aquestes
aportacions. Aixi s’ha reflexat a la metodologia. D’aquesta manera sabem quines
son aquells categories més presents per 1’equip educatiu, sobres quines reflexiona
més, quines I’ocupen i treballa i quines no li son significatives.

Per tant, I’agrupacio de categories en zones de proximitat respon tant a dades
quantitatives com qualitatives, ja que es considera I’impacte i la diversitat
d’aportacions realitzades per a cada categoria aixi com la continuitat que han

mostrat en les diferents fases.

En total s’han diferenciat 4 zones de més a menys proximitat per a I’equip educatiu
(figura 9.1.1.e).

Zones de proximitat

Major proximitat

A
Zona de mitjana superior a les 40 aportacions a totes les fases i
confort aportacions molt variades
Zona mitjana superior a les 30 aportacions a totes les fases i
propera aportacions forga variades. O bé, mitjana superior a les
40 aportacions a totes les fases i aportacions molt similars.
Zona mitjana superior a les 10 aportacions a totes les fases i
llunyana aportacions poc variades. O bé, mitjana superior a les
30 aportacions a totes les fases i aportacions molt similars.
Fora de mitjana inferior a les 10 aportacions a totes les fases.
zona
Menor proximwat

Figura 9.1.1.e Justificaci6 de les zones de proximitat de 1’equip educatiu
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Zona de

confort
§ AM, CPA
Zona AR (met) dIIProces » (inst), Fora de
llunyana DI (conc) er:]nlloEvS(c;o CLM, PF, Zona
OCC (con)
ET, KK, IC,
PC (met), Zona
ER, AB, propera
(conc)

Figura 9.1.1.f. Categories que guien la innovacio per part de ’equip educatiu, agrupades per zones.

Zona de confort de ’equip educatiu

L’analisi de les dades mostra que 1’equip educatiu té presents les categories
Vertical-Horitzontal, Manipulaci6-Pensament, Rad-Emoci6é, Mon-Ciéncia i
Informaci6-Preguntes en tot moment del procés, amb independéncia de la fase i del
tipus d’activitat que centri la innovaci6. Son les categories que es situen a la zona
de confort de I’equip educatiu, aquells sobre els quals els educadors reflexionen
amb assiduitat, probablement per formar part del seu camp professional i de
formacid reconegut.

Sén les 5 categories majoritaries a totes les fases 1 hi ha diversitat de valoracions 1
propostes relacionades amb tots ells. Es coherent amb la resposta anterior (5.1.a)
que 3 de les 5 categories majoritaris pertanyin a l’ambit metodologic i 2 al
conceptual.

L’equip educatiu té molt present convertir a I’alumnat en el protagonista de
’activitat, fet que s’exposa al marc tedric, tot promovent una gestiéo que contempli
el dialeg Vertical-Horitzontal; també és possible que estigui especialment
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influenciat per la formacié entorn a com fer, pensar i comunicar en un museu de
ciencia, fet que dona més rellevancia a la categoria Manipulacid-Pensament; aixi
mateix s’ha insistit que una de les caracteristiques fonamentals de tot museu és
provocar-hi emocions i estimuls, 1 s’han dedicat molts esfor¢os a caracteritzar els
museus de ciéncia i posicionar al Museu Agbar de les Aiglies com a tal.

Zona propera de I’equip educatiu

Les dades mostren com les categories Antropocentic-Bioceéntic, Patrimoni-
Contingut, Individual-Cooperatiu, Kronos-Kairos, Centre Estétic-Tematic, Entitats-
Relacions ’equip educatiu els fa emergir amb relativa freqiiéncia. Son els que
situem a la zona propera de I’equip educatiu.

Tot i que sempre es mantenen en una segona linia en quant a nombre d’aportacions
al llarg de tot el procés, s’observa diversitat d’aportacions al seu respecte.
Novament és una dada coherent amb els resultats anteriors (5.1.a) ja que 4
categories s’emmarquen en 1’ambit que ha orientat la innovacio, [’ambit
metodologic; i 1 en ’ambit conceptual. L equip educatiu té molt presents aquestes
categories perque ja en el marc tedric s’ha insistit en que la interaccid entre
participants és caracteristica dels museus, s’ha reflexionat entorn de la importancia
de crear estimuls a partir de I’ambient i I’atmosfera a les activitats d’un museu, aixi
com de la necessitat de que el temps que 1’alumnat faci I’activitat sigui significatiu
i rellevant per a ell. Un altre factor clau ha estat apostar per centrar les activitats en
fendmens compostos per entitats i relacions. Tots aquests fets provoquen noves
reflexions i aportacions que permeten tendir a la complexitat i plantejar quin punt
de vista es transmet sobre la relacid entre persones i natura.

Zona llunyana de I’equip educatiu

Les dades mostren com les categories Acreditatiu-regulador i Determinisme-
indeterminisme ’equip educatiu gairebé no els fa emergir al llarg del procés. Sén
els que formen part de la zona llunyana de 1’equip educatiu. Per tant, si es volgués
centrar la innovacid en aquestes categories caldria evidenciar-ho i explicar-ho a
priori per facilitar que els educadors els incorporin. Aquestes categories 1’equip
educatiu els ha incorporat en una freqiiéncia baixa.
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Es tracta de dos categories poc considerades per 1’equip educatiu (1 metodologic i
1 conceptual), fet que no era esperat si bé és cert que en el marc teoric no s’ha
considerat que els museus siguin una institucid prioritariament avaluadora on els
coneixements o aprenentatges dels participants hagin de ser validats. Tot i que el
procés de la innovaci6 es fonamenta en I’avaluacio, potser 1’equip educatiu no la
interpreta com a tal i per aix0 no l’assumeix i segueix sent una categoria poc
referenciada. D’altra banda, els fenomens que centren les diferents activitats del
museu sovint no han tingut en compte si es mostraven des del determinisme, I’
indeterminisme o el dialeg entre ells.

Fora de zona per I’equip educatiu

Les dades mostren com 1’equip educatiu sempre referéncia menys les categories
Aula-Museu, Coneixements Previs-Apresos, Causalitat Lineal-Multiple, Passat-
Futur, Objectius Conceptuals-Competencials (2 de 1’ambit institucional 1 3 de
I’ambit conceptual). Per tant, es considera que estan més lluny de la seva zona de
confort.

Les categories conceptuals ocupen menys a 1’equip educatiu, potser perque aquest
esta format principalment en carreres cientifiques i se sent segur en conceptualitzar
la ciéncia i, d’altra banda, esta limitat per la tematica del museu i de les seves
exposicions. De fet, I’analisi a partir de les dades mostra que ’equip educatiu té
dificultat per trobar exemples on treballar la causalitat. També mostra que al museu
no es planteja la categoria historica ja que es prioritza el patrimoni historic, ja que
¢s el que justifica I’existéncia del museu. D’altra banda, tot i que 1’equip educatiu
esta molt implicat amb la institucidé on treballa sembla considerar que les
innovacions referents a 1’ambit institucional no li pertoquen ja que en fa molt
poques referéncies durant tot el procés.

COM EVOLUCIONEN ELS VALORS CENTRALS

III. EN RELACIO ALS AMBITS ?

La innovacid suposa la incorporacié del marc teoric considerat, és a dir, no només
cal que I’equip educatiu es plantegi les diferents categories sind que es necessari
que ho faci des d’un posicionament altament complex segons s’ha definit al punt
3.3 del marc teoric.
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Conseqiientment, a part d’analitzar la freqiiencia de les categories també caldria
estudiar si en totes elles s’assoleix un grau major de complexitat, un major nombre
de valors centrals al llarg del procés d’innovaci6. Com es posiciona 1’equip
educatiu? En quins ambits (conceptual, metodologic, institucional) hi ha un
percentatge major de valors centrals?
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Figura 9.1.1.f. Percentatge de valors centrals en els diferents ambits a cada fase.

La figura 9.1.1.f ofereix una lectura de les dades que permet veure quina proporcio
de valors centrals hi ha hagut en cada ambit i en cada fase. Aixi de totes les
aportacions fetes en I’ambit conceptual a la fase I, un 27% eren altament
complexes, centrals; de totes les aportacions fetes en I’ambit metodologic a la fase
I, un 22% eren altament complexes, centrals; i de totes les aportacions fetes en
I’ambit institucional a la fase I, un 43% eren altament complexes, centrals. Si
analitzem les dades de les 4 fases comprovem que aquesta informacid permet
deduir que amb el procés d’innovacid els tres ambits han augmentat de
complexitat, tant als tallers (F II respecte FI) com als itineraris (F IV respecte F
III). A mesura que evoluciona el procés d’innovacid incrementen els
posicionaments centrals per als diferents ambits. L’ambit metodologic assoleix el
major gradient de complexitat amb el procés d’innovacié tot i no partir d’un
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posicionament inicial gaire complex. De fet, és I’ambit on més canvia I’equip
educatiu.

En canvi, tot i que I’ambit conceptual, parteix d’'una base més complexa que
I’ambit metodologic, després del procés d’innovacié no assoleix una complexitat
major. En considerar el nombre de valors centrals ens n’adonem de qué en aquest
ambit s’innova menys.

L’ambit institucional manté la seva innovaci6 amb independéncia del tipus
d’activitat que s’analitza. Es inic ambit que presenta un canvi substancial ja des
de la fase II fins a la darrera. Aquesta continuitat ha de ser analitzada amb major
detall. Una possible explicaci6 és que parteix d’una base més complexa i que, per
tant, ja sense el procés d’innovacid ’equip educatiu era conscient del necessari
dialeg entre institucions.

Donat que hi ha canvis en els tres ambits caldria analitzar quins canvis es
produeixen a nivell de categories. Amb aquesta finalitat es cerca quines son les
categories que més s’acosten a la complexitat en tenir més valors centrals al llarg
del procés d’innovacio.

Ambit
N intermig
Ambit
Metodologic
. Ambit menys
Ambit més ) Proces ., referenciat
referenciat d |nn?VaCIO
en 'EDC

Ambit
conceptual

Figura 9.1.1.g Ambits referenciats amb una elevada preséncia de valors centrals.
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IV. COM EVOLUCIONEN ELS VALORS CENTRALS EN
RELACIO A LES CATEGORIES?

L’estudi de les dades permet concloure que el posicionament en les diferents
categories si ha evolucionat al llarg de les 4 fases, de manera que amb el procés
d’innovacio realitzat 1’equip educatiu ha apres i tendeix a ser més complex, ja que
valora més categories des de valors centrals. L’equip educatiu ha adoptat un paper
clau en aquest procés d’innovacid en integrar la recerca, la formacio i la
intervencié en la practica educativa, fet que es tradueix en un augment de la
complexitat detectada en totes les seves aportacions, tant valoracions com
propostes.

A la figura 9.1.1.h.cada grafic mostra la quantitat d’aportacions centrals fetes per
I’equip educatiu a la fase corresponent (fase I, II, III o IV).Primer, més a I’esquerra,
es troben les categories de 1’ambit metodologic, després les de I’ambit conceptual i,
finalment, les de I’ambit institucional. En aquesta figura s’observa que la preséncia
d’aportacions centrals és molt més elevada a les fases II 1 IV que a les fases I 1 III.
I, d’altra banda, I’ambit metodologic sempre presenta una quantitat major de valors
centrals que I’ambit conceptual.
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Figura 9.1.1.h Nombre de valors centrals majoritari a les diferents categories
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La representacio dels resultats en grafics ens permet agrupar les categories. en
zones de diferent percentatge de valors centrals per a I’equip educatiu, segons la
quantitat d’aportacions que realitzi sobre una categoria i també segons la diversitat
d’aquestes aportacions, tot considerant la tendéncia a la complexitat que
manifestin. En total s’han pogut diferenciar 4 zones per a I’equip educatiu. Aixi
s’ha reflexat a la metodologia (punt 8.2.2.). D’aquesta manera sabrem quines s6n
aquelles categories que 1’equip educatiu entén, inclou i percep des d’una major
complexitat, i en quines altres adopta un posicionament més extrem.

Zones de complexitat.
Major complexitat
A

Zona de quasi totes les aportacions tenen un alt grau de
posicionament complexitat(posicionament central > 50%).
gairebé sempre

complex

Zona de a vegades hi ha aportacions extremes (sobretot de posicionament
posicionament moderat <20%) pero la majoria d’aportacions tenen un alt grau de
sovint complex complexitat (posicionament central 30-50%).

Zona de a vegades hi ha aportacions complexes (posicionament central 20-
posicionament 30%) pero la majoria d’aportacions s6n extremes (posicionament

sovint extrem extrem >30%).

Zona de no hi ha aportacions complexes (posicionament central <10%), totes
posicionament les aportacions son extremes (posicionament extrem o moderat >50%).
gairebé sempre

extrem
Menor complexitat W

Figura 9.1.1.1 Justificacio de les zones de complexitat de I’equip educatiu.
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Posicionament
gairebé sempre

complex
MP, IP, Proce Posici ¢
Posicionament MC, IC, PC d'In;Oocveascié RE (met) 0.s1c1(’)namen
sovint extrem (met), AB, en 'EDC PF (con) gairebé sempre
CLM, (con) extrem
VH, KK, AR Posicionament
(met), DL, .
ER (con) sovint complex

Figura 9.1.1.j Agrupacio de les diferents categories segons els valors centrals amb que es detecten.

Zona de posicionament gairebé sempre complex, amb valors centrals.

La majoria de les aportacions de 1’equip educatiu referides a les categories centre
Estétic-Tematic (ambit metodologic), Aula-Museu, Coneixements Previs-Apresos
(ambit institucional) i Objectius Conceptuals-Competencials (ambit conceptual),
son d’elevada complexitat.

En aquestes categories 1’equip educatiu €s conscient de voler dialogar entre els dos
conceptes tot tendint a la complexitat, i a més a més, mostra capacitat per fer-ho.

Zona de posicionament sovint complex, amb forca valors centrals

La majoria de les aportacions de 1’equip educatiu referides a les categories
Manipulacié-Pensament i Informacid-Preguntes (ambit metodologic), Mon-
Ciéncia, Patrimoni-Contingut, Antropoceéntric-Biocentric i Causalitat Lineal-
Multiple (ambit conceptual), son de certa complexitat. S’han considerat les
aportacions majoritaries i les més significatives. En aquestes categories 1’equip
educatiu és conscient de voler dialogar entre els dos conceptes tot tendint a més

167



centralitat, i a més a més, mostra capacitat per fer-ho, tot i que hi ha diversitat
d’indicadors i maneres alternatives de contemplar-ho.

Zona de posicionament sovint extrem, amb pocs valors centrals

La majoria de les aportacions de I’equip educatiu referides a les categories
Vertical-Horitzontal, Kronos-Kairos, Acreditatiu-Regulador (ambit metodologic),
Determinisme-Indeterminisme i Entitats-Relacions (ambit conceptual), son de certa
moderacid. S’ha tingut en compte quines han estat les aportacions majoritaries i les
més significatives. En aquestes categories I’equip educatiu fa algunes aportacions
complexes, perd en general prioritza un dels dos conceptes. En alguns casos no ¢és
sempre ¢s el mateix, doncs per exemple, a vegades prioritza la gestid vertical 1 en
altres casos la gestid horitzontal, a vegades el determinisme i a vegades I’
indeterminisme. En canvi, quasi sempre es prioritza el temps cronologic per davant
del temps viscut o la regulacié per davant de 1’acreditacio, aixi com les entitats per
davant de les relacions.

Zona de posicionament gairebé sempre extrem, amb practicament cap valor
central

La majoria de les aportacions de 1’equip educatiu referides a les categories Rao-
Emoci6 i1 Passat-Futur (ambit conceptual), son extremes. S’ha valorat quines han
estat les aportacions majoritaries i les més significatives. En aquestes categories
I’equip educatiu no assoleix, en general, gaire complexitat, sind que dona prioritat
absoluta a un dels dos extrems: per exemple, a ’emocié per davant de la rad i al
passat per davant del futur. Una explicacid pot ser que es tracti de dues de les
caracteristiques principals de 1’educacid en museus: es vol causar un impacte
emocional i el patrimoni passat €s el que justifica 1’existéncia d’un museu.
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V. COM ES CARACERITZA L’EVOLUCIO DE LA
PRESENCIA D’AMBITS I CATEGORIES AL LLARG DEL
PROCES?

L’analisi de les dades permet concloure que es podria facilitar un procés
d’innovacidé actuant en primer lloc a la zona de confort de 1’equip educatiu, i
continuar per aquelles categories que més facilment treballa des de la complexitat
un equip d’educadors, tot i que no les consideri des d’un inici.

En aquest cas, un creuament entre les categories més presents en el procés
d’innovacid i aquelles que s’han considerat des d’un posicionament més complex,
comprova que la innovacio desitjada s’ha assolit, sobretot, a partir de I’ambit
metodologic i de les categories segiients:

PROCES D’INNOVACIO Zona Zona Zona Fora de
Confort Propera | Llunyana | Zona

Posicionament majoritariament ET AM, CPA,

complex oCC

Posicionament sovint complex MP, MC, IP | IC, CLM

PC,AB

Posicionament sovint extrem VH KK, ER AR,DI

Posicionament majoritariament | RE PF

extrem

Figura 9.1.1.k Categories que han conduit la innovacio, per freqii¢ncia i posicionament complex.

Per exemple, la categoria menys decisiva en I’orientacié d’aquest procés
d’innovacid ha estat Passat-Futur, ja que 1’equip educatiu la considera poc i, a més
a més, no ho fa des d’un posicionament gaire complex. A continuacid es detalla la
influéncia i rellevancia de cadascuna de les categories.
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A. CENTRE ESTETIC-CENTRE TEMATIC
(Zona propera. Posicionament majoritariament complex. Ambit Metodologic.)

A les fases amb les activitats sense modificar (I i III) la majoria d’aportacions es
centren exclusivament en una de les parts d’aquesta categoria, doncs era habitual
que cada activitat respongués a una d’elles. En aquell moment no s’havia fet el que
amb el procés d’innovacid es considera vital: que cada activitat tingui tant un
centre estétic com un de tematic i que, a més a més, es relacionin entre ells.
D’aquesta manera, si ambdds centres dialoguen, és més probable que tots dos
s’executin i es retroalimentin. Es considera vital crear escenaris emocionalment
estimulants en un museu per afavorir la dimensié social de I’aprenentatge i per aixo
la coordinacié d’ambdds centres passa a ser un element clau de les activitats d’un
museu.

Especialment significatives son les aportacions relacionades amb la identificacio
tant d’un centre esteétic com d’un tematic que caldria embrancar. Ja s’ha comentat
anteriorment la importancia donada amb el procés d’innovacid a que cada activitat
vinculi els dos centres i és que en un museu complex el context ha de ser
estimulant i per aixo s’entén com especialment rellevant la innovacidé en aquesta
categoria, de manera que al llarg de les 4 fases es mantenen aportacions al respecte.
«  “Se parte de una motivacion inicial para tratar la tematica prevista” (F4DVO0
840)
«  “Cal convertir el fet no tocar la substancia X en un element del joc ja que és
el que interessa com a eix tematic” (F1DPO 173)

Una altra apreciaci6 significativa es fa a les fases d’analisi (I i III) que consideren
que el centre estétic és una historia massa rebuscada, que a vegades dificulta i no
facilita el desenvolupament del centre tematic i, més sovint, que fins i tot desvia
I’atencio del tema i no es manté durant tota 1’activitat.
«  “El plantejament de la motivacié es complica massa” (FIDV-2 157)
- “Repensar la motivaciéon para que los alumnos no se vayan con la
sensacion de haber sido enganados” (F3GDP-2 330)
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D’aquest analisi han sorgit noves propostes. Algunes, les més significatives i
agosarades, han estat les que consideren que el centre tematic pot convertir-se en la
categoria centre estétic de manera que ¢s la presentacié dels propis continguts i la
manera de treballar-los la que ha de ser suggerent i seductora per facilitar la
participacio de I’alumnat.

«  “Tratar contenidos mas motivadores que generen una historia” (F1TPO 23)

«  “Se valora positivamente tener un hilo conductor con los contenidos

seleccionados” (F3TPO 216)

Dr’altra banda, a les fases d’analisi (I i III) es comprova que el material seleccionat
respon sobretot al centre estétic, de manera que sovint desvirtua o dificulta el
desenvolupament del centre tematic. Les propostes de I’equip educatiu reclamen
que el material cuidi 1’estetica 1 sigui atractiu, pero estant sobretot al servei del
centre tematic. En aquest sentit, son moltes les aportacions que reclamen millorar
I’estetica del material.

«  “Pensar en material que no se rompa facilmente a pesar de tener que

sacrificar parte de la motivacion” (F3GDP1 337)
- “Eliminar el material que no se usa en los experimentos” (F1TP2 201)

B. MANIPULACIO-PENSAMENT
(Zona confort. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

En primer lloc caldria destacar que 1’elevat nombre d’aportacions vinculades al
dialeg entre Manipulacio-Pensament mostra la gran preocupacidé que genera a
I’equip educatiu, si bé s’ha mantingut a una certa distancia del didleg complex
entre els dos conceptes. Les activitats, sobretot, s’ha pretés que fossin molt
manipulatives, fet que es manifesta amb comentaris com:
« “Aumentar el dinamismo de los itinerarios, es decir, realizar mas
experimentos” (F3TP-2 443)
«  “Considero fortaleses d’aquest itinerari que és molt manipulatiu” (F4DV-2
781)

Es recorda que un lema distintiu dels museus de ciéncia ha estat “Prohibit no tocar”
i aix0 sembla influir en el posicionament de I’equip educatiu, que valora
positivament que a ’activitat hi hagi manipulacié. En conseqiiéncia, també son
moltes les valoracions significatives que es centren exclusivament en 1’analisi dels
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experiments realitzats a les activitats. Per una banda, en el nimero d’aquests, si
son fluixos, potents, impactants, llargs, dificils, entenedors, previsibles,
espectaculars, sorprenents, molts, pocs, etc. Per tant, els experiments es consideren
una part fonamental del coneixement de la ciéncia a les activitats museistiques. Per
exemple, son freqiients aportacions com:

« ”Els experiments més impactants son...” (FIDV-2 170)

«  “Experiments llargs” (F2DV-2 583)

Una proposta per fomentar el dialeg entre pensament i manipulacio, significativa i
present des de la primera fase, és la manipulaciéo a partir de la formulaci6 i
comprovaci6é d’hipotesi, en que el rigor i el valor de la manipulaci6 es posen de
manifest sempre 1 quan responguin a la hipotesi plantejada. Aixi, en aquest cas,
I’equip educatiu proposa combinar manipulacidé i pensament sent rigords en la
realitzaci6 1 comprovacid d’hipotesi. Altres propostes vinculades a aquesta
categoria son les que aposten per emmarcar els experiments dins d’investigacions
més amplies per afavorir el raonament. Per tant, no es plantegen de manera aillada
sind com a passos d’una recerca i tematica més amplia. Aixi significativament es
diu que la manipulaci6é pot formar part d’'una trama amb un nivell cognitiu més
elevat, que requereix del pensament de I’alumnat per a ser assolit.
- “La hipotesi surt rapida, perd el plantejament de 1’experiment costa
d’elaborar” (FIDVO0 195)
«  “Demostren les seves teories amb la creacio dels experiments” (F2DVO0
387)

Molt importants han estat les reflexions entorn a la flexibilitat en I’ordre dels
experiments a realitzar, aixi com la necessitat (o no) de realitzar tots els
experiments. Les fases amb les activitats sense modificar (I i III) han permés veure
com els experiments estructuren 1’activitat, son el seu eix. Per aquest motiu s’han
fet 1 aplicat propostes que pretenien donar flexibilitat a I’itinerari, facilitar que
I’alumnat (o 1’educador) pugui escollir segons els coneixements i interessos que
tingui I’alumnat, o segons el temps de que disposi. Els visitants d’un museu, encara
que siguin escolars, son molt diversos.
- “Flexibilidad con los experimentos segin los contenidos que se decida
tratar” (F1TPO 64)
- “Escoger los experimentos a realizar en relacion con el contenido” (F3TPO
312)
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Finalment, també volem destacar que és a partir de la segona fase que 1’equip
educatiu reflexiona entorn a perqué es realitzen determinats experiments i quin
lligam tenen amb les conclusions i el contingut que es treballa a ’activitat. Es el
primer pas per fer dialogar manipulaci6 i pensament.
«  “Recordar para qué hacemos cada experimento y cuestionar al alumnado
para que llegue, entre otras, a esas conclusiones” (F 3TP0 475)
«  “Si los educadores sabemos porque se realiza cada una de las experiencias
le sacaremos mas partido, mas contenido” (F3TP0 446)

Sovint a fases avangades trobem afirmacions en qué¢ més que buscar el dialeg, en
aquesta dialogica prima I’increment de la manipulaci6. Ja ho destacavem al marc
teoric, la invitaci6 a tocar i manipular, és una caracteristica que influeix de manera
important a ’ambient dels museus de ciéncia i a les concepcions dels seus equips
educatius.
«  “Considero una fortalesa d’aquest itinerari que és molt manipulatiu, ja que
s’usen els moduls manipulatius de la rampa” (F4ADV-2 781, F3TP-2 443...)
«  “Considero una fortalesa d’aquest itinerari que és molt manipulatiu, ja que
s’usen els moduls manipulatius de la rampa” (F4DV-2 697)

C. MON - CIENCIA
(Zona confort. Posicionament sovint complex. Ambit Conceptual.)

En aquesta categoria, les aportacions més significatives estan desviades cap a una
prioritzaci6 de la ciéncia. Tanmateix, també hi ha aportacions rellevants que
treballen des de valors més centrals (i per tant des d’una major complexitat) i que
es mantenen en totes les fases.

Una d’aquestes aportacions ¢€s la capacitat d’establir relacions entre el laboratori i
la natura per reproduir la realitat i provar de comprendre el mén a través de la
ciéncia. El taller del museu es converteix en un laboratori que demana als alumnes
actuar com a cientifics amb I’objectiu de resoldre problemes reals o comprendre
millor el mén que ens envolta.

«  “S’expressen les relacions entre laboratori i natura” (F1DV0 363)

«  “Se n’adonen i comenten entre ells les diferéncies entre 1’experiment que

han muntat i la realitat”(F1DVO0 75)
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A més a més, moltes d’aquestes aportacions el que promouen ¢€s la
contextualitzacio de les experiéncies en espais coneguts per [’alumnat, per
evidenciar la preseéncia de la ciéncia a tots els ambits del mon.
- “Es presenten els fenomens contextualitzats, fent palesa la seva relacié amb
I’entorn” (F2DVO0 385)
“Es podrien remarcar les normes d’un laboratori i els protocols del métode
cientific” (F1DP1 7)

En altres casos I’equip educatiu manifesta un esfor¢ per portar la ciéncia a un
terreny conegut per I’alumnat que el pugui fer adonar d’una manera evident de la
relacié entre els fenomens que es volen congixer i el seu dia a dia. Aixi, una altra
proposta significativa consisteix en relacionar els experiments a realitzar amb
I’ambit quotidia de 1’alumnat, tot buscant 1’evidéncia de que la ciéncia i
I’experimentaci6 afecten al seu mon proper, poden ajudar-los a comprendre millor
diferents fets i fins 1 tot costums que tenen.

«  “Lligams amb I’experiéncia quotidiana” (F3DVO0 484)

- “Falta relacionar el que es fa al taller amb les maquines quotidianes”

(F1DPO 253)

Des de la segona fase trobem com a reflexi6 interessant el matis que es fa entorn al
metode cientific. Si bé en les fases d’analisi es considera que aquest predomina les
activitats, la proposta de 1’equip educatiu és acostar-lo més al mon tot entenent i
transmetent que el métode cientific només €s una part de la practica cientifica, on
certs valors, actituds, procediments, objectius i1 propietats I’emmarquen.

« “No ser esclavos del método cientifico” (F1TP0 329)

«  “No es vincula la ciéncia a uns valors, ni a una ¢tica” (F2DV0 494)

D. INFORMACIO-PREGUNTES
(Zona confort. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

La majoria de propostes son altament complexes i mostren una amplia gama
recursos de I’equip educatiu. En alguns casos es planteja transformar les preguntes
en reptes que hagi de resoldre I’alumnat i a través d’ells descobrir i trobar
necessaria la informacié que se li volia donar.

174



- “Plantear retos y dar pistas durante toda la actividad para que ellos quierean
conocer la informacioén” (F1TPO 124)

« “Cada mesa elige una pregunta que le inquieta y a partir de la informacion
que sabe...” (F3GP0 237)

Els reptes son considerats preguntes suggerents de les quals I’alumnat (i en certa
mesura 1’educador) desconeix la resposta perd disposa d’eines, coneixements,
informacio i recursos per respondre-ho.

També s’incorporen debats a les activitats, doncs si un museu ha de ser un espai on
les persones desenvolupin el seu esperit critic i es plantegin el coneixement
cientific en el seu entorn, sembla oportu facilitar-los espais en aquests on debatre i
posar en joc les preguntes i la informacié coneguda. Els museus de ciéncia poden
facilitar la comprensié del medi ambient i afavorir una adequada presa de decisions
sobre aquest. En altres casos, més que debats, s’organitzen espais de dialeg amb la
mateixa finalitat: elaborar arguments i contrastar idees i informacié a partir de
preguntes d’opinio.

«  “Ells pregunten i I’educadora guia I’activitat i la informacié que déna per

al debat segons aquestes preguntes” (F2DV0 545)
- “Potenciar espacios de didlogo” ( F1ITPO 123)

El dialeg esta mediat per preguntes, que també poden guiar el debat. Aquests espais
faciliten també que els participants plantegin les seves propies preguntes i aportin
la informaci6 que coneguin als seus companys. En un museu complex 1’educador
ha d’actuar també com a provocador i ser dialogant amb el public, motiu pel qual
desenvolupar aquesta categoria és vital. L’objectiu passa a ser que I’alumnat faci
deduccions, ¢és a dir, que elabori coneixement a partir tant d’informacié com de
preguntes. També és interessant identificar que 1’equip educatiu ho fa de diferents
maneres: a partir d’objectes, d’observacions, de fotografies, de preguntes generals,
de preguntes concretes, de les preguntes que fa I’alumnat.

- “Fer que ells mateixos dedueixin... “ (F1DPO0 172)

«  ”Fan deduccions quan les explicacions els conviden a reflexionar i acaben

amb interrogants” (F3DV0 692)

El moment inicial de les activitats es revela com un moment fonamental entorn al
qual giren moltes reflexions, i moltes d’elles tenen a veure amb la quantitat
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d’informacié que es dona, quines poden ser les normes basiques, o si es pot
comengcar ’activitat amb una pregunta per captar 1’interés de I’alumnat. L’estimul
inicial és una de les caracteristiques clau de les activitats del museu: caldria situar
I’alumnat, pero I’inici de ’activitat també ha de suposar un estimul.
e “Pulir la informacidén a dar en el inicio del espacio de didlogo” (F3GDP-2
299)
* “Presentacio de quasi 20 minuts en queé només es dona informacié”( F1DV-
2 140)

Es detecta també que 1’equip educatiu fa moltes aportacions prioritzant les
preguntes, ja que ha aprés que no totes les preguntes son iguals i que per a cada
moment del cicle d’aprenentatge unes donen millor resultat que unes altres. Aixi, al
llarg de les fases del procés d’innovacio s’incrementa la importancia donada a les
preguntes en una activitat, tant per crear-la a partir d’elles, com per influir en
I’aprenentatge de 1’alumnat. En aquest sentit, les preguntes mediadores permeten
connectar 1’observaci6é i1 la teoria, tot estimulant la construcci6 de respostes.
L’equip educatiu treballa per identificar-les o crear-les. Aquest ha estat un canvi
significatiu a les activitats, ara els educadors contemplen les preguntes com a part
vital fins 1 tot de la creaci6é d’una activitat, si bé no sempre saben com generar-les
o utilitzar-les i es plantegen com fer que siguin els propis alumnes els que es facin
les seves preguntes.

A vegades es planteja quin ha de ser el format d’aquestes preguntes en relacio a la
informaci6 que es vol donar o al moment de ’activitat.

* “Es fan preguntes molt tancades” (FIDV1 54)

* “Les preguntes son confoses” (FIDV1 278)

En altres casos es qiiestiona si son obertes, dificils, si estan lligades amb els
objectius.. o si només serveixen per generar dubtes com a F1IDVO0 355, F2DVO0 468,
F2DVO0 554...

En analitzar aquesta categoria observem com les valoracions de I’equip educatiu a
la primera fase incideixen basicament en la informacié donada per I’equip educatiu
(moment, quantitat, rellevancia...). Aixi trobem reflexions com F3DV-2 704,
FIDV-1303, F1DV-1 317, FIDV-1 257...:
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- “...els nens no presten gaire atencié perque és I’educadora qui dona tota la
informacio” (F1DV-122)

« ”Es parla molt per informar sobre continguts que amb I’experiéncia no es
podran comprovar” (F1DV-2 46)

Es detecta a les fases d’analisi la gran quantitat d’informaci6 que transmet 1’equip
educatiu, aixi com la preocupacio que li genera sobretot per la conscieéncia de que
I’alumnat no s’interessa per aquesta informaci6. El canvi més significatiu que es
gesta amb aquest analisi €s la necessitat de seleccionar quina ¢és la informaci6 que
caldria explicar a I’activitat:
«  “Seleccionaremos la informacion que damos, pués no se trata de demostrar
todo lo que los educadores sabemos” (F3TP-2 427)
«  “Si bien un educador debe disponer de la maxima cantidad de informacion
no debe traspasarla toda a los participantes “(F3TP-2 477)

Ja a les propostes de la primera fase es planteja la conveniéncia d’introduir
preguntes en D’activitat com a estratégia per gestionar 1’elevada quantitat
d’informaci6 donada a les activitats.
“Faltaria afegir preguntes al respecte” (F1DP-1 190)
+  “Hacer mas preguntas y dar menos teoria” (F1TP-1 48)

Fins i tot ja es comenta que les preguntes no s’han de fer en un unic moment de
’activitat, sin6 al llarg de tota aquesta i, a més a més, usar-les per estructurar-la.
+  “Plantear preguntas para guiar la actividad” (F1TP1 27)
- “Es fan preguntes que els educadors aprofiten per plantejar nous
continguts” (F2DVO0 467)

E. INDIVIDUAL-COL-LECTIU
(Zona propera. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

La categoria Individual-Cooperatiu ha estat molt significativa per 1I’equip educatiu,
que ha introduit moltes variables a les activitats que giren entorn a aquesta qiiestio
metodologica.

Ja a la primera fase es van fer propostes per a canviar aquesta tendencia i acostar-se
a valors més centrals. Aquestes passen sobretot per plantejar un objectiu comu que
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necessiti de la resposta de tots els alumnes per a ser aconseguit. Sense cooperacio i
implicacio individual el taller queda incomplet.

«  “Trabajar para un objetivo comun pero a partir de iniciativas individuales”
(F1TPO 53)

«  “Realizar un experimento conjunto en el cual participe cada uno” (F1TPO
98)

Aquesta manera de treballar es comprova que dona resultats i es manté al segon
periode. Aquest ha estat un canvi significatiu a les activitats, ara totes elles
contemplen espais de treball individual i espais de treball col-lectiu.

«  “Hi ha cooperacio6 i no nomé¢s individualitats” (F2DV0 366)

«  “Es participa en grup i individualment” (F3DV0 672)

També trobem moltes aportacions que tenen com a fi equiparar els moments
individuals i col-lectius a les activitats: afavorir el dialeg a les activitats i treballar a
partir de grups d’interés. Son dues de les estratégies que més es repeteixen amb
aquesta finalitat. S’entén que cada individu t¢ interessos i capacitats diferents, que
no caldria que tothom treballi el mateix, si bé si es creu que caldria que tot el
treball fet es comparteixi de manera que el tot sigui més que la suma de les parts.

- “S’afavoreix el dialeg” (FADV 534)

«  “Una solucidn seria que cada mesa tuviera que explicar qué ha sucedido en

uno de los experimentos” (F3GDPO0 236)

Els grups d’interés permeten que tothom s’expressi. El public és prioritari, perod
sobretot ho és la interacci6 social que aquest pugui establir, ja que en canviar de
context a un grup de persones com el grup escolar, canvien fins i tot els rols que
aquestes estableixen.

Mentre que en iniciar el procés d’innovacid els participants feien treballs
individuals o en grups, amb el procés d’innovacid la voluntat ha estat respectar
alguns espais individuals pero, sobretot, fomentar el treball en equip i la
col-laboraci6, tant entre equips com entre alumnes, sent aquest el canvi més
distintiu i reconeixible de les activitats del museu. Recordem que un dels elements
clau destacats en caracteritzar I’educaci6 als museus son les interaccions socials.
Mantenim que I’aprenentatge €s un acte social que es dona quan els participants
intercanvien informaci6 i, per tant, s’han de facilitar aquests espais. El museu
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permet establir uns vincles 1 unes relacions diferents a les de 1’aula que s’han
volgut potenciar.

L’analisi va detectar que els alumnes no col-laboraven entre ells tot i estar repartits
en petits grups, doncs no s’aprofitava aquesta distribuci6 per fer treball cooperatiu,
totes les tasques eren individuals, sense presentar diferéncies entre realitzar
’activitat asseguts al voltant de quatre taules o d’una unica. Aquest fet va provocar
noves reflexions i aportacions per part dels educadors.
+  “Fan judicis de valor individuals, tot i que el treball hagi estat fet en grup”
(FIDV-2 90)
- “Tot 1 posar I’atencié en qué sigui una tasca cooperativa és una feina
individual” (FIDVO 114)

F. PATRIMONI-CONTINGUT
(Zona propera. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

Les aportacions més significatives relacionades amb aquesta categoria sobretot es
centren en la importancia que I’equip educatiu sap que té el patrimoni a les
activitats. Malgrat aix0, mostra dificultats per vincular-lo al contingut de ’activitat.
Aixi, es troben reflexions significatives exclusivament entorn al patrimoni, a 1’0s
que se’n pot fer, el respecte que se li ha de tenir, el desconeixement que es té sobre
els objectes de I’exposicid. Es manifesta aixi que I’equip no domina el patrimoni
com domina el contingut. Per exemple:
+  “Permitir tocar material propio del museo solo si es mas resistente” (F1TP-
2 174)
- “Nos falta conocer porqué algunas piezas del museo estdn donde estan”
(F3TP-1504)

Dr’altra banda, I’equip fa molts esments als punts forts del patrimoni del museu.
Sembla que considera important recordar en que es fixaran els visitants en la seva
hipotética primera visita, que els sorprendra del propi museu, més enlla de
’activitat que es realitzi.
«  “A la sala de I’electricitat es fascinen amb la mida, en canvi tocar o olorar
les maquines no provoca res” (F3GDP-2 214)
«  “S’acosten a les maquines per escolar-ne el soroll” (F4DV-2 792)
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Tot i aix0, s’aconsegueixen fer algunes propostes complexes, que tenen com a
objectiu, sobretot, contextualitzar el contingut de 1’activitat en el patrimoni del
museu i aquest en el seu entorn. Aixi mateix s’aposta per 1I’eliminacio del contingut
que no es suporta directament en el patrimoni del museu.
«  “Usar el patrimoni per con¢ixer la dimensié historica de la Central”
(F1GDP-1 145)
«  “Eliminar los contenidos lejanos no vinculados a la exposiciéon” (F1TVO
222)

Dr’altra banda, un recurs que es mostra significatiu és la demanda de que sigui
I’alumnat qui comuniqui el discurs expositiu que detecta a 1’exposicid, que li
comunica, transmet, quins canvis faria... D’aquesta manera el contingut de
’activitat ’aporten directament els objectes de I’exposicio
- “Aprovechar los recursos expositivos, sobretodo aquellos que fomentan la
interactividad” (F3TP-1 504)
«  “Se propone que sean los alumnos quienes expliquen porque creen que en el
museo hay llos modulos que hay” (F3TPO 485)

Sobretot, a les darreres fases apapreix la categoria Patrimoni-Contingut, sovint en
justificar els continguts que es volen treballar a partir del patrimoni del museu o de
la seva exposici6. Un museu de ciéncia patrimonial, com és el Museu Agbar de les
Aigiies, té sentit pel patrimoni que conserva i és aquest el que vol posar en joc a les
activitats, per donar significat a la visita al museu tot i que no es sacralitza I’objecte
com en els museus més tradicionals. La primera frase codificada resumiria aquesta
reflexio:
- “Es el patrimonio si presente en la exposicion el que conduce los contenidos
de la actividad” (F4ADV0 797)
- “El educador acuta como elemento de intermediacion entre el objeto del
museo y el alumnado” (F4DV0 806)

G. ANTROPOCENTRIC-BIOCENTRIC
(Zona propera. Posicionament sovint complex. Ambit Conceptual.)

En el procés d’innovacidé seguit es detecta com en els tallers i itineraris inicials
(fase 1 i 3) el posicionament dels educadors era molt antropoceéntric (indicador -2).
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En canvi, en les activitats innovades (fase II i IV) no s’observa aquest
posicionament, sind que hi ha més varietat i complexitat.

En concret, a la fase I es fan moltes aportacions en qué els mateixos educadors
contemplen 1’aigua com un recurs del qual pot disposar I’ésser huma, un recurs que
ha de satisfer les necessitats de les persones. Ja a la primera fase es proposa fer una
auditoria de 1’aigua que s’usa als tallers perque els educadors consideren que és
necessari respectar el medi ambient i predicar amb I’exemple.

«  “L’ésser huma no es tracta com una espécie més, sind que s’entén que és
superior i que ha de conseguir de la ciencia i la técnica satisfer les seves
necessitats” (F3DV 779)

«  “Trabajar el ciclo urbano del agua con profundidad” (F3GDP 342)

En concret, també a la fase II1, i per tant en el cas dels itineraris abans de passar pel
procés d’innovacio, es recullen molts comentaris també del posicionament
antropocéntric, en que¢ s’entén que la natura s’ha d’explotar per a satisfer les
demandes de les persones, capacitades per fer-ho gracies al desenvolupament de la
ciencia i de la técnica. D’altra banda, tot i comparar-lo amb el cicle natural es
considera molt principalment el cicle urba de ’aigua, tot tenint en compte els
diferents usuaris industrials i personals que es poden fer de les aigiies del riu,
I’aqtiifer, etc.

Soén escasses les aportacions que situen la Natura per davant de 1’esser huma tot 1
que en alguns casos si es valoren accions molt descriptives sobre el medi ambient
que envolta I’ésser huma. Sorprén que es recopilin tant poques aportacions quan a
les activitats del museu es fan moltes explicacions i experimentacions destinades a
complir amb el curriculum de ciéncies naturals (com és un riu, com €s un aqifer,
etc).

- “Evapotranspiracio: no entenen I’efecte antropic i no caldria, n’hi ha prou
amb que vegin com funciona la natura, deixant de banda al ésser huma”
(FIDV 199)

«  “Mostrem les proporcions a la natura amb independéncia de 1’ésser huma.*
(F1GDV 98)

A les fases amb les activitats innovades (II i IV) hi ha forca aportacions que
mostren com 1’equip educatiu ha passat a tenir en compte 1’aigua que consumeix en
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una activitat, tot fent canvis per tal que sigui el menor nombre de litres possible i
que es reaprofiti tant com es pugui. Aixi mateix, s’introdueixen reflexions entorn a
la necessitat d’exposar a I’alumnat perque €és important no malgastar I’aigua sense
fer-ho d’una manera autoritaria i transmissiva. Per aquest motiu s’inclouen jocs i
debats. En aquestes fases es segueix pensant com 1’ésser huma pot treure profit de
la natura, pero s’amplien els punts de vista i s’inclou la necessitat que en tenen
altres éssers vius i els mateixos ecosistemes. De fet, a la darrera fase s’aprofundeix
en el debat sobre la relacid i la posicidé que ocupa 1’ésser huma a la natura. En
relacio als posicionaments més complexos, caldria esmentar que a les fases
d’aplicacié (I i IV) es fan valoracions, mentre que a les fases d’analisi (I 1 III)
només es fan propostes, i forca.

Les propostes giren entorn a analitzar diverses possibilitats en la relacié entre les
persones i el medi ambient. Per exemple, tot integrant situacions naturals i
antropiques, és a dir, naturals i socials. També trobem moltes propostes per
treballar el consum d’aigua, tot considerant el seu cost i preu en relacid a I’impacte
ambiental causat. Altres propostes giren entorn a treballar el cicle urba de manera
dependent al cicle natural de I’aigua. Per exemple, algunes experiéncies es poden
plantejar tant des del punt de vista de la natura com des del de 1’ésser huma.

«  “Treure de I’aqiiifer tots els continguts que ara ens dona el riu per tal que
sigui més evident la repercussido de les accions humanes a la natura, i
viceversa”(F1GDP 78)

- “Aprofitar les conseqiiencies i implicacions de la sequera per valorar la
relaci6 entre I’ésser huma i la natura”(F1GDP 81)

A les valoracions s’observa com els membres de I’equip educatiu han adoptat un
posicionament en el qual es parla de que estem arribant al limit social i
mediambiental del planeta i que caldria un canvi urgent, un canvi global que passa
pel canvi individual, un canvi de consciéncia. Es detecta un esfor¢ per a que
I’alumnat es plantegi a les activitats del museu aquest fet i quins son els canvis
individuals que poden ajudar a millorar el mén, sense que siguin els educadors els
que donin receptes ni instruccions.

«  “La part antropica, com a experiment, no té sentit en cap dels casos. Es
tracta de fer una comprovacié molt senzilla sense gaire repercussions a la
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natura que en 2 de les situacions els alumnes ja ho havien provat
anteriorment per iniciativa propia” (F2DV 344)

- “Mitjangant preguntes, maquines eines i imatges del museu relacionats amb
aquests avengos, 1’educadora qiiestiona quina és la logica de situar la
humanitat per sobre de la naturalesa i no com a part d’aquesta”. ” (F2DV
461)

H. VERTICAL-HORITZONTAL
(Zona de confort. Posicionament sovint extrem. Ambit Metodologic.)

Tot 1 que I’equip educatiu reflexiona molt sobre aquest concepte, adopta un posat
no sempre complex, doncs per les necessitats del context hi ha moments en que la
gestid del grup forcosament ha de ser vertical, i llavors, sembla que per compensar,
quan I’equip podria fer una gestid6 més complexa, dona molt de pes al grup, de
manera que la gestié tampoc és equilibrada sin6 basicament horitzontal.

Alguns exemples significatius que mostren aquesta realitat de les activitats son els
que citen que 1’educadora parla molt, o aquells que diuen que les dinamiques i els
experiments estan molt pautats i dirigits, de manera que la participacid és baixa,
tant en tallers com en itineraris.

«  “L’educadora parla molt!” (F1IDV 2 46)

«  “L’experiment esta totalment dirigit” (FIDV 2 80)

També es comenta que sovint es fa poc cas a ’alumnat, i que una resposta habitual
¢és aprofitar la intervencid d’un unic participant per fer avancar a tot el grup.
Aquesta és una de les apreciacions que més va influenciar en 1’equip educatiu per a
modificar la gestio i altres aspectes de la metodologia de les activitats, doncs si el
public és prioritari en un museu complex no pot ser que se’l desatengui.

«  “En cap moment s’escolta 1’opini6 dels alumnes, ni per part de I’educadora”

(F1IDV 297)
.« “Més pendents del material que dels alumnes” (FIDV 301)
«  “Els alumnes no participen a les conclusions” (F1IDV 327)

Les solucions més significatives proposades per I’equip educatiu son les que es
focalitzen en variar la intervencio i els rols de les 2 educadores a I’activitat. Al
museu amb un enfocament didactic complex caldria que 1’equip dialogui, provoqui,

183



etc; perd quan s’ajunten dos educadors en una mateixa activitat son necessaris
reajustaments en aquesta metodologia:
- “Aumentar la interaccion entre las dos educadoras” (F1TP 371)
- “Potenciar la comunicacién entre educadoras, educadoras y alumnos,
alumnos” (FIGDP 251)

També es desenvolupen les propostes que promouen ’autonomia de I’alumnat, si
bé llavors es plantegen dubtes sobre quin ha de ser el paper de I’educadora i fins a
quin punt ha d’ajudar i recolzar a I’alumnat. Ja s’ha dit que 1’objectiu principal
d’un museu de ciéncia €s promoure les competéncies del public entorn als diferents
fenomens tractats. Donar autonomia sembla una estratégia coherent amb aquest fi.

«  “Queremos dar mas autonomia a los alumnos, que en determinados

momentos puedan moverse solos o elegir” (F3TV 497)
«  “Per qué no és un nen qui posa el glaco al congelador?” (F1DPO 7)

Finalment, es vol destacar ’esforg fet per treballar realment en petit i gran grup.
Per poder combinar la gestid vertical i horitzontal tamb¢ caldria variar la forma de
treballar amb el grup escolar, doncs com més nombros €s el grup amb que treballa
I’equip, més vertical és la gestio.
«  “Trabajar en pequeio y gran grupo” (F1TPO 109)
- “Potenciar la comunicacion entre educadoras y nifos, nifios de un grupo,
nifnos de la clase” (F1IGDP 251)

A totes les fases es fa referéncia a les dinamiques en qué I’alumnat és el
protagonista. Aquest fet deriva d’assumir el marc teoric i ’enfocament didactic
complex per a un museu en que el public és prioritari.
« ”La participacié s’aconsegueix mitjangant la metodologia i les dinamiques
promogudes per les fitxes, també €s especialment interessant el joc del
pist6” (FADV 920)

Per tant, una estratégia molt present durant el procés d’innovacid per fer les
activitats més dialogants entre la gestid Vertical-Horitzontal ha estat considerar a
I’alumnat no només com el destinatari de I’activitat sin6é també com el protagonista
d’aquesta, la persona que I’ha de realitzar fins i tot construir. Com s’ha explicat al
marc teoric, la majoria d’innovacions en el camp educatiu involucren també noves
formes de comportament en els educadors i en la seva aproximaci6 als alumnes,
per aixo era esperable que sigui una de les categories més nombroses.
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I. KRONOS-KAIROS
(Zona propera. Posicionament sovint extrem. Ambit Metodologic.)

Sén freqiients els comentaris entorn a la gestio del temps que han de desenvolupar
les dues educadores presents a una activitat. Es a dir, que es déna molta
importancia a quin és el rol desenvolupat per les educadores per fer que 1’activitat
es desenvolupi sota criteris de temps significatiu més que sota criteris de temps
quantitatiu i que, segons quina sigui la relacié entre ambdues es permeten ser més o
menys flexibles en D’activitat. Aquest fet també estaria en sintonia amb la
conveniéncia de donar estabilitat a 1’equip de treball educatiu, de manera que se
senti confiat i part d’un equip en el qual les persones col-laboren entre elles, es
coneixen i es senten en confianca per modificar I’activitat al moment, sense haver-
ne parlat abans.
«  “Si les dues educadores estan actives a ’activitat es més facil gestionar-ne
el temps” (F2DVO0 377)
«  “Intervenir las dos educadoras con naturalidad y sin roles tan marcados”
(F1TPO 249)

Una altra reflexié significativa per aquesta categoria ha estat la necessitat de
temporitzar 1’activitat, sobretot associant-t’ho al coneixement de la durada de les
seves activitats, parts, etc, de manera que com més coneguin les dinamiques que
realitzen, les educadores podran gestionar millor el temps de Dactivitat. Per
“improvisar” 1 adaptar-se a cada grup és necessaria molta formaci6 i preparacio.
Tot i semblar contradictori es diu que per poder improvisar caldria haver practicat
molt, haver assajat I’activitat tot qliestionant els seus continguts i comprovant quina
¢s la durada de la logistica associada a les dinamiques.

«  “Temporizar mejor las tres partes del taller” (F1GDP1 276)

«  “Considero debilitats d’aquest itinerari la durada” (F4ADVO0 924)

Més aportacions significatives tenen per objectiu fer l’activitat més oberta,
modificant aquelles fitxes activitats, o preguntes que li donen rigidesa i que
dificulten gestionar el temps i adaptar I’activitat al grup escolar. Algunes pautes
son incompatibles amb la flexibilitat volguda arran del procés d’innovacid, sobretot
si la fitxa proposa preguntes tancades o seqiiéncies concretes.
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«  “L’activitat és molt rigida, no permet sortir-se del gui6” (F3DV1 574)
«  “Se propone eliminar la ficha y pautarlo menos” (F3GDP0318)

J. ENTITAT-RELACIONS
(Zona propera. Posicionament sovint extrem. Ambit Conceptual.)

En el cas de la categoria Entitats i Relacions s’aprecia que les aportacions que fa
I’equip educatiu giren entorn a la manera de relacionar diversos continguts o
aquests amb les experiéncies que es realitzen a les activitats educatives. Si bé en un
inici es contemplava que a les activitats es realitzaven certes experiéncies que
permetien coneixer determinats fendomens o entitats, amb el procés d’innovacid
s’aposta per a que cada experiéncia promogui la reflexié sobre més d’un fenomen o
contingut, tot afavorint les relacions entre ells aixi com donant importancia a
aquesta relacié que pot establir-se.
«  “La pregunta inicial: per que¢ I’aigua és la substancia triada per la vida?
Hauria de tenir-se present durant tota I’activitat” (F2DP0 288)
«  “Centrar el taller en las relaciones entre el agua y el resto de contenidos”
(F1TP1 211)

Sobretot en el cas dels tallers s’observa com es parteix d’entitats per acabar
establint relacions d’aquestes amb el seu entorn, mentre que en el cas dels itineraris
sovint es parteix de les relacions i és des d’aquestes que s’identifiquen les entitats.
Aquest fet, el punt de partida de cadascuna de les activitats, fa que sovint no
s’arribi a la maxima complexitat, sind que es prioritzi un dels extrems: les entitats
als tallers 1 les relacions als itineraris.

Dr’altra banda, caldria dir que s’ha utilitzat I’aigua com a entorn on centrar les
relacions o les entitats dels fenomens, doncs 1’aigua sempre forma part, en certa
manera, de la tematica de ’activitat i de les motivacions del professorat per a
decidir realitzar una activitat al Museu Agbar de les Aigiies.
«  “Recarrega de ’aqiiifer? insistir en ’aigua subterrania, com una entitat
important” (F1GDP)
«  “La part de I'explicaci6 del climograma potser no és necessaria, a no ser que
es relacioni amb I'época de sequera i amb la quantitat d'aigua que té
l'aqiiifer” (F4DP)

Una aportacid especialment significativa, que s’ha mantingut des de la primera fase
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als grups de discussio, ha estat la proposta de crear mapes conceptuals amb els
fenomens, continguts o entitats apareguts a 1’activitat, de manera que es visualitzin
les relacions entre ells.
- “Espacio de didlogo para ESO: ir a ver los otros experimentos buscando
qué relacion tienen con el tuyo” (F1GDP)
« “Cuando los alumnos encuentran relaciones entre los contenidos las
escriben, enlazan, dibujan, en la pizarra” (F1GDP)

K. AULA-MUSEU
(Fora de zona. Posicionament majoritariament complex. Ambit Institucional.)

La majoria d’aportacions en que 1’equip educatiu té en compte ’activitat a I’aula i
el museu, es focalitzen en actuar sobre el professorat per incrementar la relacio
entre ambdues institucions. Per una banda s’accepta la importancia de dirigir-se i
coneixe’l, aixi com de implicar-lo a les activitats a través d’alguna accido o
participacié més concreta.
“L’educadora provoca la participacio dels mestres” (F4DV0 423)
- “Es el mestre qui ha de llencar els peixos” (FIGDP0 107)

Per tant, els canvis en aquest ambit han estat tant focalitzats com significatius i
alineats amb el marc teoric. Per exemple, s’ha acceptat que el professorat es
dirigeix al museu amb diferents expectatives i necessitats 1 que, si no li expliquem
’activitat pot dificultar la seva realitzacio o aprofitar-la menys. Perd sobretot s’ha
apostat per donar-li una tasca concreta a realitzar durant I’activitat, potser una tasca
extrem i no imprescindible, perd una tasca que afavoreix la implicaci6 del
professorat durant tota 1’activitat. Aquesta participacié concreta i determinada
suposa un repte tant pel professorat com per 1’equip educatiu, ja que implica un
canvi de rols, perd també implica una modificacié significativa de 1’activitat.
També s’ha vist com el professorat i I’equip educatiu poden col-laborar, mentre els
primers coneixen molt bé I"alumnat els segons coneixen molt bé 1’activitat. Tot
parlant és més possible que entrin en sinergia i millorin ’aproximacié entre
’activitat i I’alumnat que si no ho fan.

També es repeteixen les aportacions que fan referéncia a I’entrega de material per
continuar el treball fet al museu a 1’escola, de manera que es volen posar els medis
per potenciar la continuitat de I’activitat en el context de I’alumnat i fora les parets
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del museu, passat un temps, per tal d’afiancar el coneixement lentament, de manera
que I’activitat va més enlla de 1’estada al museu.
- “Es donen pautes al professorat per continuar el debat a 1’escola” (F2DV0
358)
«  “Se propone una fase de sintesis en la escuela: dibujo para colorear de la

rana Jaila y bocadillos donde los alumnos escriben qué recuerdan del taller”
(F3GDPO 239)

Per tant, es tracta d’una categoria poc referenciada pero en la qual s’han introduit
dos canvis molt significatius, ja que ha suposat tant un canvi d’actitud com la
creacid de nou material.

L. CONEIXEMENTS PREVIS-APRESOS
(Fora de zona. Posicionament majoritariament complex. Ambit Institucional.)

En aquesta categoria I’equip educatiu centra les seves referéncies en fer activitats
més obertes i adaptables al grup que arriba al museu, en funci6 dels seus
coneixements. Per aquest motiu es volen desenvolupar activitats que es recolzin en
els models inicials dels escolars, per generar un coneixement més complex. Es
tracta de coneixer que pensa i sap 1’alumnat abans de comengar una activitat, i de
poder adaptar 1’activitat a aquests coneixements, no pas tenir una activitat rigida.

«  “Es tenen en compte els coneixements previs dels alumnes i es tenen

presents durant tota I’activitat ja que és un itinerari obert” (F4ADVO0 868)
- “Fan moltes deduccions durant tota la visita, ja que I’educadora els planteja

qiiestions 1 parteix de les respostes dels alumnes per continuar” (F4DV0
900)

De nou aquesta categoria s’acostuma a relacionar amb el dialeg amb el professorat,
doncs es vol facilitar la sinérgia i I’orientaci6 de I’activitat per part d’aquests.
Mentre que en una primera fase abunden les propostes sobre aquesta relacio, a
partir de la segona fase sobretot trobem constatacions de com s’esta duent a terme
aquest dialeg. Per exemple:
« “Caldria que les educadores parlessin amb el professorat per poder orientar
la visita. Son aquests els que coneixen als participants i les educadores amb
I’hora de visita amb prou feines poden aprendre els noms i rols dels
participants” (F1GDPO 73)
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- “ Es pregunta al professorat per les caracteristiques del grup aixi com pels
seus interessos” (F2DV 312)

De nou es tracta d’una categoria poc referenciada perd en la qual s’han introduit
dos canvis molt significatius.

M. OBJECTIUS CONCEPTUALS-COMPETENCIALS
(Fora de zona. Posicionament majoritariament complex. Ambit Metodologic.)

A totes les fases s’ha fet referéncia la importancia de treballar amb objectius
explicits a I’activitat, donant autonomia als participants i situant-los en un context
sobre el qual poden actuar. El fet d’agrupar a I’alumnat i repartir-los tasques per
provocar que calgui la implicacié de tots per assolir un resultat ha estat una
estratégia recurrent, que s ha provat de portar fora de I’espai del museu, tot buscant
que aquest objectiu comu fos atractiu per I’alumnat i que estigués capacitat per fer-
lo 1 extreure’n conseqiiéncies pel seu entorn. Recordem que una finalitat del Museu
¢és facilitar 1’apropiaci6 de I’entorn o de la ciéncia per part dels visitants, pero
I’equip educatiu mai proposa actuar sense reflexionar.
«  “Trabajar para un objetivo comun ha facilitado darse cuenta de como se
pueden realizar distintas acciones (con sus correspondientes repercusiones)
en relaci6 al agua” (F1TVO 61)
- “Els objectius sén molt concrets, de manera que pot focalitzar-se en
I’aplicacid de determinats continguts que afavoreixen el seu assoliment, tot
permeten I’actuacié de I’alumnat” (F1DVO0 508)

N. CAUSALITAT LINEAL-MULTIPLE
(Fora de zona. Posicionament sovint complex. Ambit Conceptual.)

Es vol mostrar un context real i complex, per la qual cosa la causalitat lineal no pot
ser exclusiva a les activitats. En relaci6 a la categoria Causalitat Lineal-Multiple, la
reflexi6 que podem identificar en 1’equip educatiu de manera sostinguda és la que
fa referéncia al nombre de variables amb qué es fa explicar un fenomen, o bé els
punts de vista des dels quals aquest es considera. Es creu que els canvis en
variables 1 punts de vista afavoreixen la comprensi6 de la causalitat multiple,
complementaria a la causalitat lineal, que permet caracteritzar certs fenomens.

«  “Fer deduir com farien un riu, millorar el material i proposar més variables
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com tipus de sol, aigua, pendent...” (F1IDPO 241)

- “Utilizar las variables de la formula de la presion, jugar con las
temperaturas, los lugares, cocinar en la playa, en las montafias, etc”
(F3GDPO 103)

En les fases d’analisi es parla de relacions lineals que, si bé impliquen una execucio
senzilla a les activitats, simplifiquen sovint en excés els fenomens. El procés
d’innovacid prova la seva disconformitat amb aixo, ja que I’objecte final d’un
museu de ciéncia és afavorir la intervencio de la ciutadania en el seu entorn de
manera que no convé simplificar-ho en excés. Aixi ho mostren comentaris com:

«  “La part antropica, com a experiment, no té sentit en cap dels casos. Es
tracta d’establir una relacié molt senzilla que en 2 de les situacions els
alumnes ja ho havien provat anteriorment per iniciativa propia” (FIDVO0
344)

« “Un cop més és un experiment molt dirigit: una causa, un efecte” (FIDV0
69)

O. DETERMINISME-INDETERMINISME
(Zona llunyana. Posicionament sovint extrem. Ambit Conceptual.)

La incorporacié de 1’atzar a les activitats i del nombre de variables amb les quals
jugar en realitzar un experiment o bé presentar un contingut si que és un tema
recurrent per 1’equip educatiu vinculat a la categoria Determinisme-
Indeterminisme. Per tant, podria servir-los de presentacid d’aquesta categoria. Es
proposa assumir que si realitzes un experiment “n”” vegades totes elles no donara el
mateix resultat. L’atzar també esta present al moén i1 afecta als seus fenomens.
Algun exemple seria:
«  “Cal aprofitar els error en el plantejament dels experiments per adonar-nos
de quines variables es poden congixer i controlar 1 quines no” (F1DP0 204)
«  “Dejar que ellos elijan las varaibles a trabajar para darse cuenta de la
importancia del azar en el concocimiento de un fenomeo” (F1TPO 116)

En un primer moment, amb la voluntat de tenir tota I’activitat sota control, I’equip
educatiu orientava les accions de 1’alumnat per tal que arribés (només) a la
conclusio desitjada. Com a conseqiiencia d’aquest fet semblava que totes les
variables que condicionen qualsevol fenomen es podien controlar i que, per tant, el
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seu esdevenir era totalment predictible. En canvi, a partir de I’assimilacié del marc
teoric aquesta exclusivitat cap al determinisme es rebutja i es treballa per
incorporar 1’ indeterminisme a les activitats, sovint sota la forma de ’atzar.

Una altra aportacio6 significativa és feta per ’equip educatiu en proposar que sigui
I’alumnat qui elabori les conclusions de I’activitat. Tot i que I’educadora en tingui
les conclusions estandard de les activitats deixara que siguin els alumnes els que
destaquin el que més rellevant els ha semblat i facin conclusions i lligams entre les
seves diverses aportacions. Aquest fet provoca que cada activitat sigui diferent i
que hi hagi fenomens que es comentin sempre i altres que no.
«  “Incluso cada grupo de alumnos puede responasbilizarse de dar respuesta a
una pregunta concreta” (F3TPO 749)
« “Cada grupo escribe en una pieza 2 conclusiones sacadas de su
experimentacion, sin que estas sean mediadas por el equipo educativo.
Después empieza el espacio de didlogo” (F1GDPO 65)

P. ACREDITATIVA-REGULADORA
(Zona llunyana. Posicionament sovint extrem. Ambit Metodologic.)

Tot 1 no tenir aquesta categoria gaire present, I’equip educatiu fa referéncia a totes
les fases al perque de fer realitzar tasques a 1’alumnat i al profit que en treu
d’aquestes accions. Per tant, l’equip educatiu s’esta proposant regular
I’aprofitament de [D’activitat per part de I’alumnat i contempla les seves
construccions o treballs com a element clau. En general, els escolars que van al
museu no esperen ser avaluat ni de manera acreditativa ni reguladora. Per aixo es
sorprén quan des del museu se’ls anima i ajuda a regular les seves idees. Sovint és
diferent al que estan acostumats a fer, pero 1’equip educatiu és ferm en la decisio
presa.

«  “Valorar el trabajo hecho por los alumnos” (F1TP1 112)

« “Usar el material trabajado, que permitird saber si el alumno asume los

objetivos de la actividad” (F1TPO 25)

Aquest material 1’equip educatiu vol usar-lo com a eina que capaciti a I’alumnat
per autoavaluar-se i alhora com a recurs que a ell li serveixi per acompanyar el
procés d’aprenentatge de tots els alumnes del grup escolar.
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+  “Crear un espai de dialeg que serveixi a I’educador/a per revisar si s’han
entes els continguts” (F1TPO 493)

«  “Potenciar el didlogo que permite a los alumnos expresarse y reconocer qué
han aprendido” (F3TPO 484)

Dr’altra banda, també son significatives les aportacions que reclamen la revisié de
les fitxes que s’usen a les activitats per tal que puguin servir per avaluar, sobretot
reguladorament, els coneixements de 1’alumnat.
«  “En primer lloc revisar el motiu de tenir fitxes blaves” (FIGDP1 6)
« “Si no llegeixen significativament el guid de treball sén incapacgos
d’expressar que han fet” (F2DV1 254)

Q. RAO-EMOCIO
(Zona de confort. Posicionament majoritariament extrem. Ambit Conceptual.)

Tot i que I’equip educatiu reflexiona molt sobre aquesta categoria, esta totalment
esbiaixat, doncs tal i com s’ha dit al marc tedric s’entén que el més important en un
museu ¢s donar estimuls, emocionar i provocar I’alumnat a nivell emotiu i
sentimental.

Tanmateix hi ha algunes valoracions complexes significatives. Aquestes es lliguen
a moments determinats i1 concrets de les activitats en qué [’alumnat esta
entusiasmat, intrigat, atent, emocionat, etc. gracies al contingut o a la dinamica de
I’activitat.
- “Estan atents, no parlen entre ells. Només escolten perque els intriga el que
s’esta dient” (F1IDVO0 63)
- “Escolten atents gracies a I’entusiasme posat per 1’educadora” (F1DVO0 71)
«  “Els estudiants responen amb ganes a les preguntes que va formulant
I’educadora” (F1IDVO0 110)

Dr’altra banda, es fan propostes que aposten per la creativitat com a manera de
presentar el dialeg entre rad i emocid. L’alumnat s’emociona en poder fluir,
imaginar i no estar subjecte a massa pautes en determinats moments de 1’activitat.
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En aquest exercici creatiu han d’utilitzar les experiéncies viscudes a I’activitat, de
manera que usen la rad per fer emergir 1’emocio.
- “Potenciar la imaginacion” (F1TPO 146)
«  “Dejar claro a los alumnos que aqui vienen a imaginar, todavia mas dificil
que pensar!” (F1GDPO 124)

Finalment, cal destacar que I’equip educatiu posa molta atencié en com se sent
I’alumnat, no pas en que aprén aquest. S’interessen per si s’ho estan passant bé, si
son atrets per 1’activitat... Doncs I’equip educatiu té molt present de que es tracta
d’una sortida d’aprenentatge pero també ludica.

- “Els alumnes estan interessats” (F2DV0 390)

- “El que és nou els impacta, sorpren, interessa.....” (F1IDVO0 71)

Altres aportacions significatives posen en valor els reptes. Aixi és que els reptes
han passat a ser I’estrategia més utilitzada per enfrontar rad i emocid, per implicar
I’alumnat a resoldre quelcom que realment no sap (o fins i tot no podriem dir no se
sap) i emocionar-se per ser autonom en el procés de descoberta, per haver triat el
desenvolupament de 1’activitat, per ser un agent actiu d’aquesta. El repte és
I’estimul, el conflicte cognitiu que es crea a I’alumnat.

«  “Treballar a partir d’un repte els motiva” (F2DV0 601)

«  “Plantear retos que permitan emocinar al alumnado, tanto emocional como

cognitivamete” (F1TPO 145)

R. PASSAT-FUTUR
(Fora de zona. Posicionament majoritariament extrem. Ambit Conceptual.)

Les uniques aportacions que fa 1’equip educatiu respecte a aquesta categoria es
centren en la importancia de situar a I’alumnat en el context historic que explica la
historia de I’edifici que avui és el Museu Agbar de les Aigiies i dels objectes que en
ell s’hi exposen, tant des d’una visi6 social com cientifica. Aquesta observacio esta
totalment determinada pel museu on es contextualitza I’activitat: és un museu
patrimonial que posa en valor la seva maquinaria antiga. Els museus de ciéncia
haurien de mostrar la historia d’aquesta, sempre lligada al seu context historic i
sociocultural, perd donada la forca del patrimoni del museu sovint costa imaginar
una altra €poca, encara que sigui present o futura.
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«  ”Debemos situarnos en el contexto historico indicado, recordando como han
cambiado la sociedad y las condiciones laborales puede dar mas significado
a la actividad” (F1TP-1 219).

- “Hacer una clara distinci6 temporal: qué funcionava antes y qué funciona
ahora” (F1GP-1 135)

AREES CARACTERITZADES

En caracteritzar aquestes dades s’identifiquen quatre arees (figura 9.1.1.1) que
podrien marcar ’itinerari a seguir amb ’equip educatiu d’un museu de ciéncia que
vol realitzar un procés d’innovaci6 orientat per aquest enfocament didactic, doncs
cal integrar: presencia, complexitat i evolucid. La seqiiencia de categories aqui
mostrada permet replicar el recorregut d’innovacio seguit per 1’equip educatiu del
Museu Agbar de les Aiglies, mostra d’aquesta recerca. El criteri seguit es basa en la
combinacio6 de la zona de proximitat i la zona de complexitat (figura 9.1.1.k).

AREA |: ET, MP, AREA II: VH, IC, AREA IlI: ER, OCC, AREA IV: DI, RA,
MC, IP PC, KK, BA CPA, AM, CLM RE, PF

Figura 9.1.1.1 Itinerari de categories integrades per 1’equip educatiu en el procés d’innovacio.

En un grafic de dispersiéo (9.1.1.m/n/o/p) es compara [’estat inicial de 1’equip
educatiu i I’estat final en relaci6 a la seva proximitat i complexitat. De manera que
es detecta quina ha estat la seva evolucid en les diferents categories al llarg de les
quatre fases en que s’ha desenvolupat el procés d’innovacio.
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Figura 9.1.1. m Evoluci6 de les diferents categories, visi6 de I’ambit metodologic.
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Figura 9.1.1.0 Evoluci6 de les diferents categories, visi6 del” ambit institucional
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VISIO DE CONJUNT

FORA DE ZONA

ZONA CONFORT

| POSICIONAMENT COMPLEX EXTREM

Figura 9.1.1.p. Evolucié de les diferents categories, visié de conjunt

En color es mostra 1’estat inicial, i en blanc, I’estat final o actual. En analitzar
I’evolucio s’interpreta com en totes les categories de I’area 1 (Centre Estétic-Centre
tematic, Manipulacid-Pensament, Moén-Cieéncia, Informacio-Preguntes) 1’equip
educatiu ha avangat la seva posicid 2 arees (per tant a augmentat la complexitat i la
proximitat). A 1’area 2 hi ha dues categories sobre els quals 1’equip educatiu ha
avancat la seva posicid dues arees (Kronos-Kairos, Individual-Col-lectiu), dos en
que han avancat una area (Entitas-Relacions, Patrimoni-Contingut) i a un que no ha
modificat (Vertical-Horitzontal). A I’area 3 s’ha avancat el posicionament de totes
les categories una area (Objectius conceptuals-Objectius competencials,
Coneixements previs-Coneixements apresos, Aula-Museu, Causalitat lineal-
Causalitat multiple). I, finalment, cal dir que a 1’area 4 totes les categories s’han
quedat com estaven, de manera que no hi ha hagut augment de la complexitat ni de
la proximitat (Passat-Futur, Rao-Emoci6, Reguladora-Acreditativa) a excepcid de
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la categoria Determinisme-Indeterminisme, en el qual I’equip educatiu ha avancat
una posicio.

Per tant, es detecta que en el procés d’innovacié hi ha dues arees en les quals
realment s’innova (area 1 i 2). Després, es determina una tercera area que ha estat
de transicid, on s’han comengat a introduir canvis (area 3), i finalment una darrera
area que no ha estat assumida per I’equip educatiu (area 4). Per tant, es dedueix
que la innovaci6 en 1’enfocament didactic del museu requereix d’un periode llarg,
que necessita temps i continuitat, doncs en un procés de dos anys no s’ha pogut fer
tot, no s’ha pogut treballar totes les categories i assolir en tots ells el mateix grau d’
innovacio.

La innovaci6 es centra en les arees 1 i 2, on hi ha les categories més citades i de
manera més complexa per I’equip educatiu. Les categories que les integren
principalment son metodologics, per aixo reforcem la idea que I’ambit metodologic
orienta 1 estructura la innovaci6. Precisament el model d’enfocament didactic
complex d’un museu de ciéncia s’ha definit donant importancia a les categories
compreses entre 1’area 1 i la 2, ja que son caracteristics 1 propis dels museus i
centres de ciéncia; es faci I’activitat que es faci i es tracti del museu de cieéncia que
es tracti.

L’area 3 és una area de transicio, ¢és a dir, amb més temps seria possible innovar en
les categories d’aquesta area i que 1’equip educatiu les assumis, perd €s necessaria
continuitat, més reflexidé 1 més treball sobre elles. S’han analitzat canvis en
aquestes categories al llarg de les fases pero no una integracid absoluta.

En canvi, les categories de 1’area 4 no son tractades per 1’equip educatiu en aquest

procés d’innovacid, doncs 1’equip educatiu bé no les entén com importants bé no
considera que s’hagin de considerar des d’un posicionament complex.
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9.1.2. RESULTATS DE L’ANALISI DELS INSTRUMENTS UTILITZATS
EN EL PROCES D’INNOVACIO

La metodologia seguida al llarg d’aquest procés d’innovacio, ja descrita al capitol
4, permet diferenciar-ne 4 fases, de la mateixa durada cadascuna d’elles i amb el
mateix equip educatiu participant d’elles. Tanmateix, hi ha algunes grans
diferéncies a recordar, bé en els instruments usats per part de 1’equip educatiu bé en
I’activitat focus de la innovacio (figura 9.1.2).

ASPECTES BASICS INSTRUMENTS USATS
EQUIP PERI | FA- ACTIVI DO TIRPE | GRUP | ENQ.
EDUCA- | ODE SE TAT FI PROF
TIU FOCUS
CONSTA |1 FASE ] TALLERS [ X X X X
NT FASE 11 X X
II FASE III ITINERA X X X X
FASE IV RIS X X

Figura 9.1.2. Resum de les principals caracteristiques metodologiques de cada fase.

Tal i com s’ha senyalat al marc metodologic (punt 8.2.2), les caracteristiques
principals dels diferents instruments usats per I’equip educatiu son:

* DOFI, instrument d’as individual basat en observacions.

¢ TIRPE, instrument d’us individual basat en un inventari de propostes.

* QGrup, estratégia col-lectiva basada en el debat dels participants.

En aquest apartat es presenten els resultats de la recerca relacionats amb la
metodologia d’innovacid, en qiiestionar la importancia dels diferents instruments
usats i les fases destinades al procés d’innovacio.

Les qiiestions que es plantegen a partir de les dades son:
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Quina rellevenancia té cada instrument en el procés d’innovacio?

.

ii.

iil.

Quins tipus d’aportacions genera cada tipus d’instrument? (per indicar
quines conseqiiéncies, en relacio al tipus d’aportacioé proporcionada, genera
cada instrument utilitzat).

Quins canvis en el grau de complexitat de les aportacions genera la
seqtiencia d’instruments? (per indicar quines conseqiiéncies, en relacio a la
complexitat proporcionada, genera cada instrument utilitzat tenint en
compte la seqliencia temporal).

Com canvien els resultats aportats pels instruments al llarg del procés
d’innovacio? (per indicar quines dinamiques de treball afavoreixen la
implementacié d’un procés d’innovacid en I’enfocament educatiu d’un
museu de ciéncia).

Quins ambits i categories detecten els diferents instruments?

1v.

Vi.

En relacio als ambits (per caracteritzar les formes de fer que emergeixen en
un procés d’innovacié de I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia
necessitem saber quines han estat les referéncies a cada ambit al llarg de tot
el procés d’innovacié. Respondre a aquesta qiiestié permetra aproximar-nos
a saber quins ambits prenen rellevancia en el procés d’innovacié de
I’enfocament educatiu d’un museu de ciéncia segons I’instrument de
recollida de dades utilitzat).

En relacio a les categories (per caracteritzar amb més detall les formes de
fer que emergeixen en un procés d’innovaci6 de I’enfocament educatiu dels
museus de ciéncia necessitem saber quines han estat les referéncies a cada
categoria al llarg de tot el procés d’innovacid. Respondre a aquesta qiiestio
permetra aproximar-nos a saber quines categories prenen rellevancia dins
de cadascun dels ambits en el procés d’innovacié de I’enfocament educatiu
d’un museu de ciéncia segons I’instrument de recollida de dades utilitzat).
Quina és [’aportacio de ['us de la diversitat d’instruments utilitzats?
(respondre a aquesta pregunta permetra aproximar-se a Caracteritzar les
formes de fer que emergeixen en el procés d’innovacié de I’enfocament
educatiu d’un museu de ciéncia).
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QUINA RELLEVANCIA TE CADA INSTRUMENT EN EL
PROCES D’INNOVACIO?

I.QUINS TIPUS D’APORTACIONS GENERA CADA TIPUS
D’INSTRUMENT?

Totes les aportacions de 1’equip educatiu es reparteixen entre els diferents
instruments segons es mostra a la figura 9.1.2.a:

300
250

200

DofiFI  DofiFll DofiFlll DofiFIV TirpeFl TirpeFlll GrupFlI Grup Flll

15
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10

o

5

<

Figura 9.1.2.a. Quantitat d’aportacions obtingudes amb cada instrument (n).

L’elevat nombre d’aportacions recollides mostra que totes les fases son productives
1 que tots els instruments serveixen per recollir aportacions. Per tant, es tracta d’un
procés que recull i genera moltes dades amb les quals investigar, tal i com queda
recollit a la figura 9.1.2 a.

Tanmateix, a la figura 9.1.2. b. s’observa que la tipologia d’aportacid (valoracié o

proposta) depeén de I’instrument que s’estigui usant, no pas de la fase en que es fa
servir.
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Figura 9.1.2.b. Valoracions (V) i propostes (P) obtingudes amb cada instrument (n).

En les diferents fases s’ha observat el mateix patrd. L’ instrument que genera més
valoracions és DOFI, mentre que TIRPE gairebé nomes genera propostes i el Grup
moltes més propostes que valoracions.

Es plantejava que, potser, I’equip educatiu ja usaria DOFI per expressar tant les
valoracions que feia com les propostes que se li ocorrien pero, generalment, no ha
estat aixi: només I’ha usat per anotar valoracions.

De manera similar, es dubtava de si I’equip usaria TIRPE només per fer propostes
o bé aquestes les justificaria molt a partir de I’analisi realitzat fins al moment. Com
es detecta, 'usa només per a fer propostes sense justificar-se en valoracions
previes.

El mateix dubte es plantejava amb el Grup de Discussio que, de fet, s’esperava que
tingués una proporcié de valoracions més alta que de propostes, doncs s’esperava
que servis per justificar la tria de propostes fetes. En canvi, en detectar les dades i
el motiu de 1’augment de propostes, es pot deduir que el Grup s’esta utilitzant no
pas per triar propostes ja presentades amb TIRPE sin6 per elaborar-ne de noves a
partir de posar en comu les propostes de TIRPE.
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I.QUINS CANVIS EN EL GRAU DE COMPLEXITAT DE LES
APORTACIONS GENERA LA SEQUENCIA
D’INSTRUMENTS ?

En comparar les aportacions realitzades amb cada instrument a les diferents fases
es pot interpretar ’evolucié del posicionament complex de I’equip educatiu
respecte al total d’aportacions.
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Figura 9.1.2.c. Quantitat d’aportacions en valors centrals mostrats amb cada instrument (n).

Es detecta com en una mateixa fase s’augmenta el nivell de la complexitat (nombre
de valors centrals) cada cop que es canvia d’instrument, doncs apareixen més
valors centrals. Hi contribueix el fet que son instruments especifics, doncs 1’equip
educatiu, cada cop que usa un nou instrument també es situa en un posicionament
amb més complexitat (major nombre de valors centrals), sobretot en fer propostes
en relacio a les valoracions. Aixi mateix, cada cop que repeteix 1’us d’un
instrument es situa en un posicionament amb més complexitat. Per tant, la
combinacié dels instruments seleccionats de la manera proposada afavoreix
I’increment de la complexitat.

203



A DOFI les aportacions complexes equivalen aproximadament a un quart del total,
a TIRPE superen la meitat 1, en el cas dels Grups de discussio arriben a ser més de
tres quartes parts.

L’equip educatiu, cada vegada és capag de situar-se més sovint en posicionaments
centrals. I, a més a més, ho pot fer en més categories diferents gracies al procés de
formaci6 seguit.

De fet, en augmentar la proporcié de comentaris complexos es redueixen els
comentaris extrems i moderats. A més a més, si comparem els dos periodes entre
ells (Fase I i II respecte Fase III i IV) també observem com s’ha guanyat
complexitat ja que ha augmentat el nombre de valors centrals .

Un dels motius que facilita augmentar de complexitat al llarg del procés és que
DOFI s’utilitza per enregistrar sobretot valoracions i és més facil i freqiient detectar
1 enregistrar practiques extremes abans que les complexes, ja que son precisament
aquelles practiques que I’equip educatiu més es qliestionara si caldria canviar. A
més a més, 1’observacié fa que I’equip educatiu visualitzi la importancia de la
innovacid 1 li trobi un sentit, ja que és qui decideix que canviar, de manera
fonamentada i cap a on.

En canvi, a les fases amb les activitats modificades (II i IV) DOFI serveix per
comprovar si ha esdevingut la innovacid pretesa i quins fruits ha donat la seqii¢ncia
seguida. En aquestes fases I’equip educatiu segueix anotant que considera que esta
polaritzat a les activitats, perd també les practiques complexes que s’hi practiquen.
Es destaca que per una banda les activitats han esdevingut més complexes (en
relacio a les fases I 1 III) 1, per una altra, que 1’equip educatiu ha apres a identificar
dites practiques. S’observa com el procés d’innovacié no es tanca sind que, tot i
que s’hagi innovat, I’equip educatiu segueix detectant oportunitats de millora.

Donada aquesta evoluci6é es pot assegurar que la innovacid s’enriqueix amb la
interaccid social, ja que és on més canvia el posicionament general de 1’equip
educatiu tot i que ha calgut una reflexié individual prévia. Per tant, la diversitat
d’instruments, individuals i col-lectius, és clau en aquest procés d’innovacid. Es
comprova també la necessitat d’una seqiiéncia de diversos passos: primer
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s’identifica la practica extrema i després s’aprén a moderar-la o fer-la més
complexa.

D’altra banda, la sistematitzacié seguida facilita que la innovacio tingui
consisténcia en el temps i es mantingui al llarg de les quatre fases, de manera que
les aportacions sobre una categoria concreta es focalitzen més a cada fase ja que hi
ha aprenentatge de I’equip educatiu.

III. COM CANVIEN ELS RESULTATS APORTATS PELS
INSTRUMENTS AL LLARG DEL PROCES D’INNOVACIO?

S’observa una reduccié en la diversitat de posicionaments per part de 1’equip
educatiu a mesura que avanga el procés d’innovacio, és el que entenem per
“focalitzacio” (acci6 de concentrar quelcom al voltant d'una trajectoria ideal).

En aquest cas ’expertesa de 1’equip educatiu es tradueix en focalitzacié: hi ha una
identificaci6 del enfocament didactic per part de I’equip educatiu. Hi ha un procés
de discriminaci6é d’indicadors que tendeix a focalitzar en 1’objectiu dins de cada
fase, és a dir, en passar de DOFI fins al Grup de Discussio.
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Figura 9.1.2.d. Percentatge de diversitat d’indicadors segons fase i instrument (%).
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La diversitat d’indicadors disminueix a cada fase en canviar d’instrument. Aixi
amb DOFT la varietat d’indicadors és molt gran, en part perque en fer valoracions
recull practiques de posicionaments molt diferents. A TIRPE les propostes de
I’equip es centren en menys indicadors perod, donada la participacié de totes les
persones, les diferéncies entre elles, i la voluntat de cadascu per deixar quelcom
escrit diferent al que ja han escrit els companys déna un elevat nombre de
propostes de diferents posicionaments.

L’equip educatiu s’apropia de I’enfocament. Gracies a aix0 hi ha focalitzaci6 i
prioritzaci6 que també es manté en comparar dos periodes: la diversitat
d’indicadors disminueix en tots 3 instruments a la fase III respecte la fase I, a la
fase IV respecte la fase II. Per tant, podem concloure que hi ha aprenentatge, que
comporta una focalitzaci6 de les dades, tot discriminant aquelles que no farien
avancar les activitats en la direccio consensuada. Es un fet positiu ja que permet
centrar el debat i les discussions.

QUINS AMBITS I CATEGORIES DETECTEN ELS
INSTRUMENTS UTILITZATS

IV. EN RELACIO ALS AMBITS?

En general els diferents instruments aporten dades a totes els ambits, si bé en
diferents proporcions.
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Figura 9.1.2.¢ Ambits treballats amb cada instrument * (les dades de DOFI i TIRPE es repeteixen a totes les fases, %).

Les aportacions de DOFI es distribueixen forca equitativament entre 1’ambit
metodologic i I’ambit conceptual, variant la proporcid segons la fase perd estant
sempre al voltant de la meitat de les aportacions. Per tant, a DOFI 1’ambit
conceptual 1 el metodologic son gairebé igual de significatius, doncs la diferéncia
que s’observa en les dues fases no és rellevant. Les categories d’ambdds ambits
poden ser detectats per I’equip educatiu, probablement perque soén evidents a les
activitats.

Les aportacions de TIRPE, en canvi, tenen un clar predomini de 1’ambit
metodologic, fet que condueix a deduir que en el treball individual pren més
significativitat I’ambit metodologic. Aixi quan un educador ha de fer propostes per
millorar una activitat sobretot és metodologic, es focalitza en com ensenyar
ciéncies 1 no pas en que ensenyar d’aquestes. Podria ser degut al perfil cientific de
tots els educadors analitzats en aquesta recerca, que no tenen formacié académica
en didactica. O bé podria ser que educadores i1 educadors s’atreveixin a revelar les
seves inseguretats metodologiques perd no les conceptuals, ja que creuen que per la
seva formaci6 académica n’han de saber.

En canvi, amb el Grup de Discussié s’observa un fenomen diferent. A cada fase hi
ha un predomini clar d’un ambit, perd aquest varia segons la fase, és a dir, segons
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Es mostra la
competencia de I’equip educatiu per a discutir tant I’ambit metodologic com el
conceptual, segons requereix [’activitat. L’ambit institucional és el menys

I’element focus de la innovacio: els tallers o els itineraris.

significatiu en tots tres instruments, si bé també té un nombre de categories molt
inferior i per tant ja no s’esperava trobar el mateix nombre d’aportacions.

V. EN RELACIO A LES CATEGORIES?

La relaci6 entre ambits i categories, condiciona les categories treballades amb els
diferents instruments. Per aixd amb TIRPE sobretot apareixen -categories
metodologiques, amb DOFI apareixen gairebé les 18 categories i, en el cas dels
grups de discussio, les categories que apareixen varien segons la fase de treball.
Amb els resultats obtinguts fins al moment podem sintetitzar el segiient quadre

resum.
INS- AMBIT CATEGORI | APOR POSICIONA- | DIVER
TRU- | PRINCI- ES PRINCI | TACIO MENT SITAT
MENT | PAL PALS PRINCI PRINCIPAL | POSI
PAL CIONS
DOFI Conceptual i | MP,IP,IC, Valoracio Extrem Alta
metodologic | VH, RE
TIRPE | Metodologic | ET,MP,IP, Proposta Moderat Inter-
1C, VH,RE, mitja
GRUP | Conceptual ET,MP,MC,I | Proposta Complex Baixa
(Fase I), | P, VH, AB
metodologic
(Fase II)

Figura 9.1.2.f Conducci6 de la innovaci6 a partir dels diferents instruments.

A partir de la informaci6 aportada per figura 9.1.2.f. es pot interpretar que 1’ts dels
tres instruments, de manera seqiiencial, €s convenient i necessari pel procés
d’innovacid. Aixi en un primer moment s’analitzen valoracions centrades sobretot
en aquells aspectes que 1’equip educatiu vol canviar a les activitats, de I’ambit
conceptual o del metodologic, i sovint en un posicionament extrem. Degut a la gran
diversitat d’observacions també hi ha molta diversitat d’indicadors.
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A TIRPE, en saber que es vol canviar, cada educador pot fer propostes sobre com
fer-ho, sovint fugint del posicionament complex o extrem i acostant-se a un de
moderat. Tanmateix en treballar individualment I’educador es focalitza en 1’ambit
metodologic, innovant menys en els altres ambits.

Es gracies al Grup de discussio que es realitzen noves propostes, siguin de I’ambit
metodologic o del conceptual, molt més focalitzades i per tant amb menys
diversitat d’indicadors. En aquest tercer pas s’assoleix el posicionament més
complex.

A.CENTRE ESTETIC- TEMATIC

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI sén valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals). Es considerada a tots tres
instruments. La diversitat es focalitza, doncs a DOFI és molta, a TIRPE forga i al
Grup poca.

L’evolucio d’aquesta categoria ens mostra com mitjangant 1’us dels instruments
I’equip educatiu s’ha focalitzat cap a major complexitat. En un primer moment,
DOFI detecta que 1’equip educatiu no té un posicionament clar, doncs fa
observacions als dos extrems, altres moderades i fins i tot alguna central, per tant,
hi ha molta diversitat. Tant es parla només de 1’us del material com de la motivacid
de Pactivitat, per prioritzar-la, per exemple usant maquetes 1tils per a la motivacio
perd no per al desenvolupament de la tematica de I’activitat (F1IDV-2 157, FIDV-1
39, FIDVO 51, FIDV1 123, FIDV2 112).

- F1DVO “L’aqiiifer els captiva a tots! Els enganxa i tots estan atents davant
el material tret, caldria incorporar-lo a la motivacié i no només a la
tematica” (51)

- F1DV2 “Hi ha un eix tematic molt clar: el moviment de 1’aigua dol¢a a la
terra”(112)

Des de TIRPE encara es fan propostes a molts posicionaments diferents, o només
d’estetica, o central o moderadament decantat cap a al centre tematic. Perd sobretot
es pensa quin ha de ser el fil conductor de D’activitat, tant de la historia que
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I’embolcalla com dels temes que es desenvolupen (F1TP 2 63, 82, 86, 129, 117...)
Dr’altra banda, s’observa un elevat nombre de propostes.

«  FITP-2 “Mantener un hilo narrativo como eje de animacion” (86)

- F1TP-2 “ Adaptar la motivacion a la época del afio” (129)

Finalment, als Grups de discussi6é es destaca que les aportacions es focalitzen,
doncs només n’hi ha de centrals o bé que prioritzen 1’estética. Aixi, les propostes
més significatives demanen integrar centre tematic i d’estetica, o valorar tant
I’estética com la funcionalitat del material usat a D’activitat. El material i el fil
conductor es vinculen als objectius generals del taller. D’aquesta manera es centren
les estratégies complexes als grups de discussio (FIGDP0 264,61,47...).

- FIGDPO “Tener como hilo conductor secundario: ;por qué el agua?”’ (264)

- FIGDPO “Uno de los objetivos seria saber ;qué es contaminar?” (41)

B. MANIPULACIO -PENSAMENT

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (no només centrals sin també moderades). Es
considerada a tots tres instruments. La diversitat es focalitza, doncs a DOFI és
molta, a TIRPE for¢a i al Grup poca.

L’evolucio d’aquesta categoria ens mostra com mitjangant 1’us dels instruments
I’equip educatiu s’ha focalitzat cap a la complexitat. En aquesta categoria DOFI
mostra un posicionament molt divers, sent sobretot present 1’ exclusivitat a la
manipulacid, doncs es para molta atencid a quins son els experiments que realitza
I’alumnat i que vertebren 1’activitat (F1DV-2 164,59,74,67,105...).
- F1DV-2 El ritme és massa rapid (per I’excés d’experiments) per que tots els
nens el segueixin (164)
«  F1DV -2 Per qiiestié de temps no es fan els experiments de les dissolucions
ni la depuradora (netegem I’aigua) (105)

De fet, a TIRPE, moltes propostes mantenen aquest posicionament que dona
exclusivitat a la manipulacid, de nou, perqué sén propostes que només es centren
en ’espectacularitat dels experiments i la metodologia de museus “hands on”. En
canvi, també comencem a trobar propostes que tot i donar prioritat a la manipulacio6
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ja tenen en compte el pensament, i comencen a fer-se propostes centrals.(FTP10
11, 105,172,38...).

- FITP-1 Potenciar los experimentos manipulativos (38)

«  F1TPO Comprobar sus hipotesis mediante experimentos (69)

Les propostes centrals son les més abundants als grups de discussio, si bé encara
n’hi ha que donen prioritat a la manipulacio, o s’insisteix més en la importancia de
saber per a que es realitza cada experiment, qué s’espera aprendre a mostrar amb
ell i no oblidar-ho (F1GDO 107,158,167...).
«  F1GDPO Pensar per que¢ fem cada experiment? Tenir clar quin contingut
volem discutir amb cada experiéncia (107)
- F1GDPO Pensar como llegamos a conclusiones con las experiencias
propuestas (158)

A la fase d’aplicacio s’observa com els posicionaments que donen exclusivitat a la
manipulacié son tan importants com els centrals. Ambdues son les estratégies més
aplicades, doncs I’equip educatiu té en compte tant el marc teoric consensuat com
la singularitat dels museus, que destaca sobretot pel seu concepte de manipulacio o
“Hands on”. Sobretot molts professors van als museus perque esperen que
I’alumnat pugui manipular quelcom que 1’escola no disposa.

- F4ADVO0 Fan deduccions davant de les eines (si els queien de les mans, els
podien trencar un peu), a l'experiment del pou (si el material que no deixa
passar l'aigua és diu impermeable)...(37)

- F2DVO0 Totes les hipotesi que sorgeixen es poden comprovar amb els
experiments (449)

C.MON- CIENCIA

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (no només centrals sind també moderades). A TIRPE
esta menys considerat, com passa amb la majoria de categories conceptuals. La
diversitat es focalitza, doncs a DOFI és molta, a TIRPE forga i al Grup poca.

L’evolucio d’aquesta categoria ens mostra com mitjangant 1’us dels instruments
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I’equip educatiu s’ha focalitzat cap a la complexitat. En aquesta categoria, DOFI
mostra com el posicionament de I’equip educatiu és molt dispers, si bé, sempre té
la ciéncia present, mai només el mon. Aixi es fan comparacions entre el laboratori i
la natura i el metode cientific estda sempre present a les activitats (FIDV
79,276,363,55, 305...).

- F1DVI1 Constantment es fan relacions entre el laboratori i la realitat (79)

- F1DVI1 No s’entén perque¢ munten aquestes maquines i no unes altres amb

certa utilitat (276)

En canvi, quan 1’equip educatiu es posiciona des de TIRPE redueix el seu ventall
de posicionaments, de manera que les seves propostes més significatives son d’un
elevat gradient de complexitat (si bé sén poques) i sobretot altres que donen
exclusivitat a la ciéncia. Aixi destaquen propostes que reclamen tenir en compte el
dia a dia de I’alumnat per veure la ciéncia que hi ha en fets quotidians. I, es proposa
ser molt rigorosos amb les dades aportades per no perdre el valor cientific (F1TPO
26, 87,314, 182...F1TP2 42, 197, 203...).

- FITPO Dar sentido a lo que hacemos mediante una explicacion cientifica y

otra mas cotidiana (26)
- FITPO Relacionar experimentos cientificos con lo cotidiano (87)

Quan aquestes aportacions es discuteixen en grup el posicionament és més central,
tot 1 que no és central en exclusiva. Sobretot s’aposta per fomentar la practica
cientifica, lligada a valors i accions quotidianes. Per aquest motiu es fan moltes
propostes per a contextualitzar els diferents fendmens mostrats a les activitats
(F1IGDP 94, 138, 104, 244, 105...).
«  F1GDPO Jugar amb el concepte ara i aqui, la dimensié espaial. Que ¢és
actual? A on? (94)
- F1GDPO Objectius: ara i aqui (comparant amb els wodabee, els nostres
pares, etc) 96

Tanmateix, es segueix tendint a prioritzar la ciéncia dins de les activitats. Per
aquest motiu es segueix insistint molt en la importancia d’usar el métode cientific a
les activitats tot i que deixen espai per a i altres procediments, sobretot la

212



creativitat. De fet abunden les reflexions entorn a com és la ciéncia i com és un
cientific (FIGDP1 102, 187...).
- F1GDP1 Encontrar el equilibrio entre utilizar el método cientifico
(caracteristica remarcable de este taller) y creatividad (185)
- F1GDP1 Encontrar el equilibrio entre utilizar el método cientifico
(caracteristica remarcable de este taller) y creatividad (152)

Com s’ha reiterat en diferents moments, si el posicionament final als grups de
discussio sobretot és central possiblement es degui a que estem ubicats en un
museu de ciéncia, que ha de mostrar les seves singularitats, cientifiques.

D. INFORMACIO-PREGUNTES

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals). Es considerat a tots tres instruments.
La diversitat es focalitza, doncs a DOFI és molta i al Grup poca, tanmateix, a
diferéncia del que succeeix amb la majoria de categories a TIRPE la diversitat
continua sent molt elevada.

En relacié a aquesta categoria DOFI ens mostra com el posicionament de 1’equip
educatiu és ben divers, amb posicions tant moderades com extremes, perd mai
centrals en un inici. L’atencié es centra només en la informacié o només en les
preguntes pero no es fan vincles entre ambdos conceptes.

- F1DV-2 L’educadora fa un monoleg carregat d’informaci6 (295)

- F1DV2 Les preguntes d’hipotesis son molt tancades (198)

El posicionament principal a TIRPE segueix sent divers. Per una banda es fan
propostes relacionades exclusivament amb la informacié a aportar a les activitats,
sobretot amb el rigor i les dades. D’altres comencen a tenir en compte les preguntes
com a estratégia a incorporar a les activitat (FITP-2 3, 97...) D’altra banda, es
comenca introduir el dialeg complex en aquesta categoria, sobretot pensant en
potenciar el dialeg (F1TPO 18, 123...).

«  F1TP Hacer una explicacion mas completa, con mas informacion (3)

«  FI1TP Potenciar espacios de didlogo donde el contenido responda a las
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preguntas que plantee el mismo alumnado (123)

Els grups de discussio es focalitzen en la complexitat (sobretot en el cas dels
tallers) en exigir a I’alumnat fer deduccions o en usar els preguntes com a guia per
fer coneixer la informacié. També es fan propostes centrades exclusivament en la
informacio a donar (sobretot en el cas dels itineraris) ja que I’equip educatiu es
preocupa molt pels coneixements que ha de tenir i la rigorositat de la informacié
que transmet. Aixi es fa referéncia a les dades que necessiten concixer els
educadors o a la informacié que han de memoritzar (F3GDP-2 293, 294...)

- F3GDP-2 Concretar mejor la introduccion dando mas informacion (293)

- F3GDP-2 Convendria tener datos para consultar, mds informacion que

poder dar (294)

E. INDIVIDUAL - COOPERATIU

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (a diferéncia del que
succeeix normalment, sobretot centrals i no moderades) i les del grup son propostes
(sobretot centrals). Es considerat a tots tres instruments. La diversitat es focalitza,
doncs a DOFI és molta perd a TIRPE ja és poca i al Grup es manté baixa.

A DOFI s’observen molts posicionaments diferents per part de I’equip educatiu,
perdo el més significatiu és principalment individual. Sobretot els educadors
reflexionen que encara que reparteixin als alumnes en taules, o grups diferents,
només els proposen reflexions i tasques per realitzar individualment. Es tracta
d’una distribucié concreta de I’alumnat perd que no s’aprofita per treballar en
equip (FIDV-2 113, 114, 125, 151...).
- FIDV-2 Vista: Alguns estan un p¢l despistats i no observen els gots, pero
repeteixen el que diuen la majoria, per tant, tot i tenir la intencié de que
sigui una tasca cooperativa és una feina individual (114)
- F1DV-2 Rapidament, els nens de cada taula es reparteixen una mica la
feina, sent més individual que cooperativa (125)

Es aquest el fet que promou que a TIRPE i també als grups de discussio

214



predominin els posicionaments centrals que demanen, sobretot, la consecucié d’un
objectiu comu per al grup classe, al qual pot arribar a partir del treball especific de
grups convertits en equips. Caldria destacar que en el cas dels itineraris les
propostes de TIRPE (F1TPO 62, 98, 106...) i també dels grups de discussio
prioritzen la cooperacio (F1GDO 65, 260, 261...) .
- F3TPO Provocar la comunicacion entre grupos (135)
- F1GDPO Cada grupo escribe en una pieza imantada 1 o 2 conclusiones
sacadas de su experimentacion. Después empieza el espacio de didlogo (65)

L’elevada preséncia de valors centrals i la cooperacio probablement és degut a que
un aspecte fonamental dels museus és la interaccid social i I’equip fomenta aquest
posicionament. Per tant, si el Grup de Discussié mostra un posicionament moderat
esbiaixat és degut a que es vol reivindicar una metodologia molt propia dels
museus.

F.PATRIMONI - CONTINGUT

En aquesta categoria, i de manera anomala, no trobem aportacions a DOFI, les de
TIRPE son propostes (no només moderades sind en tots els posicionaments) i les
del grup son propostes (sobretot centrals). Per tant, es considerat només a dos
instruments. La diversitat es focalitza, doncs a TIRPE ¢és molta i al Grup poca.
Per tant, es tracta d’una categoria particular que no segueix els patrons principals.
En aquest cas, amb DOFI ’equip educatiu no ha mostrat el seu posicionament
respecte a aquesta categoria, doncs no I’ha tingut gens en compte. Per primera
vegada apareix a TIRPE, amb propostes molt diverses. De fet, en trobem a tots els
posicionaments, bé destacant la necessitat de tocar el patrimoni, o d’afegir material
patrimonial, o de triar els continguts en funci6 de 1I’exposicio, o bé triar-los obviant
I’exposicid... Pero en tot cas ja es té en compte la vinculacié entre 1’activitat i
I’exposici6 del museu (F1TP 174,199,222,177,10...).

«  F1TP Permitir tocar o usar material propio del museo, mas resistente (174)

- F1TP Simplificar el material accesorio a la actividad (177)

Als grups de discussio es focalitzen les propostes i només es consideren aquelles
que son centrals 1 busquen un discurs de 1’activitat vinculat directament als objectes
presents a l’exposicio, i algunes amb prioritzacid del patrimoni que orienta
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I’activitat o bé que pot motivar la visita al museu (FIGDP 164,209, 80,338...).

- FIGDP-1 Donar una mirada transversal a I’itinerari: ens poden ajudar els
pous (element mitic i desconegut, proper i llunya alhora, els sauris...
trobaran aigua? (164)

- FIGDPO Treure de I’aqiiifer tots els continguts que ara ens dona el riu (80)

G. ANTROPOCENTIC - BIOCENTRIC

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades i
forga centrals) i les del grup son propostes (sobretot centrals). Es considerat a tots
tres instruments. La diversitat es focalitza, doncs a DOFI és molta, a TIRPE forga i
al Grup poca.

L’evolucio d’aquesta categoria ens mostra com mitjangant 1’us dels instruments
I’equip educatiu s’ha focalitzat cap a una major complexitat. En un primer
moment, DOFI detecta que 1’equip educatiu té un posicionament for¢a extrem,
doncs fa observacions principalment a I’extrem antropocéntric, si bé també hi ha
aportacions extremes biocéntriques i altres moderades. Per tant, hi ha molta
diversitat. Tant es parla només de I’aigua com a recurs per a I’ésser huma, com de
la capacitat que aquest t¢ mitjangant la teécnica de satisfer les seves propies
demandes, com de la importancia que té 1’aigua per les persones i com de necessari
¢s congixer la natura per apreciar-la (666,779,882,661,571,905,199...).
* F3DV-2 “S’explica i justifica perqué¢ canvien les maquines d’obtencio
d’aigua en funcio de les possibilitats de la técnica i la societat” (882)
* F1DV2” Evapotranspiracid: no entenen ’efecte antropic i no caldria, n’hi
ha prou amb qué vegin com funciona la natura, deixant de banda al ésser
huma “ (199)

Des de TIRPE ja es fan propostes a molts posicionaments diferents, o moderades o
centrals. Sobretot es pensa com influenciar en els alumnes per a que es replantegin
quina és la seva relaci6 amb la natura i quins vincles hi estableix (F1TP
39,47,338,344...) D’altra banda, s’observa un elevat nombre de propostes.

* FITPO Se propone buscar la relacion entre personas y medio ambiente a lo
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largo de todo el taller (47)
* F3TPO Jugar con el vinculo del ser humano hacia la Naturaleza, pero
también de esta hacia el primero (338)

Finalment, als Grups de discussidé es destaca que les aportacions es focalitzen,
doncs només n’hi ha de centrals. Aixi, les propostes més significatives demanen
integrar cicle urba i cicle natural de I’aigua, visié antropica i bioceéntrica, aixi com
valorar 1’aigua no només des del punt de vista dels humans, sind tamb¢ del d’altres
¢ssers vius. D’aquesta manera es centren les estratégies complexes als grups de
discussio (F1GDPO 87,88...).

* F1GDPO Treballar el consum d’aigua, tot considerant el seu cost i preu en

relacié a I’impacte ambiental causat (87)

* F1GDPO Discutir sobre per a que necessitem 1’aigua, no només els humans
(88)

H.VERTICAL - HORITZONTAL

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals perd també moderades). Es considerat
a tots tres instruments. La diversitat es focalitza perd menys que en la majoria de
categories, doncs a DOFI és molta, i tant a TIRPE com als Grups ¢és forga.

En aquesta categoria DOFI manifesta que el posicionament de I’equip educatiu és
molt vertical, doncs a la fase I fa moltes valoracions relacionades amb la seva
manera de guiar Pactivitat, dirigir-se a 1’alumnat, o transmetre un contingut des
d’una posicid de superioritat. Inclus fa referéncia a situacions en qué s’obvia a
I’alumnat i se’l fa participar poc ja que 1’educador esta més pendent de la logistica
material de I’activitat (F1DV-297,291,301...).

« F1DV-2 En cap moment s’escolta I’opinié dels alumnes, ni per part de

I’educadora ni per part dels companys (297)
- F1DV-2 Més pendents del material que dels alumnes (301)

Es a TIRPE quan ’equip fa propostes que orienten el canvi. Per una banda es pensa
en com descarregar a I’educador de les responsabilitats que I’impedeixen estar
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pendent de 1’alumnat.

* FI1TP Responsabilizarlos del material (173)

I d’altra banda, tot i que de manera encara molt general, es pensa en la importancia
d’aprofitar que son dues les educadores que gestionen I’activitat.

* FI1TP Intervenir las 2 educadoras para dirigir al grupo (375)

* FI1TP Aumentar la interaccion entre educadoras (104)

També es recullen moltes propostes enfocades a augmentar la comunicacié de
I’alumnat, a que tingui més espais on pronunciar-se i que per tant intervingui en
I’activitat i la modifiqui.

* FI1TP Potenciar la participacion de los alumnos (79)

* FI1TP Potenciar la comunicacién entre grupos de alumnos (262)

Mitjancant el grup de discussio es realitzen propostes molt concretes per aplicar a
cada activitat. Aquestes propostes estan enfocades a donar més complexitat a les
posicions extremes detectades a les fases anteriors tot aprofundint en les propostes
genériques que s’havien fet.
* F3GDP Aprender estrategias para recuperar al grupo, captar su atencion (se
hara formacion) (240)
* F3GDP Aprovechar la presencia de dos educadoras en el aula. Circular por
las mesas para establecer conversacion con todos los alumnos (324)

I. KRONOS - KAIROS

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions i també
propostes (en posicionament sobretot extrem), les de TIRPE sén propostes
(sobretot ja centrals) i les del grup son propostes (sobretot centrals). Es considerat a
tots tres instruments. La diversitat no és focalitza, sind que TIRPE canvia el
posicionament, doncs a DOFI és poca (posicionament gairebé sempre extrem), a
TIRPE forga (posicionament sobretot complex perd també moderat) i al Grup poca
(posicionament gairebé sempre central) .

En aquests categoria DOFI mostra que el posicionament de I’equip educatiu és
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principalment prioritzar el temps rigor6s i cronometrat de les activitats. Fins i tot
succeeix que en les fases amb les activitats modificades, 11 i IV, DOFI sobretot
s’usa per confirmar aquesta temporitzaciéo més estricta (F2DV 314,343,375).
«  F2DV-2 Es necessari ser molt clar i pautat en les normes de funcionament
de l’activitat i d’us del laboratori (314)
«  F2DV-2 Pel tema de material i la delicadesa de la maqueta aquest grup ha

d’estar molt controlat, de manera que ha de fer un experiment ben dirigit
(343)

En canvi, quan individualment els educadors fan propostes manifesten una major
diversitat de posicionaments, dins dels quals es segueix mostrant aquesta necessitat
de control del temps de desenvolupament de I’activitat, perdo també justament el
contrari: omplir tot el temps de Kairos (F1TP 343,70, 65,55...) donant veu i
resposta a tots els alumnes. Tanmateix la majoria de propostes a TIRPE son
complexes. N’hi ha moltes. Es centren en donar opcions a I’alumnat per a que trii,
flexibilitzar la durada de dinamiques 1 activitats, modificar els rols i intervencions
de les educadores... (F1TP0 57,51,19,127....)

«  FITP2 Pautar menos (70)

- F1TP-2 No limitar las hipotesis dejarles decir todas sus ideas y no excluir

ninguna en la recogida de aportaciones (65)

El grup de discussi6 estableix uns patrons generals a repetir a les diferents activitats
1 dins dels quals es poden classificar totes les propostes fetes abans: assumir la
flexibilitat amb el material, les dinamiques i1 les durades en funci6é del grup i
permetre escollir a alumnat (F1GDP 309,229,119,120...). D’aquesta manera el
temps Kairos conjuga amb el temps Kronos.
- F1GDP Debe agilizarse la actividad para que sea posible llevarlo a cabo,
eliminando contenidos y mejorando ciertas dindmicas (229)
- FIGDP Dar elementos a los alumnos para escoger qué experimentos
realizan (119)

J. DETERMINISME I INDETERMINISME

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
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les del grup son propostes (sobretot centrals). A TIRPE esta menys considerat, com
passa amb la majoria de categories conceptuals. La diversitat no es focalitza, doncs
a DOFI és poca, a TIRPE forga i al Grup forga.

En aquesta categoria, I’equip educatiu des de DOFI manifesta un posicionament
sobretot extrem, que dona exclusivitat al determinisme. Aixi és que es fan hipotesis
molt tancades o experiments molt concrets on totes les variables estan detallades,
de manera que gairebé s‘assegura que passi el que s’espera que passi. Aixi mateix,
els continguts que s’expliquen semblen narrar una seqiiéncia tant logica com unica
dels esdeveniments (F1IDV-2 84...).

- F1DV-2 Les preguntes per a que facin hipotesis son molt tancades (84)

En canvi, les propostes fetes des de TIRPE volen reduir aquest factor a les
activitats, de manera que es fan moltes propostes, complexes o moderades, que
sobretot plantegen la introduccié de noves variables a I’activitat, aixi com
d’incertesa, d’alternatives i de prendre consciéncia de que el resultat d’una accid no
¢s sempre el mateix, doncs es diferencia el que és probable del que és improbable,
impossible o possible (FITPO 112, 316...).
«  F1TPO Dejar que ellos elijan las variables a trabajar para darse cuenta de la
importancia del azar en el conocimiento de un fenomeno (116)
- FI1TPO Mostrar el fendmeno solo a partir de algunas de las variables
conocidas, no de todas (15)

La majoria de propostes centrals son aconseguides a través dels grups de discussio.
Aquestes propostes es concreten a les activitats, ja que a les fases amb les activitats
modificades DOFI identifica posicionaments centrals. Sén, per tant, propostes molt
vinculades a ’activitat en la qual s’esta innovant.

- FIGDPO Tener mas temas a trabajar que grupos, de modo que puedan
elegir y darse cuenta de que habrd variables influyentes que no se
conoceran (120)

«  F1GDP Describir los 5 experimentos al inicio, mediante un reto, una
pregunta, etc. que motive a los alumnos a hacer una u otra experiencia (los
grupos saldran a partir de lo que quieren investigar y en consecuencia las
variables que determinen el fendmeno también) (123)
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K. AULA-MUSEU

En aquesta categoria l’aportacio principal de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals). Es poc considerat a tots tres
instruments. La diversitat es focalitza, doncs a DOFI és molta, a TIRPE forca i al
Grup poca.

En aquesta categoria, la seqiiéncia d’instruments sobretot ha servit per concretar les
propostes innovadores. I també s’ha observat un canvi entre el punt de partida del
primer periode (fase I) i del segon (fase III), doncs les aportacions de DOFI i
TIRPE passen a ser complexes. L’evolucidé d’aquests categoria segueix el patrd
comu amb I’excepcid que a la tercera i la quarta fase el posicionament principal de
DOFI i de TIRPE és central, i la diversitat d’indicadors és poca.

Als itineraris (Fase III) el punt de partida de 1’activitat ja era central en aquesta
categoria, molt més del que ho eren els tallers. Aixi ho demostra que la majoria
d’aportacions fetes amb DOFI a la fase III es centrin en valorar la feina que
preéviament ha realitzat el grup a I’escola (F3DVO0 782, 801, 815...).
«  “Es valora molt positivament que hagin treballat la visita a I’escola”
(F3DVO0 782)
«  “Quan les educadores han sabut que es tractava d’una sortida purament
ludica han modificat el criteri amb qué escollien les parades” (F3DVO0 815)

A TIRPE només s’observen propostes molt generals, de nou relacionades amb la
necessitat d’implicar el professorat i de facilitar la continuitat de I’activitat a
I’escola, tals com provocar la conversa amb ells o crear fases de sintesi per realitzar
a I’escola (F3TPO 357, 430,...).

«  “Crear una fase de sintesis para realizar en la escuela” (F3TPO- 357)

- “Una conversacion entre educador y profesor puede orientar mucho la
visita” (F3TPO 430)

Llavors, al grup de discussid es concreten aquestes propostes, i també n’augmenta
el nimero, concretant possibles accions a realitzar als itineraris, tals com donar un
dossier amb les preguntes principals de 1’activitat, anotar les idees que sorgeixen
durant certa activitat, etc. (F3GDPO 239, 249, 278, 154, 271...).
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Si DOFI i TIRPE en la tercera i quarta fase sén més complexos i menys dispersos
que en els fases anteriors creiem que és perqué hi ha hagut aprenentatge i un
traspas directe de la innovacio feta a I’altra tipologia d’activitats..

- “Anotar las propuestas de experimentos de los alumnos (a mano, en la
carpeta del cientifico) y entregarlas al profesor al finalizar el taller para que
puedan desarrollarlas en clase” (F3GDPO0 239)

- “Valorar el trabajo que ellos hacen. Recoger las ideas de experimentos que

no han podido realizar aqui y que decidan si quieren continuarlos en clase”
(F3GDPO 278)

L. CONEIXEMENTS PREVIS - APRESOS

En aquesta categoria l’aportacio principal de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals). Es poc considerat a tots tres
instruments.

La diversitat es focalitza, doncs a DOFI és molta, a TIRPE forga i al Grup poca. En
aquesta categoria, la seqiiéncia d’instruments sobretot ha servit per concretar les
propostes innovadores. I també s’ha observat un canvi entre el punt de partida del
primer periode (fase I) i del segon (fase III), doncs les aportacions de DOF] i
TIRPE passen a ser centrals. L’evolucié d’aquesta categoria segueix el patré comu
amb I’excepci6 que a la tercera i la quarta fase el posicionament principal de DOFI
i de TIRPE també és central, i la diversitat d’indicadors és poca.

A la primera fase amb DOFI s’aprecia que els activitats serveixen per reforcar el
que I’alumnat ja sap, doncs no se’l vol desestabilitzar i es procura que 1’activitat
connecti amb el que I’alumnat coneix (F1DV-2 38,235,245,299....).

- F1DV-2 Aprenen o repassen? Repassen, tot aixo ja s’ho saben (38)

- FIDV-2 Si s6n de cicle superior saben tots els conceptes (235)

En canvi, a TIRPE, I’equip educatiu, de manera individual es mostra més atrevit,
tot fent propostes que busquin el dialeg. Si bé les idees aportades son molt
generals, com adaptar I’activitat a I’edat dels participants, es té en compte tant el
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que saben com el que poden saber els alumnes (F1TPO 2,40,49,5...).
- F1TPO Hace falta adaptar los contenidos a cada edad y conocimientos
reales del alumnado (2)

- FITPO Partir de sus conocimientos previos para la construccion de la
actividad (49)

Als grups de discussi6é augmenten i es concreten aquestes propostes, de manera que
sobretot es reclama la interaccié amb el professorat per tenir més dades del context
de I’alumnat influent en els seus coneixements. A més a més es fan propostes
concretes per a adaptar cada taller a nivells educatius concrets (F3GDPO
273,61,71,73...).

- F3GDPO Diferenciar el taller para primero y cuarto de ESO (273)

- F1GDPO Partir del contexto del alumnado para tratar los temas

seleccionados (71)

Als itineraris (Fase III) el punt de partida de I’activitat ja era molt complex en
aquesta categoria, molt més del que ho eren els tallers. Aixi ho demostra que la
majoria d’aportacions fetes amb DOFT a la fase III es centrin en valorar la feina que
previament ha realitzat el grup a ’escola. A TIRPE no s’observen valoracions, sind
propostes molt generals de nou relacionades amb la necessitat d’implicar el
professorat i de donar flexibilitat a les activitats per a poder adaptar-se als
coneixements dels alumnes. Llavors, al grup de discussid es concreten aquestes
propostes, i també n’augmenta el numero, desenvolupant possibles accions a
realitzar als itineraris, centrades sobretot en adaptar les activitats als grups d’edat
que les poden realitzar.

Si DOFI i TIRPE en la tercera i quarta fase son més complexos i menys dispersos

que en els fases anteriors possiblement és perqué hi ha hagut aprenentatge i un
traspas directe de la innovacio feta, referida, recordem, a I’ambit institucional.
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M. OBJECTIUS CONCEPTUALS — OBJECTIUS COMPETENCIALS

En aquesta categoria l’aportacio principal de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), els de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals). A TIRPE esta menys considerat, com
passa amb la majoria de categories conceptuals. La diversitat es focalitza, doncs a
DOFI és molta, a TIRPE forga i al Grup poca.

En aquesta categoria DOFI mostra com el posicionament de I’equip educatiu és
molt divers. Sobretot es mou en el extrems i només a vegades integra la
complexitat. Aixi, hi ha posicionaments que destaquen la reflexi6 entorn als
continguts o conceptes a tractar a les activitats, com d’altres que només tenen
present la intervenci6é que s’ha de fer amb ’activitat en qiiestio (FIDV 247,567,
617...).
«  F1DV-2 No s’ha prioritzat sobre que es vol que els alumnes reflexionin en
cada apartat (247)
- FIDVO Els objectius son molt concrets, de manera que pot focalitzar-se en
I’aplicacid de determinats continguts que afavoreixen el seu assoliment, tot
permetent 1’actuacié de I’alumnat (508)

En canvi, des de TIRPE, es centren les aportacions en dialogar entre ambdods tipus
d’objectius, si bé sovint es dona més importancia a les accions que se’n derivin
(FITP 61, 22, 26, 197, 30...) i les intervencions que es pugin fer, ja que €s I’aspecte
menys treballat des de les activitats del Museu.

«  F1TV Trabajar para un objetivo comun ha facilitado darse cuenta de coémo
se pueden realizar distintas acciones (con sus correspondientes
repercusiones) en relacion al agua (61)

«  F1TP Reducir el contenido para que cada alumno pueda profundizar en €l y
aplicarlo a distintas situaciones (22)

En usar els grups de discussio I’equip educatiu es focalitza en la complexitat, estant
les propostes principals molt vinculades a realitzar accions en el moment actual i a

I’entorn del museu (F1GDP 60,144,196...).
- F1GDP Trabajar la parte antrdpica con mas sentido o eliminarla, es decir,
que el alumnado se pueda ver reflejado en estas acciones y tenga opciones
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para decidir. (60)

- F1GDP Objectius: ara i aqui, comparar les necessitats i opcions dels
wodabee amb les dels nostres pares i les nostres mateixes. Arribar a esbocar
les accions relacionades que podem dur a terme (144)

N. CAUSALITAT LINEAL-MULTIPLE

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE sén propostes (ja complexes i
moderades) i les del grup son propostes (sobretot centrals). A TIRPE esta menys
considerat, com passa amb la majoria de categories conceptuals. La diversitat es
focalitza, tot i que a DOFI ja és forga baixa, a TIRPE i al Grup encara ho és més.
En aquesta categoria, la seqiiéncia d’instruments sobretot ha servit per concretar les
propostes innovadores.

En aquesta categoria, les valoracions fetes amb DOFI mostren que I’equip educatiu
esta polaritzat cap a la causalitat lineal a les activitats, de manera que s’expliquen
els fenomens només a partir d’una causa que sempre dona unes determinades
conseqiiéncies, per aix0 1’equip educatiu fins i tot s’esfor¢a per acotar aquesta
unica explicacio (F1IDV-2 360, 231, 212...).

- Les Uiniques relacions que es mostren son molt lineals (F1DV-2 360)

«  Problema del clor: altera el gust i I’olor 1’aigua dol¢a i també de la salada

(FIDV-1 231)

En canvi, les propostes que es fan amb TIRPE generalment son centrals i
reivindiquen la introduccié de variables diverses per explicar un sol fenomen. Per
tant, cada educador en treballar individualment reconeix la necessitat d’incorporar
la causalitat multiple (F1TPO 310...).

- Trabajar con mas variables (F1TP0 310)

Aquesta reflexio és el primer pas per a qué siguin centrals les propostes fetes amb
els grups de discussio, perdo amb la diferéncia de qué se’n fan més i son més
concretes i adaptades a cada taller, com en demanar treballar les implicacions de la
sequera, o 1’evolucio de les maquines que avui usem (F1IGDPO 103, 157...)

- Aprofitar les conseqiiencies 1 implicacions de la sequera. (F1GDPO 157)
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- Es dona una visié complexa de la gesti6 de 1’aigua (demandes, oportunitats,
recursos, efectes, causes, impactes, economia...) (F2DV0 469)

- Falta complexitat. Les Giniques relacions que es mostren séon molt simples”
(F2DVO0 360)

D’altra banda, si observem les fases d’aplicacid, podem veure com a la segona
fase, és a dir, als tallers ha costat forca canviar de posicionament i només s’ha
aplicat en alguns casos. En canvi, a la fase IV i per tant als itineraris, si que s’ha
passat a un posicionament central més satisfactori. Mostrar els fenomens a partir
d’experiments dificulta la incorporacié de la causalitat multiple.

O.REGULADORA - ACREDITATIVA

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot moderades i centrals). Es poc considerat a tots
tres instruments, en especial a TIRPE, com passa amb la majoria d’eixos
conceptuals. La diversitat es focalitza, si bé en ser una categoria poc tractat a DOFI
ja és forca baixa, com a TIRPE, i encara ho és més als Grups.

Es tracta d’una categoria amb poques aportacions. DOFI mostra que el
posicionament de 1’equip educatiu sobretot contempla la regulacié de I’activitat,
entenent que s’ha d’adaptar a 1’alumnat i1 ajudar-lo a argumentar els seus
coneixements per a que tots plegats se n’adonin de que desenvolupen capacitats i hi
ha aprenentatge. Sobretot, 1’estratégia proposada per 1’equip educatiu és donar
protagonisme a I’alumnat i fer-lo realitzar deduccions, tot fent, pensant i
comunicant les seves descobertes o idees. (F1DV 491,389,490...).

- FIDV-1 Ells comproven les seves hipotesis (491)

- FIDV -1 Ells argumenten (490)

Amb TIRPE es plantegen estratégies generals per facilitar 1’aprenentatge de
I’alumnat i la comprovacié d’aquest per part de I’equip educatiu, tot promovent
1’0s de treballs, preguntes clau o espais d’exposicid (F1TP 112, 439,189...).
- FITPO Plantear un momento de sintesis de la actividad protagonizado por
los alumnos (439)
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«  FITPO Usar lo que creamos (189)

Des dels Grups de Discussio hi ha molt poca reflexié entorn a aquesta dialogica,
que dona per bo tant el que s’esta fent com el que proposa TIRPE.(FIGDP 210,
349..).
Per tant, com que el posicionament inicial ja concorda amb el desitjat amb la
innovacio no se li dedica gaire temps en la discussié en grup.
Com s’ha reiterat en diferents moments, si el posicionament final no tendeix a la
complexitat possiblement es degui a que estem ubicats en un museu de ciéncia, que
ha de mostrar les seves singularitats,en aquest cas no avaluar en el sentit classic.

«  FIGDP En primer lloc revisar el motiu de tenir fitxes blaves (210)

«  F1GDP valorar si és convenient portar un llibret d’instruccions, o un mapa,

per focalitzar el que volem que I’alumnat conegui (349)

P. ENTITATS - RELACIONS

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament sobretot extrem), les de TIRPE son propostes (sobretot moderades) i
les del grup son propostes (sobretot centrals). A TIRPE esta menys considerat, com
passa amb la majoria de categories conceptuals. La diversitat es focalitza, doncs a
DOFI és molta, a TIRPE forca i al Grup poca. En aquesta categoria, la seqiiéncia
d’instruments sobretot ha servit per concretar les propostes innovadores.
S’observen diferéncies entre tallers i itineraris.

En aquesta categoria, s’observa com I’equip educatiu identifica des de DOFI
sobretot Entitats, tot senyalant si els semblen adients o no per treballar a ’activitat.
Per tant, ’equip educatiu mostra un posicionament principalment extrem. De fet,
els primers tallers del museu es van crear partint d’entitats.
- F2DV-2 Eliminem les proporcions d’aigua al mén (98)
«  F2DV-2 Quina utilitat t¢ aquesta part? Paraules com cim, falda... sén molt
evidents 1 no ho relacionen ni amb 1’aigua ni amb la resta del taller (42)

En canvi, amb TIRPE, s’observa com I’equip educatiu fa una proposta molt
significativa com és convertir 1’aigua (o un altre concepte) en I’element central de
tots els tallers, en algun casos prioritzant el didleg i en altres prioritzant les entitats.

« FITP-1 Centrar el taller en las relaciones entre el agua y el resto de
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contenidos (99)
«  F1TPO Tratar un tinico concepto desde distintas perspectivas, para encontrar
nuevas relaciones (66)

Es després, gracies als grups de discussié, que aquesta idea es desenvolupa i
concreta, aixi incrementen les propostes complexes, sent especialment
considerades les que impliquen la creaci6 de mapes conceptuals i moments per a
que els alumnes relacionin diferents experiments. A més a més, aquest dialeg
sovint té com a protagonista I’aigua, tal i com es reclamava a TIRPE (FIGDPO 65,
66, 67, 82, 86, 89...). Si tenim un nombre baix d’indicadors a DOFI pot ser degut a
que les activitats van crear-se pensant només en les entitats, i aixo les fa molt
evidents.
- F1GDPO Cada grupo escribe en una pieza imantada 1 o 2 conclusiones
sacadas de su experimentacion. Después empieza el espacio de didlogo (65)

- F1GDPO Cuando los alumnos encuentran relaciones entre los contenidos las
escriben, enlazan, dibujan, en la pizarra (67)

Q. RAO - EMOCIO

En aquesta categoria les aportacions principals de DOFI son valoracions (en
posicionament central o extrem), les de TIRPE sén propostes (en posicionament
central o extrem)i les del grup son propostes (en posicionament central o extrem).
Es considerat a tots tres instruments, tot i ser una categoria conceptual. La
diversitat es manté elevada, tanmateix, cal destacar que el Grup serveix per aprovar
1 concretar allo proposat a TIRPE.

En aquesta categoria, observem com el posicionament de I’equip educatiu, usi
I’instrument que usi, es mou entre la complexitat i ’exclusivitat de I’emocio. En el
cas de DOFI el posicionament es forca complex, i s’observa en quin moment
I’emocio dels tallers provoca el raonament per part de I’alumnat (F1DVO0 71,109...)
- FIDVO Estan atents, no parlen entren ells. Només escolten perque els
intriga el que s’esta dient...(63)
- FIDVO0 Aixequen les mans motivats cada cop que es pot posar una fitxa...
pero aixo és tot el que fan!!! (40)
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Tanmateix ’equip fa moltes apreciacions sobre quins son els sentiments o
emocions mostrades per 1’alumnat, si estan contents, avorrits, interessats... (F1IDV
15,121,262,111,50,65,88,89...). Es una qiiestié que inquieta a I’equip educatiu.
- FIDV-1 El que és nou els impacta, sorprén, interessa... Perd a la que porten
5 minuts a una mateixa sala o tres minuts parlant sobre un tema en concret
I’ interés cau (15)
- FIDV1 Hi ha molt rebombori. Estan de passeig!! (85)

A TIRPE I’equip mostra especial interés per implicar a I’alumnat a partir de reptes
que els provoquin, de manera que dialoguin rad i emocid, que I’emoci6 no sigui
causada només per un estimul momentani (F1TP1 27,141,145,105...).
- F1TP Plantear retos que permitan emocionar al alumnado, tanto emocional
como cognitivamente (145)
- F1TP Usar los diferentes sentidos (105)

En aquest cas els grups de discussio és limiten a aprovar el que s’ha proposat a
TIRPE: potenciar alld que provoca emocions a ’activitat i reduir la provocacio de
pensaments o raonaments. Per tant, com que 1’expressat a TIRPE ja concorda amb
el desitjat per I’equip educatiu i el marc d’innovacid proposat, no es dedica temps a
discutir-ho en grup.

Com s’ha reiterat en diferents moments, si el posicionament final als diferents
instruments no tendeix sempre a la complexitat possiblement es degui a que estem
ubicats en un museu de ciéncia, que ha de mostrar les seves singularitats, en aquest
cas emocionar.

R.PASSAT - FUTUR

En aquesta categoria a DOFI no hi ha hagut aportacions, les de TIRPE sén
propostes (sobretot moderades) i les del grup son propostes (sobretot centrals pero
també n’hi ha forca d’extremes). Només és considerat a TIRPE i DOFI. La
diversitat es focalitza, doncs a TIRPE n’hi ha forca i al Grup menys.

Es tracta d’una categoria particular que no segueix els patrons principals. En aquest
cas, amb DOFI I’equip educatiu no ha mostrat el seu posicionament respecte a
aquesta categoria ja que no 1’ha tingut gens en compte. Per tant, a les observacions

229



no es detecta. Per primera vegada apareix a TIRPE, amb propostes que prioritzen el
passat respecte a altres temps, sent, d’aquesta manera, principalment moderades. El
patrimoni historic i la forca de la historia passada de 1’edifici esdevingut Museu
afavoreixen aquest fet.

. F1TP-1 Situarnos en el contexto historico indicado, recordando como han

cambiado la sociedad y las condiciones laborales puede dar mas significado
a la actividad (219)

En canvi, quan aquesta aportacio es treballa en el grup de discussio, el
posicionament de 1’equip educatiu canvia. T¢ en compta aquest eix dialogic 1, a
més a més, ho fa des d’un posicionament sovint central, dialogant la importancia
del passat amb la del futur. L’equip €s conscient de que la historia continua, que el
museu té un present i que els relats que mostra encara evolucionaran i amb els anys
caldra explicar-ne de nous.

- F1GDPO Lligam amb els aqiiifers d’aqui: climograma (85)

- FIGDPO Analitzar el consum d’aigua, cost i preu, d’anys (87)

Tanmateix, de vegades es prioritza el passat, vinculat als objectes patrimonials que
formen 1’exposicié del museu i a la historia de 1’edifici que ha fet possible que avui
Central Cornella sigui un museu (F1GDP-1 135,...). La memoria que conserven ens
permet congixer i interpretar millor 1’actualitat que ens envolta o implicar-nos en el
futur. Tot 1 aixo, fins 1 tot en el Grup de Discussio, aquesta memoria o historia
passada, que en general ens és desconeguda, és el que I’equip educatiu t& més
voluntat de comunicar, transmetre i fer sentir als escolars.

- FIGDP Parlar de la Central en la seva dimensio historica passada (9)

- FIGDP Buscar un hilo narrativo, histérico, sobre el pasado (76)

VI.QUINA ES L’APORTACIO DE L’US DE LA DIVERSITAT
D’INSTRUMENTS UTILITZATS?

En mostrar els resultats en un grafic de dispersié (figura 9.1.2 g./j) es pot identificar
I’evolucid de cada categoria, segons els posicionaments i instru ments. Amb la seva
interpretacid és possible establir el recorregut seguit per cada categoria i identificar
tant un patrd com les dificultats i facilitats detectades amb cada

instrument:

230



DOFI ] (TIRPE J {GRUP

FORADE ZONA

ZONA CONFORT

AREA4

‘ POSICIONAMENT COMPLEX EXTREM

Figura 9.1.2 g. Evolucié de les diferents categories segons els diferents instruments, visié de conjunt(dades de totes les fases
integrades).
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Figura 9.1.2.h Situacio general de les categories metodologiques segons els diferents instruments, visio de conjunt. (totes les fases integrades).
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Figura 9.1.2.i Situacio general de les categories conceptuals segons els diferents instruments, visio de conjunt. (totes les fases integrades).
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Figura 9.1.2,j. Situaci6 general de les categories institucionals segons els diferents instruments, visié de conjunt (dades de
totes les fases integrades).

A DOFI (figura 9.1.2.1) la majoria de categories son tractades en posicionaments
extrems tot 1 oferir una gran diversitat d’indicadors. Com a excepcions hi ha tres
categories (Acrediatiu-Regulador, Entitats-Relacions, Causalitat Lineal-Multiple)
que es mencionen poc i que per aix0 també presenten una baixa diversitat
d’indicadors. També n’hi ha 2 que es mencionen for¢a i de manera quasi sempre
molt complexa (Coneixements Previs-Apresos, Aula-Museu).
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Figura 9.1.2,j. Situaci6 general de les diferents categories segons 1’instrument DOFI (dades de totes les fases integrades).

A TIRPE (figura 9.1.2.k) la majoria de categories son tractades en posicionaments
moderats 1 en una diversitat d’indicadors menor que amb l’instrument anterior.
Tanmateix, hi ha alguna excepcio com ¢és el cas de la categoria RE que mostra una
gran diversitat d’indicadors. També¢ hi ha 2 categories que es mencionen forga i de
manera molt complexa, tal i com ja es feia amb I’instrument anterior
(Coneixements Previs-Apresos, Aula-Museu).
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Figura 9.1.2 k. Situacio general de les diferents categories segons I’instrument TIRPE (dades de totes les fases integrades).

Als Grups de Discussio (figura 9.1.2 1) la majoria de categories son tractades en
posicionaments complexos i amb una diversitat d’indicadors menor que amb
I’instrument anterior. Tanmateix, es manté alguna excepcid com ¢€s el cas de 1’eix
Rad-Emocid que mostra una gran diversitat d’indicadors. Hi ha dues categories
(Acreditatiu-Regulador, Passat-Futur) que es mencionen poc i de manera
principalment extrema, mentre que també n’hi ha d’altres en els que costa assolir
més complexitat (Preguntes-Informacio, Entitats-Relacions, Individual-Col-lectiu,
Mon-Ciéncia).
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Figura 9.1.2.1 Situacié general de les diferents categories segons el Grup de Discussio6 (dades de totes les fases integrades).

9.1.3. RESULTATS DE L’ANALISI DE L’ELEMENT FOCUS DE LA
INNOVACIO

En aquest apartat es presenten els resultats de la recerca relacionats amb 1’objecte
d’innovacid, en qiliestionar la importancia de la tipologia d’activitat on es centra el
procés d’innovacié sobre I’enfocament didactic complex. Tota innovacid es
focalitza en un element, en 1’objecte de la innovacié. En aquesta recerca I’element
¢s ’enfocament didactic aplicat a les activitats del Museu, pero a les dues primeres
fases (primer periode) I’activitat en qiiestié son els tallers i a les dues darreres fases
(segon periode) ’activitat son els itineraris.

Les qiiestions que es plantegen a partir de les dades son:
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i.  Quines diferencies significatives apareixen quan canvia el focus de la
innovacio?

ii.  Quines son les categories més presents en el procés d’innovacio als tallers i
als itineraris? (per indicar si la preséncia de les categories esta
condicionada per la tipologia d’activitat).

iii.  Quines son les categories amb més valors centrals en els tallers i en els
itineraris? (per indicar si la relacié amb la complexitat proporcionada per
les dades esta condicionada per la tipologia d’activitat).

iv.  Quin és el posicionament majoritari a les aportacions de tallers i
itineraris? (per indicar amb més detall si la relacio amb la complexitat
proporcionada per les dades esta condicionada per la tipologia d’activitat 1
la tipologia d’aportacions).

v.  Quines diferencies significatives emergeixen entre tallers i itineraris?

I. QUINES DIFERENCIES SIGNIFICATIVES
APAREIXEN QUAN CANVIA EL FOCUS DE LA
INNOVACIO?

Si es comparen els dos periodes (recordem que les fases I i II son el primer periode;
fases III 1 IV son el segon periode) es detecten com el nombre de categories
considerats per I’equip educatiu no varia, es manté, tot i focalitzar-se en una
tipologia de categories diferents.

Aquesta focalitzacio és deguda al canvi d’activitat focus de la innovacié? Pot ser
aquesta 1’explicacid dels canvis observats en els dos periodes? O 1’explicacid es
troba en el moment del procés? Es parteix de la hipotesi que les categories que es
mencionen depenen de la tipologia d’activitat, ja que quan es dona un canvi en la
tipologia d’activitat que s’analitza hi ha un salt discontinu en les categories
presents i el posicionament en les observacions per part de I’equip educatiu.

En aquest apartat es mostren les dades agrupades per tallers i itineraris. La
interseccid de cada cercle mostra el que tenen en comu les dues tipologies
d’activitat, mentre que fora d’aquesta zona el que trobem és especific dels tallers o
dels itineraris. En els casos en que¢ no apareixen dades és perqué no n’hi ha de
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propies o de compartides. Després de cada grafic només s’interpreten aquells que
mostren diferéncies significatives entre Tallers i Itineraris o matisos respecte al que
en els punts anteriors (9.1.1 1 9.1.2) ja s’ha analitzat.

IL. QUINES SON LES CATEGORIES AMB MES
PRESENCIA ALS TALLERS I ALS ITINERARIS?

Als resultats anteriors s’ha pogut apreciar com tallers i Itineraris coincideixen en
que ’ambit més referenciat és el metodologic i el que menys I’institucional pero,
que succeeix amb les categories? Des de la figura 9.1.3.a a la 9.1.3.d es mostren
coincidéncies i diferéncies.

Zona de confort

Tallers Iltineraris

Figura 9.1.3.a. Categories en zona de confort. Comparativa entre tallers i itineraris

Segons la figura 9.1.3.a Tallers i Itineraris coincideixen a la zona de confort:
trobem les categories Vertical-Horitzontal, Ra6-Emocio, Manipulacié-Pensament i
Mon-Ciencia.
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Zona propera

AB :
Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.b. Categories en zona propera. Comparativa entre tallers i itineraris.

Segons la figura 9.1.3.b Tallers i Itineraris difereixen a la zona propera: pels
tallers, son majoritaries les categories Informacio-Preguntes 1 Individual-
Cooperatiu, mentre que pels itineraris es troben centre Estétic-Tematic, Kronos-
Kairos i Patrimoni-Contingut. Per tant, on trobem diferéncies és en fixar-se en les
categories que orienten el procés d’innovacié en un segon pla. Tot i no ser tan
nombrosos com les categories anteriors son igual de significatius. En els 2 casos hi
ha referéncia a la categoria Antropocentric-Biocentric.

Les dades mostren que si la categoria Individual-Cooperatiu. no €s tan mencionat
en els itineraris és degut a que 1’equip educatiu en lloc de debatre’l a fons, s’entén
aviat gracies a que ja s’havia treballat als tallers, de manera que sovint reclama fer
el mateix que en el periode anterior.

«  F3TP Provocar la comunicacion entre grupos (135)

- F3GDP Que exista un experimento comun, en el que es necesaria la

participacion de todos los grupos en momentos diversos, como se hace en
los talleres (260)

Aixi, si la proporcié és més baixa en els itineraris que en els tallers és degut al
moment de la innovacid, ja que 1I’equip proposa innovar de en aquesta categoria de
la mateixa manera que ja s’ha fet als tallers. Per tant, es tracta de dues categories
sobre el quals es pot treballar d’'una manera més comuna.

A partir de les dades es dedueix que en el cas dels itineraris la freqiiencia de la
categoria Kronos-Kairos és més elevada perqué només hi ha un educador i un grup
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d’alumnes reduit, de manera que té més facilitat per adaptar-se a aquest i fa menys
reflexions entorn a com flexibilitzar 1’activitat.
«  F3TP Uno debe ser selectivo en funcidon de la actividad, el grupo y el
momento (478)
«  F3TP También deberia entenderse el guiébn como una guia orientativa, que
puede modificarse segun los intereses del grupo (468)

Segons les dades, el patrimoni sustenta 1’exposicié en que es basen els itineraris i,
per tant, caldria reflexionar sobre la categoriaPatrimoni-Contingut fins i tot més
que en el cas dels tallers, doncs han de ser les peces del museu i la seva
museografia les que orientin el contingut de I’itinerari per evitar basar I’itinerari en
allo que no es pot veure al museu.
«  F3TP Deberia visitarse todo el patrimonio que se menciona y al cual se
tiene acceso (502)
- F3TP Nos falta conocer porqué algunas piezas del museo estdn donde estan
(504)

Les dades permeten veure que la categoria centre Estétic-Tematic €s una categoria
que ja esta més treballada i elaborada en els itineraris des de la seva
conceptualitzacid, probablement per distingir cadascun dels itineraris, ja que tots
succeeixen en el mateix espai.
«  F3TP Los educadores podrian hacer mas teatro para dar mas credibilidad a
la motivacion (466)
«  F3TP Usar material grafico de soporte para reforzar la motivacion (473)
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Zona llunyana:

ET, KK,
PC

AR
Tallers ' 2
ER

-

ltineraris

Figura 9.1.3.c. Categories en zona llunyana. Comparativa entre tallers i itineraris.

Segons la figura 9.1.3.c Tallers i Itineraris difereixen a la zona llunyana: en els
tallers a la zona llunyana trobem el centre Estétic-Tematic, Kronos-Kairos i
Patrimoni-Contingut. En canvi, en els itineraris hi ha Individual-Cooperatiu.

Les categories que en el cas dels Tallers es troben a la zona propera es troben a la
zona de llunyana en els Itineraris, i a la inversa: les categories que en el cas dels
itineraris es troben a la zona propera es troben a la zona llunyana en els Tallers.
Tanmateix, també hi ha 3 categories que coincideixen (Acreditatiu-Regulador,
Determinista-Indeterminista, Entitats-Relacions).

Fora de zona:

Tallers ltineraris

Figura 9.1.3.d. Categories fora de zona. Comparativa entre tallers i itineraris.

242



Segons la figura 9.1.3.d Tallers i Itineraris coincideixen en les categories que situen
fora de zona. Les categories que trobem fora de zona en tots dos casos son: Aula-
Museu, coneixements Previs-Apresos, causalitat Lineal-Multiple, Passat-Futur i
objectius Conceptuals i Competencials. Sigui quina sigui la tipologia de 1’activitat
I’equip educatiu no les té gaire presents, per tant sembla que el motiu es troba en
les categories i no pas en la tipologia de 1’activitat.

Tot i que la categoria Causalitat Lineal-Multiple sigui sempre una categoria dificil
de considerar per a I’equip educatiu, volem destacar que en les observacions dels
itineraris no es va detectar, pero el va aportar I’equip educatiu amb I’instrument
TIRPE, possiblement perqué havia reflexionat sobre ell en el primer periode del
procés d’innovacid, i introduir-lo als tallers 1i havia generat quelcom positiu que
volia incorporar tamb¢ als itineraris. O, simplement, perqué ho ha interioritzat com
un aspecte més a tenir present en les activitats, i com que no ho havia observat als
itineraris, ho va incorporar gracies a que si hi havia pensat en innovar en els tallers.

III. QUINES SON LES CATEGORIES AMB MES VALORS
CENTRALS EN ELS TALLERS 1 EN ELS
ITINERARIS?

Els resultats dels capitols anteriors revelen que tallers i itineraris coincideixen en
queée D’ambit institucional assoleix un grau de complexitat major per ambdues
tipologies d’activitats. Pero, qué succeix amb les categories? Des de la figura
9.1.3.e ala9.1.3.h es mostren coincidencies i diferéncies.
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Zona amb més complexitat, més valors centrals

Tallers ltineraris

Figura 9.1.3.e. Categories zona amb mes valors centrals. Comparativa entre tallers i itineraris.

Segons la figura 9.1.3.e Tallers i Itineraris coincideixen majoritariament a la zona
de més valors centrals: les categories on s’incorpora una major complexitat amb
més facilitat coincideixen excepte en el cas de la categoria Individual-Col-lectiu.

Aixi, la complexitat en la categoria Individual-Cooperatiu s’incorpora amb més
facilitat als tallers, en els itineraris, en canvi, es prioritza la individualitat.
Possiblement és degut al format de 1’activitat. En els itineraris només hi ha una
educadora per 12 alumnes i és possible conéixer més a cadascun d’ells i fer-los ser
totalment protagonistes del seu itinerari. En canvi, com que als tallers hi ha tot el
grup classe, sovint es treballa en petit grup.

- F3DV Només treballen de manera individual, sense reportar res al grup

(714)
- F3DV No canviaria res si no es dividissin en petits grups (261)
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Zona amb complexitat freqiient, amb forca valors centrals:

Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.f Categories zona amb forga valors centrals. Comparativa entre tallers i itineraris.

Segons la figura 9.1.3.f Tallers 1 Itineraris difereixen a la zona amb forca valors
centrals. Tot i que les categories Manipulacio-Pensament, Mon-Ciéncia i Causalitat
Lineal-Multiple son tractades per ambdues tipologies d’activitat en aquesta zona,
als itineraris s’incorpora la complexitat amb més facilitat a la categoria centre
d’Estetic -Tematic, Patrimoni-Contingut i Entitats-Relacions.

A la categoria centre Estétic-Tematic s’observa com les propostes de TIRPE ja
estan molt focalitzades i son molt concretes. A més a més, parteixen del que s’ha
provat i usat en els tallers. Aixo facilita que el grup de discussid es posi d’acord
abans i consensui rapidament les innovacions a potenciar.
«  F3TP Tener material mas resistente que permita dar continuidad a la
motivacion pero tratar la tematica prevista (263)
«  F3TP Se valora positivamente tener un hilo conductor con los contenidos
seleccionados (216)

A la categoria patrimoni-contingut, 1’equip educatiu té més present 1’exposicio i els
objectes que es troba en cada punt de ’itinerari, per aixo aplica la categoria amb
més equilibri: sap quin contingut vol treballar i quins objectes li ho poden facilitar.
«  F3TP Deberia visitarse todo el patrimonio que se menciona y al cual se
tiene acceso (502)
« F3GDP a la sala de I’clectricitat es fascinen amb la mida, en canvi tocar o
olorar les maquines no provoca res (es proposa canviar la dindmica) (214)

Finalment, la categoria entitats-relacions es treballa més complexament als
itineraris probablement degut a quina va ser la seva conceptualitzacio inicial. Els
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tallers partien d’un disseny segons el qual cada experiment que es realitzava
s’associava a una Unica entitat, i equilibrar aquesta manera de fer no ha estat facil.
En canvi, els itineraris no es van dissenyar amb aquest concepte tan marcat, sind
que des d’un inici se’ls reclamava establir relacions entre les entitats de 1’itinerari
(conceptes, objectes, continguts) i el mén o altres llocs, accions, idees...

- F3DV Relacionen ells els continguts (629)

« F3TP mostrar los contenidos conectados entre ellos y con distintas

situaciones (217)

Zona amb valors moderats i centrals freqiients, amb pocs valors centrals:

KK

Tallers ltineraris

Figura 9.1.3.g.. Categories zona amb pocs valors centrals. Comparativa entre tallers i itineraris.

Segons la figura 9.1.3.g Tallers i Itineraris coincideixen a la zona amb pocs valors
central: les categories Vertical-Horitzontal, Acreditatiu-Regulador, Determinisme-
Indeterminisme 1 Entitats-Relacions sén a vegades complexos en ambdues
tipologies d’activitat. L’excepcid la trobem amb la categoria Kronos-KairOs,
considerat des d’un gradient de complexitat major en el cas dels tallers.
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Zona amb valors moderats i centrals freqiients, amb gairebé cap valor
central:

Tallers ltineraris

Figura 9.1.3.h.Categories zona gairebé sense valors centrals. Comparativa entre tallers i itineraris.

Segons la figura 9.1.3.h Tallers i Itineraris coincideixen a la zona amb gairebé cap
valor central: les categories Rao-Emoci6 1 Passat—Futur quasi mai s’enfoquen des
de gaire complexitat a cap de les dues activitats.

IV. QUIN ES EL POSICIONAMENT MAJORITARI A LES
APORTACIONS DE TALLERS I ITINERARIS?

Els propers resultats volen mostrar si les aportacions de tallers i itineraris
coincideixen en el seu posicionament. En primer lloc es detecta en quins ambits el
posicionament ¢és extrem, moderat o central. Es separa per tipologia d’aportacid
(valoracions o propostes) i per fases (I i III, II i IV) per poder obtenir una
informaci6 més completa. Des de la figura 9.1.3.1 a la 9.1.3.v es mostren
coincidéncies i diferéncies.

247



Posicionament majoritari a les aportacions de les fases amb les activitats sense
modificar ( Ii III).

En quins ambits el posicionament majoritari és extrem?

Inst

Tallers Iltineraris

Figura 9.1.3.1 Ambit extrem majoritari a les valoracions de les fases i III (fase analisi). Comparativa entre tallers i itineraris.

En quins ambits el posicionament majoritari és moderat?

Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.j Ambit moderat majoritari a les valoracions de les fases i III (fase analisi) Comparativa entre tallers i
itineraris.
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En quins ambits el posicionament majoritari és central?

Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.k Ambit central majoritari a les valoracions de les fases I i III (fase analisi). Comparativa entre tallers i
itineraris.

Posicionament majoritari a les valoracions de les fases amb les activitats
modificades (IL i IV)

En quins ambits el posicionament majoritari és extrem?

Tallers Iltineraris

Figura 9.1.3.1 Ambit extrem majoritari a les valoracions de les fases IT i IV (fase aplicaci6). Comparativa entre tallers i
itineraris.
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En quins ambits el posicionament majoritari és moderat?

Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.m Ambit moderat majoritari les valoracions de les fases IT i IV. (fase aplicaci6) Comparativa entre tallers i
itineraris.

En quins ambits el posicionament majoritari és central?

Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.n Ambit central majoritari a les valoracions de les fases IT i IV (fase aplicaci6). Comparativa entre tallers i
itineraris.

Segons les figures 9.1.3 i/n Tallers i Itineraris difereixen. Si bé es dedueix com en
les I 1 III el posicionament de 1’ambit conceptual i metodologic coincideix, sent
moderat en ambdos casos, en 1’ambit institucional es detecten diferéncies, sent
extrem en el cas dels tallers i central en el cas dels itineraris.

A les fases I i IV coincideix el posicionament en I’ambit conceptual i institucional
sent central en ambdues tipologies d’activitat. En canvi, en I’ambit metodologic es
tendeix a un posicionament central en el cas dels tallers i moderat en el cas dels
itineraris.
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Figura 9.1.3.0. Posicionament majoritari als diferents ambits i fases a la fase d’analisi.

En comparar les fases I i Il s’observa que el punt de partida de Tallers i Itineraris
¢s diferent. Per una banda, es comprova que només hi ha hagut transferéncia de les
innovacions aplicades al primer periode en I’ambit institucional. Aixi, el punt de
partida dels itineraris en aquest ambit ja és central, resultat al qual arriben els tallers
després del procés d’innovacio i que reflexa que hi ha hagut aprenentatge per part
de I’equip educatiu.

En canvi, no hi ha hagut transferéncia de la innovacio6 en els ambits metodologic ni
conceptual, doncs el punt de partida dels itineraris en I’ambit conceptual és
basicament extrem (com també ho era en els tallers inicials perd que amb el procés
d’innovacid es va aconseguir que fossin moderats); i en I’ambit metodologic és
extrem (tot 1 que en els tallers arribés a ser central). Per tant, es conclou que la
tipologia de I’activitat condiciona el procés d’innovacié perque es parteix d’una
situacio diferent i perque no es traspassen les reflexions i modificacions fetes
directament, sense un procés especific previ.

S’observa com en els ambits conceptual i institucional de totes les activitats
renovades arriben a ser principalment complexes. En canvi, la complexitat
metodologica s’ha pogut aplicar millor als tallers mentre que ha estat més dificil
fer-ho als itineraris.

Una de les raons que argumenta aquesta diferéncia és que el que justifica els
itineraris ¢és el seu patrimoni i, per aix0 aquest s’ha de veure, no es pot obviar ni
manipular, doncs caldria conservar-lo. També és un espai que accepta menys
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canvis, que té un context més controlat, limitat i restringit on, per exemple, no es
pot tocar el patrimoni que s’observa, no es pot afegir material a I’activitat, només
hi ha un educador amb el grup d’alumnes, s’han de veure un seguit de peces, el
dialeg és I’estratégia base...

Posicionament majoritari a les propostes de les fases I i III
En quins ambits el posicionament majoritari és extrem?

Met

Tallers Itineraris

Figura 9.1.3.p Ambit extrem majoritari a les propostes de les fases I i III. Comparativa entre tallers i itineraris).

En quins ambits el posicionament majoritari és moderat?

Con

Tallers ltineraris

Figura 9.1.3.q. Ambit moderat majoritari a les propostes de les fases I i ITI. Comparativa entre tallers i itineraris.
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En quins ambits el posicionament majoritari és central?

Met

Tallers '™ |tineraris

Figura 9.1.3.r Ambit central majoritari a les propostes de les fases I i III. Comparativa entre tallers i itineraris.

Posicionament majoritari a les valoracions de les fases I1i IV

En quins ambits el posicionament majoritari és extrem?

Tallers ltineraris

Figura 9.1.e.s Ambit majoritari extrem a les propostes de les fases I i ITI. Comparativa entre tallers i itineraris.

253



En quins ambits el posicionament majoritari és moderat?

Tallers Iltineraris

Figura 9.1.3.t. Ambit majoritari central a les propostes de les fases IT i IV. Comparativa entre tallers i itineraris.

En quins ambits el posicionament majoritari és central?

Tallers s ltineraris

Figura 9.1.3.v Ambit majoritari central a les propostes de les fases IT i IV. Comparativa entre tallers i itineraris.

Tallers 1 Itineraris difereixen en el cas dels ambits conceptual i metodologic en les
valoracions de les fases d’analisi, doncs pels tallers I’ambit conceptual és extrem
mentre que en els itineraris €s moderat, en canvi en el metodologic és moderat en
els tallers i complex en el cas dels itineraris.

A les fases d’aplicacié hi ha plena coincidéncia en el posicionament fet a les
propostes.
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Figura 9.1.3w Posicionament majoritari als diferents ambits i fases a la fase d’aplicacio
3=Central, 2=Moderat, 1=Extrem.

Un canvi que s’observa en les fases II1 i IV respecte a les fases [ 1 II és I’increment
de complexitat en les propostes de 1‘equip educatiu. Per tant, amb el temps hi ha
aprenentatge, creacid d’un estil singular per part del museu i competéncia per part
de I’equip educatiu per poder fer propostes més complexes tant a I’ambit
institucional com al conceptual o metodologic.

El posicionament més central augmenta significativament a cada periode.
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V. QUINES DIFERENCIES SIGNIFICATIVES
EMEREGEIXEN ENTRE ELS TALLERS I ELS ITINERARIS?

Es dedueix que en el procés d’innovacid analitzat amb aquesta recerca hi ha hagut
dues arees en les quals realment s’ha innovat (area 1 i 2). Després, es detecta una
tercera area que ha estat una area de transici6, on s’han comengat a introduir canvis
(area 3), i finalment una darrera que no ha estat assumida per I’equip educatiu (area
4) ja que practicament no s’hi ha innovat. Per tant, es dedueix que innovar en
I’enfocament didactic d’un museu és un procés llarg, que necessita temps i
continuitat, doncs en un procés de dos anys no s’ha pogut fer tot, no s’han pogut
treballar totes les categories i assolir en totes elles la mateixa complexitat.

Si analitzem les categories que integren les dues arees que han guiat la innovacio (1
12) es comprova com principalment son categories metodologiques, fet que reforca
la idea de qué I’ambit metodologic és el que orienta 1 estructura la innovacid, sent
els altres dos ambits els que hi connecten. Precisament la visi6 d’un museu de
ciencia amb un enfocament didactic complex d’un museu de ciéncia s’ha
caracteritzat donant importancia a totes aquestes categories, ja que soOn
caracteristiques 1 propies dels museus i centres de ciéncia, es faci I’activitat que es
faci 1 es tracti del museu que es tracti.

L’area 3 és de transicio, €s a dir, amb temps seria possible innovar en aquestes
categories 1 assumir-les, perd és necessaria continuitat, més reflexid i més treball
sobre elles. S’han observat canvis al llarg de les fases perd no una integracio
absoluta.

En canvi, les categories de 1’area 4 no son assumides per I’equip educatiu en aquest
procés d’innovacid, doncs bé no les entén com importants bé no considera que
s’hagin de tractar des d’una major complexitat.

La primera i la quarta area coincideixen tot i canviar el focus de I’activitat (tallers o
itineraris). En canvi, la segona i la tercera area depenen de 1’element sobre el qual
es focalitzi la innovacio.
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Finalment, la seqiiéncia de categories aqui mostrada ens permet seguir i replicar
I’itinerari d’innovacid seguit per I’equip educatiu del Museu Agbar de les Aiglies
als tallers 1 als itineraris (figura 9.1.3):

AREA | - ET, AREA II: AREA I1: KK, AREA V-
MP. MC. IP VH, IC, PC, AR, OCC, CPA, ER RE. PF
et DI, AB AM, CLM ot

Figura 9.1.3.x. Itinerari de categories seguit per I’equip educatiu en el procés d’innovaci6 als tallers.

AREA | : ET, ':‘,ﬁ“:,é" |2Rc§‘c\cm:cgk ER, AR, RE,
MP, MC, IP Ay ’ % 4 PF
¢ 4 KK, AB AM, CLM

Figura 9.1.3.y.Itinerari de categories seguit per I’equip educatiu en el procés d’innovacio als itineraris.

Si es mostra aquesta informaci6 en un grafic de dispersio (9.1.3. z/ae)
s’identifiquen quatre arees que podrien marcar I’itinerari a seguir amb un equip
educatiu que vol realitzar un procés d’innovacid, bé en tallers bé en itineraris,
identificant facilment qué tenen en comu i el qué els diferencia. En aquest nou
grafic es compara ’estat inicial de I’equip educatiu i I’estat final, de manera que es
copsa quina ha estat la seva evoluci6 en les diferents categories segons la tipologia
de I’activitat analitzada.

En color es mostra 1’estat inicial, en blanc, el final.
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9.2 A PARTIR DE LES DADES DEL PROFESSORAT

9.2.1 RESULTAT DE L’ANALISI DE LA PERCEPCIO DE LA
INNOVACIO PER PART DEL PROFESSORAT

El procés d’innovacié protagonitzat per I’equip educatiu repercuteix en 1’oferta
d’activitats educatives del Museu, que son gaudides per alumnes i professors. Com

s’ha comentat a la metodologia (punt 8,1.1) aquests darrers omplen una enquesta
en finalitzar cada activitat que realitzen de manera que, tot i que aquest col-lectiu

no guia el procés d’innovacio6 i no sap quins son els objectius del Museu, si valora
les activitats i també fa propostes sobre com voldria que fossin.

Les qliestions que es plantegen a partir de les dades son:

Com evoluciona la quantitat d’aportacions fetes pel professorat?

1.

1l

En relacio als ambits (per indicar quina significativitat prenen els ambits i
categories que estructuren el marc conceptual proposat entre cadascun dels
agents participants en un procés d’innovacio de I’enfocament educatiu d’un
museu de ciéncia).

En relacio a les categories (per indicar amb més detall quina significativitat
prenen els ambits i categories que estructuren el marc conceptual proposat
entre cadascun dels agents participants en un procés d’innovacié de
I’enfocament educatiu d’un museu de ciéncia).

Com evoluciona el nombre de valors centrals segons el professorat?

1ii.

1v.

En relacio als ambits (per caracteritzar el gradient de complexitat de
I’enfocament didactic complex necessitem saber quin ha estat el
posicionament del professorat en cada ambit al llarg de tot el procés
d’innovacio).

En relacio a les categories (per caracteritzar amb més detall el gradient de
complexitat de I’enfocament didactic complex necessitem saber quin ha
estat el posicionament del professorat en cada categoria al llarg de tot el
procés d’innovacio).
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v. Com es caracteritza l’evolucio de la preséncia d’ambits i categories al
llarg del procés? (respondre a aquesta pregunta permetra aproximar-se a
Caracteritzar les formes de pensar que emergeixen en el procés d’innovacid
de I’enfocament educatiu d’un Museu de Ciencia per part del professorat).

COM EVOLUCIONA LA QUANTITAT D’APORTACIONS
FETES PEL PROFESSORAT?

Una primera informacio, extreta de les dades aportades per les enquestes al
professorat, €s que aquest realitza 3 vegades més propostes que valoracions i com
s’observa a la figura 9.2.1.a., de manera que un 25% de les seves aportacions son
valoracions i un 75% son propostes.

80
70
60
50
40
30
20
10

0

Propostes Professorat Valoracions Professorat
Figura 9.2.1 a. Percentatge de propostes i valoracions del professorat.
Per tant, es dedueix que si s’ofereix un espai obert per a que el professorat faci

observacions de I’activitat, normalment ’usara per fer propostes i no valoracions.
Per aix0 es recomanaria deixar aquest espai a les enquestes elaborades pels museus.

I. EN RELACIO ALS AMBITS

S’analitza el nombre de valoracions realitzades al llarg de les 4 fases per identificar
el ambits i categories que el professorat contempla. Com s’observa a la figura 9.2.1.f a
les quatre es segueixen el mateix patrd: a totes les fases I, I, IIT i IV) hi ha un elevadissim
nombre deportacions a I’ambit institucional, en segon lloc i amb molta diferéncia hi ha
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I’ambit metodologic i finalment I’ambit conceptual. S’il-lustra a la figura 9.2.1.c.
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Figura 9.2.1.b. Percentatge d’aportacions segons els diferents ambits de cada fase identificats pel professorat.

Ambit
intermig

Ambit menys
Ambit més referenciat
referenciat

Ambit
conceptual

Figura 9.2.1..c. Ambits que guien la ’innovacio en el procés d’innovacio.
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En interpretar les dades es pot afirmar que el professorat valora els tres ambits
definits, si bé en diferents proporcions. Sobretot es refereix a I’ambit institucional i
a I’ambit metodologic, ja que els considera en una freqliéncia alta durant tot el
procés; especialment des de la segona fase, quan es comenca a usar una nova
tipologia d’enquesta. En resum, el professorat té molt present 1’ambit institucional i
ben poc el conceptual.

ILI EN RELACIO A LES CATEGORIES ;

Totes les categories de 1’ambit metodologic es treballen? I dels ambits conceptual i
institucional? Caldria analitzar les dades per trobar respostes.

A la figura 9.2.1.d.cada grafic mostra la quantitat d’aportacions fetes per I’equip
educatiu a la fase corresponent (fase I, II, III o IV).Primer, més a 1’esquerra, es
troben les categories de I’ambit metodologic, després les de I’ambit conceptual i,
finalment, les de I’ambit institucional. La categoria amb més aportacions ha estat
Aula-Museu (AM) a totes les fases, amb més de 80 aportacions en totes elles. En
canvi hi ha categories sobre les quals no s’ha fet cap aportacio, com és el cas de
Acreditativa-Reguladora (AR).
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La interpretaci6é d’aquests grafics (figura 9.2.1.d) permet agrupar les categories en
zones de proximitat pel professorat (tal i com ha succeit amb 1’equip educatiu)
segons la quantitat d’aportacions (figura 9.2.1.e) que realitzin sobre una categoria i
tamb¢ segons la diversitat d’aquestes aportacions. Per tant, I’agrupacié respon tant
a dades quantitatives com qualitatives, doncs s’ha considerat I’impacte i la
diversitat d’aportacions realitzades per a cadascun d’ells aixi com la continuitat que
han tingut en les diferents fases.

Dr’altra banda, en aquest cas és important assenyalar I’augment de categories que el
professorat és capag d’identificar un cop s’ha innovat en els tallers (fase II) o en els
itineraris (fase IV), doncs considerem que significa que les categories es fan més
evidents a les activitats i per aixo el professorat fa valoracions sobre aquestes.

En total s’han pogut diferenciar 4 zones de més a menys proximitat per al
professorat, tal i com ja s’havia fet amb 1’equip educatiu al capitol 9.1.

Zona de
confort
Zona VH, IC, ET Procés AR, IP(met) kg de
llunvana (met),PF,  —— d’lnnovaci6. ——  cLwm, BA, Zona
uny AB (con) en I'EDC ER, DI (con)

KK(met), Zona
MC(con),
CPA (ins) propera

Figura 9.2.1.e Categories que identifica el professorat a les valoracions, agrupades per zones.
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Zona de confort del professorat

L’estudi de les dades permet identificar que hi ha certes categories que el
professorat sempre té presents, amb independéncia del tipus d’activitat que analitzi.
Sén les categories de la seva zona de confort, aquelles que, tot i no esmentar
directament, formen part del que es planteja en realitzar una sortida al Museu. Son:
Manipulacié-Pensament, Rad-Emocio, Aula Museu.

Podria ser que el professorat esperi que 1’alumnat manipuli el que no pot fer a
I’escola en ubicar-se en un context diferent, amb altres recursos i singularitats. Tal i
com s’ha argumentat al marc tedric, una proporcid important de professors fan
sortides a museus com a suport al seu ensenyament ja que ofereix 1’accés a nou
recursos educatius.

També esperen que la visita emocioni a I’alumnat, que en certa manera els impacti,
surten per a viure un dia diferent al que viuen a 1’escola. Tal i com s’ha argumentat
al marc tedric una proporcidé important de professors fan sortides a museus per
desvetllar la curiositat dels joves, motivar-los, estimular la seva creativitat i iniciar-
los a noves maneres de fer.

Finalment, n‘hi ha que esperen que la visita connecti amb el que estan realitzant a
I’escola, que li trobin certa relaci6. Tal i com s’ha argumentat al marc tedric, una
proporcio important de professors fan sortides a museus per realitzar aprenentatges
en lligam amb el curriculum escolar .

Zona propera del professorat

Altres categories s’identifiquen a la zona propera del professorat ja que les fa
emergir amb certa freqiiéncia. A les diferents fases han estat forca presents. Es el
cas de les categories: Mon-Ciéncia, Kronos-Kairos, Coneixements Previs-Apresos.

Una proporcié important de professors fan sortides a museus perque la visita
ofereix una forma d’obertura al mon i d’iniciacié a la cultura, que de manera
especial en el cas dels museus de ciéncia permet veure la preséncia de la ciéncia en
la quotidianitat de les persones.
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Tanmateix, son molts els professors preocupats pel temps de I’activitat, és a dir, la
seva durada, hora d’inici, d’acabar i tot aquella planificacié que ell ha de gestionar.
També son forga els professors que esperen que 1’alumnat conegui nous conceptes
en visitar un museu i no només repassi. La visita posa en contacte amb la realitat,
¢és una concrecio6 de I’abstracte que facilita aprendre.

Zona llunyana del professorat

Hi ha categories que formen part de la zona de desenvolupament llunya del
professorat, doncs gairebé no emergeixen. Soén: Vertical-Hortizontal, Individual-
Cooperatiu, Centre estetic- Centre tematic, Antropocentric-Biocentric.

Podria ser que el professorat decidis fer la sortida per exposar 1’alumnat a noves
maneres de treballar i noves experiéncies. En aquest sentit serien importants les
categories Vertical-Hortizontal i Individual-Col-lectiu, ja que suposa situar a
I’alumnat en un nou rol o en un moment d’interaccié social important.Tal i com
s’ha argumentat al marc tedric, una part important del professorat proposa les
sortides per proporcionar un canvi d’escenari i diversi6 a I’alumnat. Aixo és el que
comporta que la categoria centre Estétic-Tematic també sigui comentat pel
professorat.

Fora de zona del professorat

Hi ha categories que gairebé mai son referenciades pel professorat i que, per tant,
es situen més lluny de la seva zona de confort, son: Causalitat lineal-multiple,
Biocéntric-Antropocentric, Entitat-Relacio, Determinisme-Indeterminisme,
Acreditatiu-Regulador, Passat-Futur. Es tracta de categories conceptuals.

Podria ser que quan el professorat es planteja realitzar una sortida no esperi
treballar especialment cap d’aquestes categories.
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COM EVOLUCIONA EL NOMBRE DE VALORS CENTRALS
SEGONS EL PROFESSORAT

III EN RELACIO ALS AMBITS?

A continuacid es troben resultats sobre quin ¢és el grau de complexitat identificat
pel professorat a les activitats. Per analitzar les dades es segueixen considerant
només les valoracions del professorat a totes les fases (no s’inclouen les propostes).
Aixi s’extreu de les dades quina observacid fa el professorat en relacid a la
complexitat de les activitats .
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Figura 9.2.1.f. Gradient de als diferents ambits i fases.

Segons la interpretaci6 de la figura 9.2.1.f es pot detectar que, segons el
professorat, amb el procés d’innovaci6 els tres ambits han assolit un grau major de
complexitat. Diem que el professorat ho ha identificat ja que hi ha un increment de
posicionaments centrals per a les diferents categories en 1’evolucié temporal del
procés d’innovacio (fase Il i fase IV). Donats els canvis en els tres ambits també
n’hi ha hagut a les categories, perd quines son les categories que s’acosten a una
major complexitat en presentar un major nombre de valors centrals?
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Ambit intermig en
relacié ala preséncia

Ambit devalors centrals
institucional

R , Ambit amb
Ambit amb Proces menys valors
més valors d’Innovacié centrals

centrals

en 'EDC
Ambit

metodologic

Figura 9.2.1.g.. Ambits on s’identifica la complexitat.

IV. EN RELACIO A LES CATEGORIES

Es reprodueix el mateix analisi fet amb les dades aportades per I’equip educatiu:
s’elabora un grafic per fase i a partir d’aquest es determinen 4 zones de
posicionament segons el grau de complexitat detectat pel professorat a cada
categoria i moment.

En total s’han pogut diferenciar 4 zones de més a menys complexitat per al
professorat, tal i com ja s’havia fet amb 1’equip educatiu al punt 9.1.1.

A la figura 9.2.1.h.cada grafic mostra la quantitat d’aportacions centrals fetes per
I’equip educatiu a la fase corresponent (fase I, II, III o IV).Primer, més a I’esquerra,
es troben les categories de 1’ambit metodologic, després les de 1’ambit conceptual i,
finalment, les de I’ambit institucional. En aquesta figura s’observa que la preséncia
d’aportacions centrals és molt més elevada a les fases I 1 IV que a les fases I 1 I11.
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Figura 92.1.h Nombre de valors centrals majoritaris a les diferents categories
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Exactament tal i com s’ha fet amb I’equip educatiu (punt 9.1.2), 1’observacio
d’aquests grafics permet agrupar les categories en zones de diferent posicionament
en la complexitat, segons la quantitat d’aportacions en valor central que els
professors realitzin sobre una categoria i també segons la diversitat d’aquestes
(criteris definits a la metodologia, al punt 8.2.2). Per tant, el professorat és capag
d’identificar major complexitat en les 4 primeres categories, mentre que a la segona
zona només a vegades tendeix a fer una valoracio forga complexa. A la tercera
zona s’observa un posicionament que a vegades tendeix a 1’extrem, i1 en el darrer
grup la seva valoracio6 és quasi sempre extrema i, per tant, molt poc complexa.

Posicionament
majoritariament
complex
— VH, IC, PC : IP, CLM, .
Posicionam | (met) DI, froces AR (met), Posicionament
: ER,PF, AB  ¢!nnovaco RE, PF e
ent sovint oD en I'EDC 5 majoritariament
(con) (con)
extrem extrem
ET, KK Posicionament
(met), AM sovint
(1) complex

Figura 9.2.1.1 Agrupaci6 per zones de les diferents categories, segons els valors centrals que identifica el professorat a les
activitats

En aquest cas el grafic 9.2.1 permet assenyalar 1’augment de categories que el
professorat ¢€s capag d’identificar de manera més complexa un cop s’ha innovat en
els tallers (fase II) o en els itineraris (fase IV). S’interpreta que les categories es fan
més evidents i complexa a les activitats i per aixo el professorat les detecta i fa
valoracions sobre aquest i des d’un posicionament més complex un cop s’ha
innovat a les activitats. De fet, el professorat només detecta la complexitat a les
fases d’aplicacio. Per tant, els canvis en I’activitat son percebuts.
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Tot 1 haver obtingut informaci6 rellevant a partir de les enquestes, ja que permeten
desenvolupar i seguir el procés d’innovacié considero que serien més interessants
entrevistes dirigides a professors que hagin realitzat activitats al museu durant
diferents anys.

V. COM ES CARACERITZA L’EVOLUCIO DE LA
PRESENCIA DAMBITS I CATEGORIES AL LLARG DEL
PROCES?

La interpretacié de les dades d’ aquest cas porten a concloure que el professorat
posa I’émfasi en certes categories, no pas en totes, i detecta la complexitat en
algunes.

Si es fa un creuament entre les categories que el professorat valora a les activitats i
aquelles que comenta des d’un posicionament més complex, obtenim que la
innovaci6 desitjada s’ha assolit, sobretot, en 1’ambit metodologic i en concret en
les categories segiients. Ho mostra la figura 9.2.1.j, visibilitzant que han estat les
categories Aula-Museu, Kronos-Kairos, Manipulacié-Pensament les que el
professorat ha identificat més i d’una manera més complexa.

INTEGRACIO DADES | Zona confort Zona propera | Zona Fora de Zona
PROFESSORAT llunyana

Posicionament AM KK

majoritariament complex

Posicionament sovint | MP MC EAT, IC PC

complex CPA

Posicionament sovint extrem VH ER, PF, AB
Posicionament RE AR,
majoritariament extrem CLM

Figura 9.2.1.j Categories que el professorat ha observat a partir de la innovacio, per freqiiéncia i posicionament complex.
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A.AULA-MUSEU
(Zona confort. Posicionament majoritariament complex. Ambit Institucional.)

En aquesta categoria es repeteixen les valoracions que fan referéncia a 1’entrega de
material per continuar a 1’escola el treball fet al museu, de manera que es valora
que es posin els medis per potenciar la continuitat de 1’activitat en el context de
I’alumnat 1 fora les parets del museu, passat un temps, per tal d’afiangar el
coneixement, de manera que ’activitat continui més enlla de 1’estada al museu.

* F4EPV Tot aixo ens serveix molt per continuar treballant a I’escola. 223

* F4EPV Ens ha faltat informacié abans de fer I’activitat per poder preparar

millor als nens abans de venir. 204

B. CONEIXEMENTS PREVIS-APRESOS

(Zona propera. Posicionament sovint complex. Ambit Institucional.)

En aquesta categoria el professorat centra les seves referéncies en valorar activitats
més obertes i adaptables al grup que arriba al museu, en funci6 dels seus
coneixements. Les activitats es recolzen en els models inicials dels escolars per
generar un coneixement més complex. Es tracta de congixer qué pensa i sap
I’alumnat abans de comencar una activitat, i de poder adaptar I’activitat a aquest
coneixement, no pas tenir una activitat rigida i totalment predeterminada.
* F2EPV Esta adaptada ’activitat als coneixements de I’alumnat. 84
* F4EPV Troben I’itinerari molt adient per al batxillerat tecnologic perd no
tant per al batxillerat cientific perqué tenen més coneixements. Han trobat a
faltar algunes maquetes del conjunt del procés. Els hi hauria agradat una
explicacié més detallada de com puja 1’aigua als pous. 404

C.KRONOS-KAIROS
(Zona propera. Posicionament majoritariament complex. Ambit Metodologic.)

En aquesta categoria el professorat valora la necessitat de temporitzar I’activitat,
sobretot associant-t’ho al coneixement de la durada de les seves activitats, parts,
etc, de manera que com més coneguin les dinamiques que realitzen, les educadores
podran gestionar millor el temps de I’activitat. Per “improvisar” i adaptar-se a cada
grup és necessaria molta formacio i preparacio.
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* F2EPV Agraim que les educadores donin temps suficient als alumnes per
consolidar el que aprenen. 67

* F2EPV Esta molt bé poder allargar la durada de la part introductoria en cas
de que el grup ho necessiti . 99

D. MANIPULACIO-PENSAMENT
(Zona confort. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

Recordem que un lema distintiu dels museus de ciéncia ha estat “Prohibir no tocar”
1 aix0 sembla influir en el posicionament del professorat, que valora positivament
que a l’activitat hi hagi manipulacié. En conseqiiéncia, també sén moltes les
valoracions en que es centra exclusivament en 1’analisi dels experiments realitzats a
les activitats. Per tant, els experiments es consideren una part fonamental del
coneixement de la ciéncia a les activitats museistiques. Per exemple, son freqiients
valoracions com:
* F2EPV Volem destacar que es pugui manipular a partir de les hipotesis de
I’alumnat. 240
* F4EPV Hi ha grups que no han passat per tots els experiments i no podien
participar en el concurs. 433

E. MON-CIENCIA
(Zona propera. Posicionament sovint complex. Ambit Conceptual)

El professorat destaca la capacitat d’establir relacions entre el laboratori i la natura,
per reproduir la realitat i provar de comprendre el moén a través de la ciencia. El
taller del museu es converteix en un laboratori que demana als alumnes actuar com
a cientifics amb I’objectiu de resoldre problemes reals o comprendre millor el moén
que ens envolta.
* F2EPV Ens ha semblat molt bona idea que s’expressin les relacions entre
laboratori 1 natura. 80
* F2EPV Ens ha agradat la relacié que constantment s’ha fet entre laboratori i
natura. 95
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F. CENTRE ESTETIC-TEMATIC
(Zona llunyana. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

Especialment significatives son les valoracions relacionades amb la identificacio
tant d’un centre estétic com d’un tematic embrancats. El professorat fa esment a
aquest context que es crea, considerant-lo un estimulant espai d’aprenentatge.
¢ F4EPV Es tot molt entenedor i atractiu per ells. 487
* F4EPV La visita del Museu molt engrescadora gracies a la motivacid
seguida, i els tallers molt participatius. 457

G. VERTICAL-HORITZONTAL
(Zona llunyana. Posicionament sovint Extrem Ambit Metodologic.)

Les valoracions que el professorat fa vinculades a aquesta categoria es focalitzen
en la relacid que s’estableix entre ’alumnat i els educadors, sobretot destaquen la
capacitat per emfatitzar amb ells i fer-los participar.

* F4EPV Recomanen les activitats perd si son guiades. 469

* F2EPV Hi ha uns bons monitors que dinamitzen les activitats. 100

H. INDIVIDUAL-COOPERATIU
(Zona llunyana. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

El professorat dona poca importancia a aquesta categoria. Sobretot fa esment al
material de que es disposa a I’activitat, que a vegades ha de ser compartit per
I’alumnat. O també¢ al fet que es realitzin dinamiques i no tots els alumnes les facin
totes, sind que tots participin al llarg del taller pero sense haver-ho fet tot. Hi ha
diferéncia d’opinions sobre la conveniéncia de fer-ho.

* F4EPV Tenir un dossier didactic per a cada alumne amb els continguts
treballats i poder-ho acabar de treballar a I’escola hauria estat millor que
tenir-lo per grup. 460

* F2EPV Valorem disposar d’un dossier didactic per a cada grup d’alumnes,
amb els continguts treballats i poder-ho acabar de treballar a ’escola. 253
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I. PATRIMONI-CONTINGUT
(Fora de zona. Posicionament sovint complex. Ambit Metodologic.)

Sén molt poques les valoracions que fa el professorat en relacid a aquesta
categoria. En totes elles el que valora és la relacié de les dinamiques que es
realitzen amb 1’espai on es fan i els objectes patrimonials amb que es relacionen.
* F3PV Les dinamiques permeten entendre molt millor com soén i com
funcionen els pous. 110
* F4EPV S’han fet demostracions a la sala de maquines. 213

J. PASSAT-FUTUR
(Zona llunyana. Posicionament sovint extrem. Ambit Conceptual.)

Les uniques aportacions que fa el professorat respecte a aquesta categoria es
centren en la importancia de situar a I’alumnat en el context historic que explica la
historia de 1’edifici que avui és el Museu Agbar de les Aigiies i dels objectes que en
ell s’hi conserven
* F3EPV Ens ha faltat veure com funcionava alguna maquina de les antigues.
136
e FI1EPV Debemos situarnos en el contexto histérico indicado, recordando
dom han cambiado la sociedad y las condiciones laborales. 219

K. ANTROPOCENTRIC-BIOCENTRIC
(Zona llunyana. Posicionament majoritariament extrem. Ambit Conceptual)

Les uniques aportacions que fa el professorat respecte a aquesta categoria es
centren en la importancia de parlar de ’estalvi d’aigua i posar exemples concrets
sobre qué poden fer els alumnes per no malgastar I’aigua.
* F2EPV No s’ha parlat de sostenibilitat, de com les persones podem estalviar
aigua, usar menys energia... 92
* F2EPV Es parla de la importancia de I’estalvi de 1’aigua per les
conseqiiéncies que aixo té pel medi ambient. 85
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L. ACREDITATIU-REGULADOR
(Fora de zona. Poscionament majoritariament extrem. Ambit Metodologic )

En relacid a aquesta categoria el professorat sempre fa esment a la conveniéncia de
donar fitxes a I’alumnat per a qué en algun moment, bé durant I’activitat bé en
finalitzar aquesta, pugui comprovar que ha entés o ha aprés amb la visita realitzada.
* F1EPP Que els alumnes portin una fitxa durant la visita per poder
completar-la. 12
* FI1EPV assegurar-se que arribin a les conclusions per ells mateixos. 30

M. RAO-EMOCIO
(Zona de confort. Posicinament majoritariament extrem. Ambit Conceptual)

Caldria destacar que el professorat posa molta atencié en com se sent I’alumnat, no
pas en que aprén aquest. S’interessen per si s’ho estan passant bé, si son atrets per
I’activitat... doncs el professorat t€ molt present de que es tracta d’una sortida
d’aprenentatge pero també ludica.

* F2EPV Valoren molt bé I’analisi de les aigiies a través dels sentits. 96

* F2EPV S’han emocionat en poder sentir-se cientifics. 227

N. ENTITATS-RELACIONS
(Fora de zona. Posicionament sovint extrem. Ambit Conceptual)

Les poques valoracions que fa el professorat reclamen una major preséncia a les
activitats de les relacions entre les diferents entitats que apareixen, sobretot visions
de conjunt. També¢ es valora positivament que sigui I’aigua el context que relacioni
totes les entitats que apareixen a 1’activitat.
* F3EPV Manca d’una activitat més directa sobre 1’aigua com a substancia.
123

* F4EPV Han trobat a faltar algunes maquetes del conjunt del procés. 476
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O. CAUSALITAT LINEAL-MULTIPLE
(Fora de zona. Posicionament majoritariament extrem. Ambit Conceptual)

Les poques valoracions que fa el professorat en relacid a aquesta categoria
consideren que a les activitats es treballa la causalitat amb un alt grau de
complexitat, pero ells valorarien millor que fos més lineal.
* F3EPV Creiem que ’ordre no ajuda a entendre el proces de distribucid de
I’aigua ales cases. Seria millor comencar per on es treu 1’aigua, com va a les
maquines, com es bombeja i comparar-ho en com es feia abans. 176

AREES CARACTERITZADES

Finalment, tal i com ja s’ha fet al punt 9.1..1 amb I’equip educatiu, la seqiliencia de
categories aqui mostrada ens permet identificar les 4 arees distingides en el
professorat que realitza activitats al Museu Agbar de les Aigiies si tenim en compte
proximitat i posicionament:

Figura 9.2.1.k Figura 9.1.2.b. m Categories més complexes identificades a les activitats pel professorat.

En el seglient grafic es pot observar com, segons el professorat, les categories més
destacades a les activitats i amb un major gradient de complexitat (més aportacions
en valors centrals) sén Aula-Museu, Kronos-Kairos, Coneixements previs-
Coneixements apresos, Mon-Ciéncia, Manipulacido-Pensament. Mentre que
aquelles que identifica menys i des d’un posicionament més extrem son: Patrimoni-
Contingut, Acreditatiu-Regulador, Causalitat lineal- Causalitat multiple. En blanc
trobem les dades aportades pel professorat en la darrera fase, i en color a les
primeres.

Les categories sobre les quals no es recull cap aportacié son: Informacio-Preguntes,
Objectius Conceptuals-Competencials, Determinista-Indeterminista.
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9.3 RESULTAT DE L’ANALISI DE LA RELACIO ENTRE LES
DADES OBTINGUDES DE DL’EQUIP EDUCATIU I EL
PROFESSORAT

9.3.1 UNA VISIO DE CONJUNT

En aquest apartat es presenten els resultats de la recerca relacionats amb la
comparacio de les aportacions 1’enfocament didactic complex al llarg del
procés d’innovacid, per part de I’equip educatiu (capitol 9.1) i el professorat
(capitol 9.2).

Les qiiestions que es plantegen a les dades son:
Com resulta la comparativa entre les dades del professorat i les de
[’equip educatiu?

1. Quina relacio hi ha entre les zones de proximitat de [’equip
educatiu i del professorat? (per indicar quina significativitat prenen
els ambits i categories que estructuren el marc conceptual proposat
entre cadascun dels agents participants en un procés d’innovacio de
I’enfocament educatiu d’un museu de ciéncia).

ii.  Quina relacio hi ha entre les zones de complexitat de [’equip
educatiu i del professorat? (per indicar quines coincidéncies,
dissonancies i absencies es donen entre els ambits i les categories
que son significatives per a cadascun dels agents participants en un
procés d’innovacié de I’enfocament educatiu d’un museu de
ciéncia).

iii.  Com es caracteritza l’evolucio de la presencia d’ambits i categories
al llarg del procés d’innovacio segons professorat i equip educatiu?
(respondre a aquesta pregunta ens permetra establir estratégies per
interaccionar).

I. QUINA RELACIO HI HA ENTRE LES ZONES
DE PROXIMITAT DE L’EQUIP EDUCATIU I
DEL PROFESSORAT?

Les categories rellevants per al professorat son les mateixes que per a
I’equip educatiu? Coincideixen les seves zones de proximitat? A la taula

segiient (punt 9.3.1.a) es comparen les zones de proximitat obtingudes per a
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cada col-lectiu. Es recorda que les zones de proximitat s’han determinant en
funcio de la preséncia i la diversitat d’aportacions sobre cada categoria en

concret.
EQUIP Zona de | Zona Zona Fora de

Confort Propera Llunyana Zona

PROFESSO

Z. Confort RE,MP AM

Z. Propera MC KK CPA

Z. Llunyana VH ET,IC

Fora de Zona IP PC,ER,BA AR,DI PF, CLM

Figura 9.3.1.a. Zones de proximitat. Comparativa entre ’equip educatiu i el professorat.

MC, VH

Equip
educatiu Professorat

Figura 9.3.1.b Zona de confort. Comparativa entre 1’equip educatiu i el professorat.

ET, IC,
PC, ER,

Equip
educatiu Professorat

Figura 9.3.1.c Zona propera. Comparativa entre 1’equip educatiu i el professorat.
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AR, DI VH, ET,
IC

Equip
educatiu Professorat

Figura 9.3.1.d. Zona llunyana. Comparativa entre 1’equip educatiu i el professorat.

PF,

Equip occ,

Educatiu om [ofessorat

Figura 9.3.1.e Fora de zona. Comparativa entre I’equip educatiu i el professorat.

Les dades representades en les figures 9.3.1 b/c/d/e permeten interpretar
que hi ha punts en comu entre els dos col-lectius i punts on estan forca

distants.

Coincidéncies:

Tots dos col-lectius detecten si les activitats fan plantejar reptes a
I’alumnat aixi com si s’aconsegueix emocionar-lo o estimular-lo
(Rad-Emocio). També es para atenci6 a si I’alumnat ha de pensar a
les activitats o  ha  d’exercir = competéncies  més
manipulatives(Manipular-Pensar). Pot ser degut a que es tracti
d’aspectes clau de I’educaci6 en museus, ja destacats al marc teoric.
També es dona la mateixa importancia al temps en qué es
desenvolupa ’activitat, la seva durada general i la de les diferents
parts en relacié al que necessita el grup d’estudiants (Kronos-
Kairos). Pot ser degut a que es traci d’un aspecte clau per facilitar
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que es realitzi la sortida, que s’ajusti a un seguit d’horaris i que sigui
un temps profitds sobretot per a I’alumnat.

També donen importancia a que les activitats del museu treballin la
ciéncia i ho relacionin amb el mon, si bé per I’equip educatiu és més
important que pel professorat (Mon-Cieéncia). Pot ser degut, com
déiem al marc teoric, a que és un aspecte clau dels museus de
cieéncia, ja buscat pel professorat que decideix realitzar-hi visites.

El mateix succeeix si tenim en compte que es treballi I’avaluacid
acreditativa o reguladora a les activitats, o bé les entitats i les
relacions: sén una mica més importants per 1’equip educatiu que pel
professorat, tot i que per ambdos col-lectius no ho sén massa
(Acreditativa-Reguladora). Pot ser degut a que el professorat
contempli 1’opcid de continuar 1’avaluacié a I’escola, o bé que no
consideri que aquestes dues categories son claus per decidir realitzar
una activitat a un museu.

Tots dos col-lectius donen poca rellevancia a 1’eix cronologic de
I’activitat, és a dir, a si es centra en el passat o en el present (Passat-
Futur); tampoc a si es treballa més per competéncies o per
continguts (Objectius Conceptuals-Competencials), ni a si s’aplica
la causalitat lineal o multiple a les activitats (Causalitat lineal-
Causalitat multiple). Pot ser degut a la focalitzacié com a museu
patrimonial en el seu passat, i a un cert desconeixement sobre la
seva historia o evolucio.

Dissonancies:

Mentre que per 1’equip educatiu €s molt important mostrar a les
activitats un dialeg entre la gestid vertical i I’horitzontal del grup, el
professorat fa poques referéncies a aquesta categoria (Vertical-
Horitzontal). O no esta tan present a les activitats com 1’equip
educatiu voldria o bé el professorat no hi para atencio. Pot ser degut
a que el professorat no vol fer comentaris directes i concrets sobre la
feina dels educadors.

La mateixa distancia la troben en considerar el centre estétic i
tematic (centre Estétic-Tematic), o bé el treball individual o
cooperatiu dins de I’activitat (Individual- Cooperatiu). Mentre que
per I’equip educatiu és molt important el professorat no ho esmenta,
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de manera que o bé a les activitats no és tant evident com ’equip
educatiu voldria o bé el professorat no hi para atencid. Pot ser degut
a que el professorat no decideixi realitzar una activitat a un museu
per cap d’aquestes dues categories.

Aquesta distancia també la trobem si es contempla la relaci6 entre
I’aula 1 el museu, de vital importancia pel professorat perd poc
tinguda en compte per I’equip educatiu (Aula-Museu). Pot ser degut
a que es tracti d’una categoria sobre la qual les dues institucions
(museu i escola) tenen més a dir que els educadors, que
s’encarreguen sobretot de 1’activitat al museu.

Si observem la relacio entre el patrimoni i el contingut, o bé entre el
determinisme i 1’ indeterminisme, tornarem a observar que per
educadors i educadores és molt més important que pel professorat
(Patrimoni-Contingut). Pot ser degut al desconeixement per part
d’aquest tant dels fenomens que es treballen com de les possibilitats
del museu.

I el mateix succeeix amb la relacid entre informacié i preguntes
donades a una activitat. Mentre que per I’equip educatiu és un
aspecte clau de les activitats, no ho és pel professorat, que hi para
poca atencid i no fa esments a cap dels dos conceptes (Informacio-
Preguntes). Pot ser degut a que mentre I’equip educatiu ho identifica
com una estratégia concreta sobre la qual ha hagut de formar-se, el
professorat no ho identifica com a dinamiques aillades sin6 com una
manera de fer molt natural, fet que no el porta a fer comentaris sobre
I’0s de les preguntes i la relacié amb la informacio.

I el contrari succeeix amb la categoria coneixements previs i
apresos, més important pel professorat que no pas per ’equip
educatiu (Coneixements Previs-Apresos). Pot ser degut a que ¢és el
professorat qui sap millor amb quins coneixements arriba 1’alumnat
1 que espera treballar a posterior amb el que hagin aprés a la sortida.
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II. QUINA RELACIO HI HA ENTRE LES ZONES DE
COMPLEXITAT DE L’EQUIP EDUCATIU I DEL
PROFESSORAT?

Les categories que el professorat identifica com a més complexes son
(figura 9.2.1.g) les mateixes que per a ’equip educatiu (figura 9.1.2.1)?
Coincideixen les seves zones de complexitat? A la taula segilient es

comparen les zones de complexitat obtingudes per a cada col-lectiu.
Recordem que les zones de complexitat s’han determinant en funcié de la

presencia i la diversitat d’indicadors sobre cada categoria en concret.

EQUIP MAIJORITARIA | SOVINT | SOVIN | MAJORITARIA
MENT COMPL | T MENT EXTREM
PROFES- COMPLEX EX EXTR
SORAT EM
MAIJORITARIA | AM KK
MENT
COMPLEX
SOVINT CPA,ET MP,MC,
COMPLEX IC
SOVINT BA,PC VH,ER | PF
EXTREM ,
MAJORITARIA CLM AR RE
MENT EXTREM

Figura 9.3.1.f.. Posicionaments. Comparativa entre ’equip educatiu i el professorat.

Per tant, trobem coincidéncia entre la valoraci6 que fan professors i
educadors en certes categories perd també hi ha diferéncies importants.

Coincidéncies:

* Els dos col-lectius consideren que el centre estétic i tematic es
treballen amb una alta complexitat, tant com la categoria que

relaciona aula i museu (Centre Estétic-Tematic).
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Els dos col-lectius consideren que el dialeg entre la manipulacio i el
pensament, aixi com entre el mon i la ciencia es déna de forma
sovint molt complexa (Manipulacio-Pensament).

Els dos col-lectius estan d’acord en que la relaci6 entre la gestio
vertical 1 horitzontal aixi com les entitats i les relacions es treballen
de manera poc complexa (Vertical-Horitzontal).

Els dos col-lectius coincideixen en dir que la relacid entre rad i
emocio no es treballa de manera gaire complexa, sin6 que sempre es
dona prioritat a I’emocid (Ra6-Emocio).

Els dos col-lectius consideren que la relacid entre els coneixements
previs i els apresos es treballa des d’un gradient alt de complexitat,
si bé segons I’equip educatiu ho és més que des del professorat
(Coneixements Previs-Apresos).

Els dos col-lectius consideren que la valoracid acreditativa-
reguladora no es treballa d’una manera gaire complexa, si bé segons
el professorat encara menys que segons I’equip educatiu
(Acreditatiu-Regulador).

Dissonancies:

Mentre 1’equip educatiu considera que es treballa a ’activitat forga
en equilibri entre individualisme i cooperativisme, aixi com entre
patrimoni i contingut, el professorat considera que en aquestes dues
categories hi ha wuna baixa complexitat (Individualisme-
Cooperativisme).

De manera semblant, mentre [’equip educatiu considera que es
treballa la relacid entre causalitat lineal i multiple amb una
tendéncia central, el professorat no ho identifica aixi, i considera la
complexitat és moderada (Causalitat Lineal-Multiple).

Per acabar, cal destacar que mentre el professorat troba que hi ha
forca complexitat en el treball entre el temps cronologic de
’activitat 1 el temps viscut per 1’alumnat, educadors i educadores
consideren que es treballa poc complexament (Kronos-Kairos).
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Abséncies:

El professorat no contempla la complexitat a les categories
Causalitat Lineal-Multiple, Biocentric-Antropocéntric, Acreditatiu-
Regulador, mentre que I’equip educatiu si és capag de detectar-la en
totes aquestes categories.

L’equip educatiu no contempla la complexitat a la categoria Passa-
Futur mentre que el professorat si és capag de detectar-la.

El professorat no contempla les categories Informacid-Preguntes,
Patrimoni-Contingut, Determinisme-Indeterminisme, Biocéntric-
Antropocentric, Acreditatiu-Regulador, Entitats-Relacions, mentre
que I’equip educatiu si que ho fa.

L’equip educatiu no contempla les categories Aula-Museu i

Coneixements Previs-Apresos, mentre que el professorat si que ho
fa.

III. COM ES CARACTERITZA L’EVOLUCIO DE LA
PRESENCIA D’AMBITS I CATEGORIES AL LLARG
DEL PROCES D’INNOVACIO SEGONS
PROFESSORAT I EQUIP EDUCATIU?

Finalment, i com a resultat, podem comparar els itineraris seguits per
I’equip educatiu (figura 9.3.1.d)i pel professorat (figura 9.3.1g), segons les
4 arees distingides si tenim en compte proximitat i posicionament:

AREAL AREAL
AMKK CPAMC, AREA I1: ER, ET V. PF
MP IC;BA

AREA IV: RE, PF.

RA, CLM

Figura 9.3.1.g.. Categories més complexes identificades a les activitats pel professorat.

AREAI1: VH, AREA 111

AREA I:ET, AREAIV: DI,

IC, PC, KK, ER, OCC, CPA,
MP,MC, IP ; RA, RE, PF
G BA AM, CLM

Figura 9.3.1.d. Categories més complexes identificades a les activitats per I’equip educatiu
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En comparar el grafic de dispersi6é de I’equip educatiu (rodones blanques)
amb el del professorat (rodones grises) s’observa que els dos col-lectius
coincideixen a I’area 4 gairebé totalment, i forca a I’area 1. Hi ha més
diferéncies a les arees 2 i 3. Pot observar-se a la figura 9.3.1.c.

FORA DE ZONA

ZONA CONFORT

|AREAO | [AREA1 | | [AREA2 | v|AREA3 | ] | AREA 4
‘ POSICIONAMENT COMPLEX EXTF

Figura 9.3.1.e. Comparativa entre la visié de ’equip educatiu i del professorat, visié de conjunt.

290



“No somos lo que somos
sino lo que hacemos
M 2
para cambiar lo que somos

(Galeano, 2002)

BLOC E: CONCLUSIONS

L’evolucio dels éssers vius a partir de les seves cobertes present al Museu de
ciencies naturals de Brisbane i la cita d’Eduardo Galeano il-lustren el punt de
partida i I’horitzo de I’obtencio de conclusions, detallats al bloc E.

Aquest bloc conclou la tesi presentant les conclusions al voltant del conjunt de la
recerca portada a terme. Caracteritzar un procés d’innovacié en 1’enfocament
didactic d’un museu de ciencia, tot aportant coneixement teoric en el camp de
I’educacié als museus, ha estat el repte que ha guiat aquesta investigacio. Les
conclusions constitueixen una reflexio sobre els resultats obtinguts orientada per la
finalitat i en referéncia al marc tedric.

D’aquesta reflexio se’n despren la resposta a les preguntes de recerca (punt 10.1)
que es plantejaven a I’inici del document (capitol 2) i la concrecié d’orientacions
que es poden aplicar si es vol dur a terme un procés d’innovacié entorn a les
activitats educatives dels museus. A més a més, se’n desprenen noves linies de
recerca (punt 10.3) i reflexions metodologiques que poden servir com a punt de
partida per a possibles treballs que donin continuitat a la linia encetada (punt 10.2).

La figura E mostra I’esquema de continguts del bloc E.
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“Benvinguts al llarg viatge.
Plou i ell desplega I’equipatge
1 entre antics vestits de clown
treu un barret vell que avui no

s’omple de diners, que avui

s’omple d’aigua”
(Txarango, 2012)

10 CONCLUSIONS DE LA RECERCA

La renovada exposicié del Museu del vi i de les cultures i la cita de Txarango, il-lustren el
procés de redaccid de conclusions per aquesta recerca, laborios, il-lusionant, meticulos.

Des d’aquest plantejament, aquest capitol s’ha estructurat en 3 apartats:

* El primer es dedica a presentar les conclusions referents a les preguntes,
objectius i finalitat de la recerca.

* Elsegon es dedica a presentar les conclusions en relacio a la metodologia
de la recerca.

* El tercer es dedica a les perspectives de futur.

10.1 REFERENTS A LES PREGUNTES, OBJECTIUS I
FINALITAT DE LA RECERCA

Les conclusions que es presenten en aquest apartat pretenen donar resposta a les
preguntes de recerca plantejades al capitol 2 sota 1’orientacié dels objectius i la
finalitat. Es presenten les conclusions relacionades amb els tres objectius de recerca
formulats 1 després es dedica un apartat a presentar les conclusions en referéncia a
la finalitat.

En referéncia a 1‘objectiu I: Caracteritzar les formes de pensar que emergeixen
en el procés d’innovacio de ’enfocament educatiu dels museus de ciéncia, es
dona resposta a les segiients preguntes:
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1.1 Quins ambits prenen rellevancia en el procés d’innovacié de 1’enfocament
educatiu dels museus de ciéncia?

1.2. Quines categories prenen rellevancia dins de cadascun dels ambits en el
procés d’innovaci6 de I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia?

1.3. En quin gradient de complexitat es distribueixen les categories que
estructuren cadascun dels ambits rellevants en el procés d’innovacid de
I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia?

Com a resposta a la qiiestio 1.1 els resultats obtinguts permeten afirmar que en les
formes de pensar presents en el procés d’innovacid prenen rellevancia els tres
ambits que han orientat la recerca: 1’ambit metodologic, el conceptual i
I’institucional, ja que hi ha dades significatives en cadascun dels tres.

L’ambit metodologic és en el que es focalitza el procés d’innovacid de 1’equip
educatiu, més del 50% de les aportacions recollides sén d’aquest ambit. Per aixo,
en tornar a dur a terme un procés d’innovacio6 es proposaria comengar aquest des de
I’ambit metodologic, per arribar posteriorment als altres.

L’ambit conceptual és I’nic que canvia de rellevancia en canviar 1’objecte de la
innovacid. Aixi, en el cas de la tipologia d’activitat “itineraris”, esta menys present
(29% als itineraris respecte a un 43% en els tallers). Probablement hi ha hagut
aprenentatge per part de 1’equip educatiu.

L’ambit institucional té una preséncia escassa per 1’equip educatiu, menys del 10 %
de les aportacions d’aquesta recerca. Com s’ha justificat al llarg de la recerca,
també caldria innovar pensant en el que succeeix a I’entorn, per tant, es proposa
treballar per modificar aquesta tendéncia per exemple fomentant que membres de
I’equip educatiu vagin a les escoles a donar a conéixer el projecte educatiu del
museu.

Com a resposta a la qiliestio 1.2, quan ens centrem en les categories que han guiat la
innovacio podem destacar els segiients aspectes:
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Apareix un elevat nombre 1 diversitat d’aportacions de tres categories:
Manipulacio-Pensament, Informacio-Preguntes (categories metodologiques), i
Mon-Ciencia (categoria conceptual). Segons els resultats, tots ells estan a la zona
de confort de 1’equip educatiu i amb un posicionament sovint complex.
Precisament tot museu de ciéncia hauria de reflexionar sobre la seva proposta
d’interaccio (Bitgood, 1998; Braund, 2008; Nuiez, 2008; Wagensberg, 2000), la
seva capacitat de despertar curiositat i la divulgacié de coneixement cientific que
realitza. Aixo concorda amb 1’elevat nombre i diversitat d’aportacions vinculades a
aquestes categories, que poden actuar com a passarel-la entre I’actual enfocament
didactic dels museus de ciéncia i el que es proposa com a complex.

Apareix un nombre forga alt i1 amb certa diversitat d’aportacions en dues
categories: Vertical-Horitzontal (categoria metodologica) 1 Rad-Emocio (categoria
conceptual). Ambdoés estan en els resultats a la zona de confort de 1’equip educatiu
si bé no en un posicionament complex. S’han recollit moltes aportacions
relacionades amb com promoure 1’autonomia de 1’alumnat, com establir el rol de
les dues educadores que fan una activitat per aconseguir que I’alumnat sigui el
protagonista, com transformar el contingut de les activitats en reptes, o bé com
aportar la informaci6 essencial a través de dinamiques vitals. Aquestes categories
podrien servir per debatre com es vol incorporar la complexitat a I’enfocament
didactic, 1 en quins casos, doncs son dues categories que presenten una gran
diversitat d’indicadors possiblement perque hi ha una gran diversitat d’opinions al
respecte.

Les dues categories que més han variat en la innovacié son Kronos-Kairos i
Individual-Cooperatiu (categories metodologiques). Segons els resultats, tots dos
evolucionen des de ’area 4 fins a ’area 2, per tant, com mostren els resultats, al
llarg del procés son els que més han augmentat en complexitat i preséncia. Aixo
ens fa pensar que es tracta de les dues categories que responen a les principals
debilitats de les activitats, que en un inici sembla que no consideraven el temps
viscut i el treball cooperatiu. Ambdues categories son esmentades per Pastor (2003)
en la seva concepci6 de I’educacio als museus.

Com a resposta a la qiiesti6 1.3, una visi6 general de les categories d’analisi mostra
que les categories identificades han variat poc al llarg de les diferents fases, pero en
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canvi ha variat molt el seu posicionament, que ha comengat situant-se amb
indicadors més extrems i ha acabat situant-se amb indicadors més complexos. Per
tant, hi ha hagut aprenentatge de 1’equip educatiu entorn a la complexitat, pero
continua sent un repte contemplar diversitat de categories.
---------------- g Context \\,
/” \\/?"\ lenoca:er:n/eA)ztlvitats ”

PENSAR
DIALOGICAMENT

s

Ss< -

Figura 9.3.1.g. Pensar en un procés orientador de la innovacio.

En referéncies al primer objectiu de la recerca, la resposta a les preguntes permet
proposar en el procés d’innovacié un model de pensament que anomenem dialogic
que es caracteritza per:

* Un context que emergeix del dialeg entre /’enfocament educatiu (que es allo
que es vol canviar) i les activitats educatives (que son I’objecte d’avaluacid
sobre el qual actua la innovacid). D’aquesta manera les activitats no son
independents sind que responen a una identitat institucional.

* Una escala que es mou entre la globalitat i [’especificitat, que permet
abordar la innovaci6 des d’un posicionament obert i dinamic que afavoreix
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la implicacié de tots els actors i la consolidacié de la innovacié com un
procés propi de la cultura del centre.

* Un gradient que es mou entre lo simple 1 lo complex que permet orientar el
procés innovador determinant la posicid inicial de cada element i
I’expectativa de canvi, afavorint una expectativa de continuitat.

En referéncia a 1‘objectiu II: Caracteritzar les formes de fer que emergeixen en
un procés d’innovacio de I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia. es pot
donar resposta a les seglients preguntes:

2.1 Quins instruments es poden utilitzar per implementar un procés d’innovacio
de I’enfocament educatiu dels museus de cieéncia?.

2.2. Quines dinamiques de treball afavoreixen la implementacié d’un procés
d’innovacid en I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia?

Com a resposta a la qiiestio 2.1, els resultats obtinguts permeten afirmar que les
formes de fer presents en el procés d’innovacio s’estructuren a partir de fases i
instruments, la seleccio dels quals no respon a una visio tecnologica ni dogmatica
(Flores, 2010) sin6 orientadora. Cada institucid6 hauria de dissenyar els seus
instruments adaptats al seu context, decidint quines de les orientacions aqui
donades vol seguir.

Tots els instruments utilitzats aporten dades rellevants. Aixi es tracta d’un conjunt
d’instruments que recull dades perod que a més a més té una perspectiva qualitativa.
M¢és que com un conjunt d’instruments s’entén la recollida de dades com un
sistema en si mateix composat per diversitat d’instruments que tenen sentit com a
conjunt (Moreno, 2006), per tant tots son rellevant.

Com a resposta a la qliestid 2.2, en realitzar tasques individuals prévies al treball
col-lectiu es centra el debat. Les dades mostren com la diversitat de dades
recollides amb DOFI i TIRPE (instruments individuals) és molt major que en el cas
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del Grup de discussid (instrument col-lectiu). D’altra banda, la participacio
individual en el procés facilita que, en situar-se en el col-lectiu les aportacions
siguin més pertinents. El procés d’innovacié busca tant la implicacid i el valor
individual, perque vol que cada persona reflexioni, com el valor col-lectiu que dona
identitat a 1’equip educatiu construint un enfocament didactic compartit, fet que
permet avancar cap a una cultura institucional

La complexitat emergeix de maneres diferents en les aportacions individuals i les
col-lectives. Mentre la complexitat en les primeres emergeix majoritariament en el
camp metodologic (>50% aportacions complexes de TIRPE son metodologiques),
en les segones la contrastacié d’informacions genera un model més complex en un
major nombre i diversitat de categories (>50% aportacions complexes dels Grup de
discussid son complexes, en els tres ambits: conceptual, metodologic i
institucional).

En relacid al tipus d’aportacions destaca la preséncia de valoracions i propostes.
Les dades d’aquests recerca mostren com els primers instruments han estat
basicament valoratius (DOFJ) i els darrers basicament propositius (TIRPE i Grup
de discussio). I mentre els primers han mostrat una elevada diversitat d’indicadors
(posicionaments), amb tendéncia als extrems, els segons han mostrat una menor
diversitat, en coheréncia amb el marc tedric assumit pel Museu. Les propostes
estan fonamentades, i si bé quantitativament n’hi ha menys, qualitativament es pot
dir que son més significatives. El marc d’innovacié ha de comptar amb espais o
instruments per valorar, pero també ha de ser propositiu tot partint de lo valoratiu,
d’aquesta manera les aportacions tenen més consisténcia i relacié amb tota la
innovacid, sent les propostes tan importants com les valoracions.

El procés innovador es dona en dues dimensions temporals. La dimensi6 diacronica
li dona un caracter longitudinal que afavoreix que vagi incorporant-se en la cultura
de la instituci6. La dimensio sincronica li dona forca al moment, als espais de
treball individuals i col-lectius. Les fases faciliten la comparacidé i determinar
I’evolucié aixi com introduir canvis en el procés. Si es vol fer innovacidé no pot
realitzar-se només com una acci6 puntual, combinar accions en els eixos sincronic i
diacronic facilita el treball intra i interescalar en tot el programa educatiu. En
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treballar en profunditat cada activitat i, alhora, trobar connexions entre elles,
s'aconsegueix una major coheréncia en el projecte educatiu.

Hi ha aprenentatge per part de 1’equip educatiu sobre com augmentar la
complexitat. Si s’observa I’evoluci6 de la innovacid, a la darrera fase (IV) les dades
mostren com 1’equip educatiu té¢ assumit I’enfocament del museu i la majoria de les
propostes son coherents amb aquest (elevada focalitzacio). Aixi, en 1’evolucid
temporal s’observa que es redueix la diversitat de propostes, fet que es valora
positivament ja que centra el debat sobre la innovaci6 i dona forca i coheréncia a
I’enfocament didactic elaborat pel museu. En aquest cas I’expertesa de 1’equip
educatiu es tradueix en focalitzacio: hi ha una identificacido i apropiacio de
I’enfocament didactic per part de 1’equip educatiu

Les dades aportades pel professorat no serveixen només com a agent avaluatiu. En
aquest cas, si bé hi ha alguna categoria amb preséncia a 1’enfocament didactic
sobretot per les aportacions que ha fet el professorat i no pas 1’equip educatiu (per
exemple ¢és el cas de la categoria Passat- Futur) s’ha potenciat poc la seva
participacio, que s’ha limitat a 1’as d’enquestes tot buscant principalment la seva
percepcio de la innovacidé. Tanmateix, les dades mostren com el professorat ha
aprofitat les enquestes per fer més propostes que valoracions, i aquestes han estat
considerades per I’equip educatiu durant el procés d’innovacio.
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Figura 13.1.b. Fer en un procés orientador de la innovacio.

En relacio al segon objectiu, la resposta a les preguntes permet proposar una forma
de fer que anomenem estratégica que es caracteritza per:

e Una visi6 que dialoga entre la visio individual (de cada membre) i la
col-lectiva (de I’equip educatiu), de manera que presenta complementarietat
de visions entre agents que tenen diversitat de rols.

L[]

Una cultura institucional amb una doble perspectiva temporal que
contempli que la institucidé innova en un moment (temps sincronic) i a la
vegada té sempre present la innovacid (temps diacronic), convertint la
innovacid en part de la cultura de la institucio tot i que hi hagi moments de

més laténcia 1 altres de més activitat. El canvi en la cultura institucional és
determinant.
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* Un dialeg permanent entre valoracions 1 propostes que fa emergir
aportacions, resultat de la necessaria vinculaci6 entre les dues posicions.
Les aportacions permeten prendre decisions rigoroses a curt i llarg termini.

En referéncia a l‘objectiu IIl: Caracteritzar les formes de comunicar que
emergeixen en un procés d’innovacio de I’enfocament educatiu dels museus de
ciéncia, es pot donar resposta a les seglients preguntes:

3.1. Quina significativitat prenen els ambits 1 categories que estructuren el marc
conceptual proposat entre cadascun dels agents participants en un procés
d’innovacié de I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia?

3.2. Quines coincidéncies, dissonancies i abséncies es donen entre els ambits i
categories que son significatives per a cadascun dels agent participants en un
procés d’innovacio6 de I’enfocament educatiu dels museus de ciéncia?

Els resultats obtinguts permeten afirmar que les formes de comunicar presents en el
procés d’innovacié impliquen a tots els agents participants, aspecte que permet
donar coheréncia i sentit a la innovacio. En aquesta recerca les dades mostren la
conveniencia de que la innovacid no es basi en un Unic agent, sind que en consideri
diversitat.

Com a resposta a la qiiestio 3.1, el marc d’innovacié promou la permeabilitat entre
tots els agents (equip educatiu, professorat, institucio...). S’ha recollit un elevat
nombre de dades significatives tant de 1’area educativa com del professorat. En el
marc d’innovacié caldria tenir presents quins membres poden elaborar la
innovacio, doncs una institucioé oberta escolta els seus visitants ja que entén que el
procés d’innovacid ha de dialogar entre la perspectiva externa i la interna, ja que
encara que decideixi que pot ser liderada des de I’equip educatiu que treballa en la
instituci6 museistica, es contempla que espera, observa, demana i proposa el
professorat.
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En un altre aspecte de la comunicacio, es considera avantatjos identificar els
interessos que els diferents agents tenen en comu aixi com també la distancia que
els separa. S’ha detectat quines son les zones d’interés i d’indiferéncia de 1’equip
educatiu i del professorat. D’aquesta manera es pot facilitar un procés comunicatiu
en el qual es promogui la cooperacid, i es comparteixi el procés d’innovacio
definint prioritats i una estrategia.

En relacié a la qiiesti6 3.2, quan ens centrem en les categories que han guiat la
innovacid podem destacar altres aspectes.

S’ha facilitat identificar els punts de contacte i els d’exclusivitat entre els agents en
referéencia a les categories. Les dades mostren com a rellevant que els dos
col-lectius coincideixen en les categories de major interés i les de major
indiferéncia. Per tant, les categories amb qué comencar i acabar un procés
d’innovacid dirigit a I’interés dels dos col-lectius concorden.

Sembla ser que desenvolupar un context estimulant al museu, on es combini la
importancia d’un centre tematic i un d’estétic és quelcom que ambdds col-lectius
esperen que es doni en una activitat al museu. S’espera que els continguts a
treballar estiguin immersos en una historia o relat embolvent per I’alumnat.

També donen molta importancia a poder-hi manipular i pensar, perd sobretot
manipular, experimentar, tocar, utilitzar material que a 1’escola no esta disponible.
S’espera que I’alumnat rebi estimuls tant a nivell cognitiu com, sobretot,
experimental.

Aixi mateix els dos col-lectius esperen que I’alumnat sigui molt protagonista de
’activitat i per tant es fixen en la relacié que aquest estableix amb I’equip educatiu.
També la rao, perd sobretot I’emocid, és un aspecte clau per ambdos col-lectius. En
canvi cap dels dos espera que la sortida al museu sigui un moment avaluatiu de les
competencies o coneixements de 1’alumnat.

Totes aquestes conclusions corroboren els estudis entorn a les expectatives del
professorat a les seves sortides a museus (Lemerise, 2002; Kisiel, 2005; Viladot,
2008). Recollint aquest fet a continuacid es donen orientacions per facilitar la
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comunicacié i per compartir el procés d’innovacié amb [’equip educatiu i el
professorat, tot fomentant 1’emissié d’un missatge rigoros.

En un procés d’innovacié en que s’impliquessin professorat i equip educatiu es
prendria com a punt de partida I’ambit metodologic, ja que és el que es troba en la
zona comuna d’interés dels dos col-lectius. A continuacid, donada la tendéncia
col-lectiva de I’equip educatiu que mostren les dades d’aquesta recerca, es posaria
emfasi en I’ambit conceptual, per tal que I’equip educatiu pogués comunicar i
compartir la seva importancia amb el professorat. Finalment, donada la tendéncia
col-lectiva del professorat que mostren les dades d’aquesta recerca, es posaria

emfasi en I’ambit institucional, per tal que el professorat pogués comunicar i
compartir la seva rellevancia a I’equip educatiu.
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Figura 9.3.1.0. Comunicar en un procés orientador de la innovacio.
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En relaci6 a I’objectiu 3, la resposta a les preguntes permet proposar un model de
comunicacioé que anomenem topografica que es caracteritza per:

La institucio és permeable i capag de mantenir un dialeg entre la
perspectiva interna (de la mateixa institucid) i la perspectiva externa (de
fora de la institucid), de manera que s’obre a diferents agents. Es tracta
d’una forma d’entendre la comunicacié multicausal i retroactiva. Des
d’aquesta perspectiva la instituci6 forma part d’una xarxa d’interaccions
entre diversitat d’agents en que el missatge flueix en totes direccions
estimulant la produccié de mecanismes de regulacié en cada agent. On la
responsabilitat de la institucid és prendre decisions després d’escoltar,
parlar 1 fer intercanvi amb tots els agents. Un procés continu de
transformacio i autoformacié de la propia institucio

La cooperaci6 és determinant. Tot i que la institucid i el seu equip educatiu
tinguin especial sensibilitat per innovar en una determinada direcci6 ¢és
possible que altres agents tinguin altres inquietuds per compartir, 0 matisos
a fer sobre aquestes propostes (zones d’interés i zones d’indiferéncia). Es
un procés comunicatiu que es dona en espais d’intercanvi entesos com a
zona de desenvolupament institucional, on sense renunciar a la identitat i el
rol de cada agent, es crea un espai de significats compartits que afavoreix la
discussio, el consens i la presa de decisions.

La instituci6 envia un missatge coherent amb el seu enfocament didactic
que al sortir al seu entorn el canvia i a I’hora és canviat per I’entorn. Es un
joc de construcci6 de significats on és tan important el missatge que s’emet
(emissor) com el significat que és capac¢ de produir o generar en ser rebut
(receptor). El missatge €s un element viu que genera didleg i reflexio, que
es retroalimenta i es va enriquint, en la interaccid entre els agents
comunicatius.
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Les conclusions relatives a cada objectiu fan emergir conclusions generals referents
a la finalitat de la recerca,

Aportar algunes estratégies qué, fonamentades en els principis de la
complexitat, afavoreixin els processos d’innovaciéo en I’enfocament didactic
d’un museu de ciéncia.

Es pot caracteritzar un marc d’innovacié orientador tot seguint les diferents
recomanacions emergides d’aquesta recerca. Aixi, el procés d’innovacid es
caracteritza per unes maneres de pensar, fer i comunicar concretes.

Un procés innovador entes des de la perspectiva de la complexitat hauria de
considerar els tres elements (pensar, fer i comunicar) i establir dialegs fluids entre
els seus components.

PENSAR FER ESTRATEGICAMENT | COMUNICAR
DIALOGICAMENT TOPOGRAFICAMENT
AMBIT D’ACTUACIO VISIO PERMEABILITAT
Enfocament / Activitats Individual / Col-lectiva Perspectiva Interna/Externa
ESCALA CULTURA INSTITUCIONAL | COOPERACIO

Globalitat /Especificitat Eix Diacronic / Eix Sincronic Zones d’Interés/ Indiferéncia
GRADIENT APORTACIO MISSATGE

Simple / Complex Valoraci6 / Proposta Emissor / Receptor

Figura 9.3.1.0 Caracteristiques de la manera de pensar, fer i comunicar d’aquest procés d’innovacio.

En cas de considerar els tres elements apareixen avantatges rellevants.

Quan el museu incorpora el model a la seva identitat defineix la seva aspiracid a
constituir-se com agent de canvi del seu entorn. L’acci6 educativa del museu té una
dimensié d’obertura que va més enlla dels seus limits fisics per ser resultat del
dialeg entre 1’equi i I’ailla, I’interior i I’exterior. L’aqui esta determinat per tot allo
que pot esdevenir en la propia institucid. Totes aquelles experiéncies que només es
poden donar dins de la institucidé i que son constructores de la seva autenticitat.
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L’ailla esta determinat per 1’abast que té I’interés de la seva proposta. Un alla que
pot determinar-se per la continuitat que li pot donar el visitant quan es troba en un
altre context o bé quan aporta noves idees, demandes o suggeriments cap a la
institucio.

El museu és part constituent de la seva comunitat doncs és un agent de canvi que
configura fisica i culturalment el seu entorn i és capac¢ d’establir un territori
d’innovacid. El museu es converteix en un espai de pensament glocal que permet
fer presents els reptes globals en 1’espai especific 1 a la vegada convertir 1’espai
especific en un trampoli cap a la intervencid en alldo que és global o que interessa a
persones externes a la institucid. El museu es converteix d’aquesta manera en una
plataforma per a la comprensio6 i la intervencio en el mén. No és una entitat aillada
que pren sentit Unicament per la seva identitat i els seus limits fisics, és el resultat
d’entendre la identitat de forma situada i per tant capag de connectar-se amb el seu
entorn per donar resposta als reptes emergents.

Proposem museus que tinguin capacitat de resposta davant les demandes que
presenten el medi i els visitants. Pensem en museus que observen el seu entorn 1 el
connecten amb el seu enfocament educatiu. Que tenen estructures flexibles que els
permeten reorganitzar-les permanentment en funcid dels objectius que es
defineixen. En definitiva, fem referéncia a museus estratégics que es mouen entre
’estabilitat i el canvi. L’estabilitat que els dona identitat, i per tant un ninxol clar
en la societat, i el canvi que afavoreix 1’adaptacidé continua en un context sovint
sorprenent.

En cas de no considerar els tres elements emergeixen aspectes rellevants.

En pensar dialogicament i comunicar topograficament perd no fer estratégicament
la innovacid pot no tenir sentit per tots i cadascun dels membres que participen al
procés, sigui rebutjada o mal entesa.
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En pensar dialogicament i fer estratégicament perdo no comunicar topograficament
esdevé un procés més intern que extern. El que té com a risc elaborar un producte
que no sigui rebut per I’entorn o que no respongui a les seves necessitats.

En comunicar topograficament i fer estratégicament perd no pensar dialdgicament
pot no enfocar-se en els ambits que han de ser modificats, i conseqiientment no
podran establir-se els elements que es necessari canviar. D’altra banda, si no hi ha
un gradient dels indicadors només sera possible detectar quins son els elements que
s’estan canviant o tenint en compte en la innovacid, perd no el sentit ni la
significativitat del canvi. Amb el risc de convertir-se en un fer per fer mancat de
fonament interior.

- ~

__________ 2~ Ambits .
//" "\\/‘(\ d’actuacié /
/ \\ ‘~\§ Projecte/Activitats _~~
2 Y et
i PENSAR Vo e .
\ > i e ~
\\ DIALOGICAMENT /'N( Eixos dialogics .
N P 3 Globalitat/Especificitat J
o ,A\;~\ >
-7 Gradientde = T
1
_________ L posmonament J
“PROCES D'INNOVACTO s
,//’ h \\\
{ D’UN ENFOCAMENT }
\\ /I
\\\ ’,/
,«,¢— . TN D I DACTI C _______ -
/" Missatge N __TEeom—eal I e er e L P
{ Procés / /” . ‘:—:----__-“___"'—_—-----_j\- ,"’ . ~~‘\\
<. Producte Permeabilitat %y [ Visio )
S - - . s .
= —-—::_’_l/f\s\N Externa/Interna //' /z’ @l \\\N Ind|V|duaI/CoI~Iect|u/,/
< [l T - 1 . . . B o L <7
e v <y [ institucional } Ny
A Y " .
\ \ Diacronic / /7 N
l’ COMUNICAR ‘I \\\ Sincronic ”/' EER \‘I
\_ TOPOGRAFICAMENT ____: ) SESTRATEGICAMENT
'\ - ~~. -
. o~ ~ R ’
RN /" Cooperacié ™, /" Aportacié ™\ s
__________ \ Zones d’interés/ ,' (\ Valoracié / L ____,—*/
\*~ indiferéncia // oo Proposta // -

___________

Figura 9.3.1.p. Un procés orientador de la innovacio.
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En definitiva, en el cami portat a terme durant la recerca es proposa un model
d’innovacié d’un museu de ciéncia que en si mateix respon als principis de la
complexitat 1 per tant és un model sisteémic, dialogic i hologramatic.

Es sistémic perqué en cada fase emergeix de la interaccido entre diversitat
d’elements (agents, instruments, ambits, categories...) creant una constant relacio
d’interdependencia entre cadascun d’ells per arribar al resultat final.

Es dialogic perque es caracteritza com un procés continu i obert en el que es fa
fonamental la dimensié de cultura d’institucié que I’integra en la dinamica d ela
propia instituci6 i de gradient que permet fugir de reduccionismes.

Per ultim és un procés hologramatic perque parteix dels mateixos elements
estructurants per prendre noves caracteritzacions a mesura que es distribueixen en
una escala que passa pel micro (la ciéncia escolar) el meso (I’enfocament didactic
proposat) i el macro (les orientacions per al procés d’innovacio) tal com es
representa en la Figura 9.3.1.p.

D’aquesta manera es vol aconseguir el maxim grau de coheréncia entre els
diferents ambits d’intervencid d’una instituci6 museistica. En el cas concret
d’aquesta recerca entre la forma en que s’entenen els processos d’ensenyament
aprenentatge, I’enfocament didactic que orienta la proposta educativa de la
institucio 1 el propi procés d’innovacié de I’equip educatiu. Assumint el nivell
d’indeterminaci6é propi dels sistemes complexos tant en 1’escala macro com la
micro. Possiblement la macro es situa en la cultura global de la institucio6 i la micro
en la forma en que cada educador entén el procés portat a terme tot i que en cada
museu prendra una dimensio particular.
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10.2 REFERENTS A LA METODOLOGIA DE LA RECERCA

A continuacid es presenten algunes conclusions respecte a la metodologia
utilitzada. Aquestes reflexions deriven de la propia avaluacid del procés de recerca
portat a terme. Pel que fa a I’instrument d’analisi elaborat amb aquesta recerca s’ha
d’analitzar prenent com a referéncia les dimensions de validesa, pertinenca,
objectivitat i fiabilitat.

La validesa de I’instrument d’analisi es centra en la correccié metodologica de la
recerca, en la qual pren rellevancia 1’ts de diversitat de fonts d’informacié i una
amplia mostra d’analisi. Aquest instrument d’analisi permet I’aplicaci6 a diferents
fonts d’informacid (enquestes a educadors, enquestes a professorat, observacions,
graelles, grups de discussid). Un altre fet que permet enriquir la mostra a analitzar
€s que es consideren diversitat de perspectives que es complementen entre elles.

L’analisi permet establir resultats a partir de la cerca de regularitats tant des d’una
repeticié de les mostres com des d’un estudi minuciés de les dades. Des d’aquesta
perspectiva, en futures recerques, l’instrument d’analisi hauria de ser capag
d’incrementar la riquesa del detall de les dades sense deixar de ser operatiu i agil
per poder treballar una amplia quantitat de mostres. Considerem que dona validesa
a I’instrument el fet que els eixos establerts permetin categoritzar gairebé totes les
aportacions de 1’equip educatiu i del professorat. Tanmateix les caracteristiques de
I’instrument possibiliten que un altre museu o un altre equip educatiu incorpori
noves categories, aixi com descartar-ne d’altres sempre i quan parteixi del mateix
paradigma de recerca.

La pertinenga fa referéncia al fet que la recerca respongui a la seva funcio basica,
donar valor 1 orientar el canvi. Des d’aquesta Optica es valora positivament que el
treball de recerca aconsegueixi assignar un valor en referéncia en el procés
d’innovacié de I’enfocament didactic. En aquest punt és important la distribucio
dels indicadors dins d’un gradient, ja que permeten descriure cap a on evoluciona
I’enfocament dels diversos agents implicats. Identificar a quins ambits es dona més
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importancia i preseéncia permet saber si 1’orientacié al canvi es manté o modifica.
Per caracteritzar aquest canvi els indicadors permet un analisi més detallat.

L’objectivitat es centra en la correspondencia entre el valor assignat i el referent
teoric escollit per determinar el valor. Aquest presenta punts forts en referéncia a la
coheréncia amb el marc teoric elaborat, i mostra febleses en la necessitats de
congixer excessivament el context en qué es fan les aportacions. Donat que
I’instrument proposat pretén analitzar el grau de presencia de 1’enfocament didactic
complex al llarg del procés d’innovacid, requereix en ell mateix respondre als
principis epistémics de la complexitat (sistemic, hologramatic i dialogic). Per
respondre a aquesta qiiestid ja s’organitza en ambits, categories i indicadors, els
quals permeten configurar una xarxa de relacions. Una xarxa que estableix
relacions escalars entre una perspectiva macro (ambits), i les perspectives meso
(categories) 1 micro (indicadors). Els indicadors incorporen un gradient de relacions
més 1 menys complexes que afavoreixen establir un instrument que situa les
relacions en un gradient de complexitat.

L’elevat grau d’expertesa en el marc teoric o coneixement del context, per a poder
categoritzar una dada en el seu indicador, es presenta com a repte a millorar de
I’instrument. En aquest moment no €s un instrument prou generalitzable, els
conceptes dialogic i el concepte de continu encara no sén compartits per tota la
comunitat de recercadors ni educadors en museus.

La fiabilitat determina la confianca que es pot tenir en les operacions que s’han
realitzat. Per garantir-la s’han usat técniques de validacidé com la triangulaci6 1 el
consens. Al capitol 4 es presenten les opcions metodologiques concretes i eines de
validaci6 d’aquesta recerca.

El repte fonamental apareix en la viabilitat del model presentat com a forma
universal per a fer properes investigacions en museus de ciéncia. S’observa que
s’ha de realitzar una analisi molt acurada que reflexa un important nivell
d’aprofundiment en el marc teoric. En conseqiiéncia, €s tot un repte buscar models
avaluatius més simples. Models que permetin fer una aproximacié des d’una
perspectiva panoramica que doni dades significatives a I’equip avaluador perod que
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potser no comporti el nivell d’aprofundiment que mostra la present recerca. Buscar
altres tipus de representacio de la recollida d’informacié més agils i visuals, que
permetin tenir una visid de conjunt més rapida i directa i buscar eines per
representar les dades incloent la perspectiva quantitativa poden ser vies de treball
interessants.

Paral-lelament s’ha realitzat triangulacié temporal (Morgan, 1997; Bryman, 1988)
de les dades amb una diferéncia de 60 dies. D’aquesta manera s’ha comprovat si la
categoritzacid feta en el segon moment corroborava la que s’havia dut a terme dos
mesos abans.

L’instrument d’analisi proposat per avaluar I’emergencia de I” enfocament didactic
complex al procés d’innovacié de I’equip educatiu, esdevé una aportacio
metodologica en la linia de recerca de la complexitat. Aquest permet avangar en
I’0s d’instruments d’analisi que identifiquen el grau de complexitat en els
enfocaments didactics que a la vegada sén complexos en ells mateixos ja que
integren els principis de la complexitat en el seu disseny.

10.3 REFERENTS A LES PERSPECTIVES DE FUTUR

El procés de recerca portat a terme ha permes construir respostes a les preguntes
plantejades 1 reflexionar sobre el procés metodologic, perd alhora ha estimulat
noves qiiestions que suggereixen noves recerques. Des d’aquesta perspectiva
aquest apartat presenta algunes reflexions sobre noves linies de recerca que poden
enriquir el treball presentat.

En conseqiiéncia, possibles linies de recerca que es proposen per donar continuitat

a aquesta tesi son les segiients, separades segons es plantegin des de I’ambit del
pensar, el fer o el comunicar.
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PENSAR DIALOGICAMENT

Aprofundir en I’emergéncia d’un enfocament didactic per als museus de
ciéncia a partir del dialeg entre la complexitat, la ciéncia escolar i la
transposicid museografica. En aquesta recerca s’ha pogut analitzar com
assumir aquest dialeg requereix prendre opcions sobre com enfocar els
processos d’ensenyament aprenentatge. Entre altres, convida a qiiestionar-
se que ensenyar i aprendre en termes de continguts i competéncies
didactiques, aixi com la metodologia a aplicar i reflexionar entorn al
posicionament de la institucié i la seva comunicacié amb d’altres. Des
d’aquest principi s’ha elaborat una primera proposta de categories (eixos
dialogics) que emergeixen d’aquest didleg enfocats a 1’ambit metodologic,
I’ambit conceptual i ’ambit institucional, pensats sota 1’orientacié de la
innovacid. Tot i que la voluntat d’aquesta proposta no és oferir una llista
tancada de continguts i metodologies, sin6 esdevenir un punt de partida que
pugui orientar la definici6 de continguts 1 metodologies en diversitat de
museus de cieéncia. Per tant, el producte resultant d’aquest procés
d’innovacié sembla ser I’enfocament didactic que ja hem avancgat al marc
teoric (veure punt 3.3). Amb noves recerques, es podria continuar construint
1 resignificant el marc teoric, aixi com continuar construint aquest
enfocament didactic. Tot i que ens sembla que aquesta és la direccio de la
innovaci6 caldria fer més recerca per afirmar quines caracteristiques son les
que defineixen cada element definitori de I’enfocament didactic (context,
objecte, contingut d’aprenentatge, public, rol de I’equip educatiu).

Aprofundir en la comprensi6 de les categories, els eixos dialogics. En
especial es proposa aprofundir en 1’espai que ocupen els ambits
metodologic, conceptual i institucional en els equips educatius de museus,
com a eina per augmentar la qualitat educativa de les formacions destinades
a aquests professionals; contemplant altres equips educatius, altres museus
de ciéncia, etc.

Aprofundir en la definicid epistemologica al voltant de les categories, els
eixos dialogics i de I’instrument d’avaluaci6 i1 innovaci6 creat. Es proposa
deixar la porta oberta a nous marcs de referéncia teorics que enriqueixin
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I’aproximacié portada a terme des del paradigma de la complexitat i de
I’educacié en museus, per tal d’adaptar-se al dinamisme de 1’escenari
educatiu.

Analitzar si un procés d’innovacid com aquest ajuda a ambientalitzar el
projecte educatiu dels museus. En aquest sentit considerem que queden
reptes pendents. Es considera interessant aprofundir en la realitzacio de
recerques sobre museus ambientalitzats. Ara mateix, dir que el procés
d’innovacié dut a terme al MAA ha permés ambientalitzar el museu és
sobretot una intuici6. Caldria fer un altre tipus de recerca per tal de tenir
més arguments a favor o en contra.

Enfortir la connexié entre 1’educacid6 ambiental i la complexitat. Es
considera que es pot justificar i argumentar més fortament. Tot i que arran
d’aquesta investigacio tenim intuicions i, a més a més, s’ha analitzat forca
literatura, és un aspecte millorable i un repte interessant per a futures
recerques.

FER ESTRATEGICAMENT

Avaluar I'impacte de les propostes didactiques que sorgeixen de seguir el
marc d’innovacid proposat. D’aquesta manera es podria saber si les
categories determinades en aquesta recerca tenen la repercussio practica que
s’espera a partir del marc teoric de referéncia, de manera que permetin
regular i enriquir el plantejament teoric presentat.

Explorar els processos i els contextos afavoridors de la incorporacio de la
dimensié temporal, escalar i de 1’accid en la construccid6 de models
explicatius dels fenomens del mon. Alguns aspectes que semblen
interessants de considerar poden ser el dialeg entre disciplines (Calafell 1
Bonil, 2010) o les representacions socials de les persones involucrades en
els processos formatius (Reigota, 1995), entre altres.

Aprofundir en el desenvolupament d’algunes de les eixos categories
prioritaries pels equips educatius. Aquests podria ser el cas de la dialogica
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informacio-preguntes. En Salvador Viciana, del grup de recerca Complex,
esta realitzant una interessant recerca en aquest sentit.

Dissenyar nous instruments i dinamiques de treball que afavoreixin un
procés d’innovacio. Podrien donar-se seqiiéncies alternatives a la que aqui
s’ha presentat, buscar altres instruments, estratégiques, qiiestionaris,
graelles...

COMUNICAR TOPOGRAFICAMENT

Ampliar la recerca al voltant de les perspectives del professorat en relacio a
I’activitat educativa dels museus de ciéncia, enfocant-se en les categories
identificades, o en la vinculacid que s’estableix entre ’aula i el museu, o
entre les dues institucions educatives... En Pere Viladot, del grup GTEMC
(grup de treball en educacié en museus), esta realitzant una interessant
recerca en aquest sentit.

Dissenyar 1 realitzar processos d’innovacié que impliquin a tots els agents
que participen en el projecte educatiu d’un museu. Apareix aqui un repte
important, sobretot si tenim en compte les diferents realitats del
departaments educatius del museus.

Considerar fins a quin grau sén claus en un procés d’innovaci6 educativa la
confianca i el lideratge. Tal i com ha estat dissenyada la recerca no s’ha
pogut analitzar el seu paper tot i que apareixen intuicions. Es proposa
aprofundir en aquest camp.

Identificar els perfils competencials dels educadors que formen part de
I’equip educatiu, ja que son diferents. En una propera ocasio identificaria a
les diferents persones que formen part de I’equip educatiu per congixer
I’evolucid personal i no només la grupal. La Neus Banqué, del grup de
recerca Complex, esta realitzant una interessant recerca en aquest sentit.
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“Disfrutar des de un
proceso critico que nos
atrapa porque nos
desestabliza
y nos invita a mirar el
mundo y a nosotros
mismos de otra manera”

(Hernandez,1998)
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COMIAT

Quan surts per fer el viatge cap a Itaca,has de pregar que el cami sigui llarg,
ple d’aventures, ple de coneixences. Has de pregar que el cami sigui llarg,que
siguin moltes les matinades que entraras en un port que els teus ulls ignoraven,i
vagis a ciutats per aprendre dels que saben.

Tingues sempre al cor la idea d’Itaca.Has d’arribar-hi, és el teu desti,perd no forcis
gens la travessia.Es preferible que duri molts anys,que siguis vell quan fondegis
I’illa,ric de tot el que hauras guanyat fent el cami,sense esperar que et doni més
riqueses.Itaca t’ha donat el bell viatge,sense ella no hauries sortit.I si la trobes
pobra, no és que Itacat’hagi enganyat. Savi, com bé t’has fet,sabras el que volen dir
les Itaques.

Mg¢s lluny, heu d’anar més llunydels arbres caiguts que ara us empresonen,i quan
els haureu guanyattingueu ben present no aturar-vos.Més lluny, sempre aneu més
lluny,més lluny de I’avui que ara us encadena.l quan sereu deslliuratstorneu a
comengar els nous passos.Més lluny, sempre molt més lluny,més lluny del dema
que ara ja s’acosta.l quan creieu que arribeu, sapigueu trobar noves sendes.

Bon viatge per als guerrersque al seu poble son fidels,afavoreixi el Déu dels ventsel
velam del seu vaixell,i malgrat llur vell combattinguin plaer dels cossos més
amants.Omplin xarxes de volguts estelsplens de ventures, plens de
coneixences.Bon viatge per als guerrerssi al seu poble son fidels,el velam del seu
vaixellafavoreixi el Déu dels vents,i malgrat llur vell combatl’amor ompli el seu
cos generds,trobin els camins dels vells anhels,plens de ventures, plens de
coneixences.(Itaca. Kavafis).

Gracies a totes les persones que, d’alguna manera, heu estat presents en aquesta historia de vida.
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