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Capitol 8.

Analisi de les tensions en la
construccio del projecte compartit de
I’hort escolar

Si els assessors d'un programa d’educacié ambiental desapareixen, ’escola continuara
fent coses? Si és aixi, vol dir que anem bé. Si no, que alguna cosa hem fet malament

Lluis Pagespetit, cap de ’empresa Viladraueducaci6é.com, en una
entrevista feta el 2010 en el marc d’un estudi sobre I’estat de I’Educacio

per a la Sostenibilitat a Catalunya.

8. 1 Introduccio

Sovint els que assessorem 0 acompanyem escoles per tal que innovin en
les seves practiques educatives, ens oblidem que la finalitat és que
ensenyem a caminar als mestres sols, per quan nosaltres desaparaguem de
I'assessorament. Aquesta frase d’en Lluis Pagespetit, que va ser el meu cap
i em va ensenyar gairebé tot el que sé sobre educacié ambiental, ha estat
un dels meus indicadors més importants per valorar si les meves accions

d’assessorament han estat adequades, o no.

La feina de tota innovacié a |'escola, sobretot en el mén de I'educacioé per a
la sostenibilitat, és construir entorns d’aprenentatge que el professorat
pugui utilitzar per ensenyar una serie de continguts, habilitats i valors.
Aquests entorns d’aprenentatge a vegades es construeixen amb una base
solida i creixen, com si fossin castells per sobre la pinya, de manera
estranyament estable. Malgrat tot, a vegades, encara que vagis deixant
responsabilitats als mestres, familiars o veins implicats en un projectes,

notes que hi ha impediments que van fent tremolar el castell.

L'objectiu d’aquest capitol no és altre que estudiar aquests canvis i tensions

que han quedat expressats en el segon bloc de preguntes de recerca.

Pregunta 2. Quines tensions i posicionaments apareixen al llarg de la
construcci6 del projecte compartit d’hort escolar?




Aquesta pregunta s’ha subdividit en dues preguntes més, per tal de

concretar el paper de les tensions en I'entorn d’aprenentatge.

Pregunta 2.1. Quin tipus de tensions apareixen al llarg de la construcci6 del
projecte compartit d’hort escolar?

La pregunta 2.1 fa referéncia a la distribucié temporal de les tensions al
llarg del temps, per tal d’intentar establir algun patrdé que pugui ajudar a

interpretar el qué ha passat al llarg de la construccié d’aquest projecte.

Pregunta 2.2. Com es posicionen els diferents actors de la comunitat en la
construcci6 del projecte compartit d’hort escolar?

La pregunta 2.2. fa referencia al tipus de tensions que han hagut de
gestionar els mestres i els familiars al llarg de la construccié de I'entorn

d’aprenentatge.

Figura 29. Situaci6 del capitol 8 a I'estructura de la tesi

Pregunta 2.
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8. 2. Aproximacio a la metodologia de
recerca: aproximacio etnografica

El anélisis cultural es intrinsicamente incompleto. Y, lo que es peor, cuanto mas
profundamente se lo realiza menos completo es. Es ésta una extrana ciencia cuyas
afirmaciones mas convincentes son las que descansan sobre bases mas trémulas, de
suerte que estudiar la materia que se tiene entre manos es intensificar las sospechas d
eque uno no esta encarando bien las cosas. Pero esta circunstancia es lo que significa
ser un etnografo, aparte de importunar a personas sutiles con preguntas obtusas

Geertz (2006: 39)

Utilitzo el terme aproximacié etnografica com a metodologia de recerca
d’aquest capitol, perqué la metodologia esta fonamentada en I'etnografia,
entesa a la vegada com un procés de recerca i com un producte. Tot i aixi,
considero que no seria rigords, per part meva, considerar aquest capitol

com una etnografia en el sentit estricte del terme.

Per una banda, no he pogut tenir un contacte continuat amb la comunitat
per observar-la el dia a dia; i, a més a més, hi he intervingut tan
activament que més que un observacid participant, he acabat fent una
observacido mentre participava. Per l'altra, si que a la vegada comparteixo
objectius amb I'etnografia, com definir estructures dins de la comunitat
d’estudi o buscar sempre una interpretacid holistica; he observat una
comunitat i he procurat utilitzar elements d’analisis socioculturals i, a la
vegada, he intentat mantenir-me fidel en la distancia amb els participants.
Per tant, considero que el terme aproximacid etnografica, com el més
apropiat per definir quina ha estat la metodologia en aquest capitol de la
tesi.

Com diu Geertz (2006), fer una etnografia no és qlestié6 de métodes.
L'etnografia no es caracteritza ni per les entrevistes, ni per les observacions
participants, sind per fer el qué ell mateix anomena una “descripcié densa”.
L'etnograf ha de captar el subtil mén d’estructures conceptuals complexes
de la situacié social que estigui estudiant i, posteriorment, explicar-ho de
manera comprensible, a través d’una descripcid. Aquesta descripcid, per
tant, només pot ser una “descripcié densa”, on es facin explicites aquestes

estructures.




La feina de l'observador, com concreta Pulido (1995), és desgranar totes
aquelles estructures de significat que intervenen en qualsevol
esdeveniment social. Per aquest autor la simple descripcié en si mateixa ja
és una interpretacid, ja que I'observador filtra el qué ha observat. Pero es
considera que s’esta fent una interpretacidé cultural, quan la descripcio la

situem dins d’un marc teoric sociocultural.

En aquest sentit, Goetz i Lacompte (1987) creuen que l'etnografia hauria
de ser capag de recrear I'escenari que s’esta estudiant i, en el cas concret
de l'etnografia educativa, la seva finalitat seria aportar dades valuoses
sobre els contextos, les activitats i les creences dels participants en els
entorns d’aprenentatge. Per fer-ho, les estratégies metodologiques que

utilitzen els etnografs tenen basicament tres caracteristiques.

La primera caracteristica és que els etnografs utilitzen estratégies de
recollida de dades que permeten posar en evidéncia la manera d’entendre
el mon dels participants, o dit d’'una altra manera, desxifrar els simbols que
utilitzen per pensar en el mén i sobre el mdn, si utilitzem la visié que té
Geertz (2006) de la cultura. La segon caracteristica és que les estratégies
utilitzades sén empiriques i naturalistes. Les estratégies son empiriques,
perque les dades s’extreuen a partir de lI'observacié de fenomens socials,
perd a la vegada sén naturalistes, perqué provenen del fenomen real que
s'esta estudiant. Per tant, els investigadors que vulguin observar no
plantejaran mai un control de variables, sind que per un temps determinat
hauran de mantenir una interaccié constant amb la comunitat que estiguin
estudiant. I, finalment, la investigacié etnografica té una voluntat holisitca,
ja que procura descriure els fendmens socials i la complexitat de les causes

i conseqliéncies que els afecten amb una vocacié global, barrejant diverses

escales.
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8.3. L'obtencio de dades

L'observacio participant

En el capitol dedicat a l'observacié participant de la tercera edicié del
Handbook of qualitative research, Angrosino (2005) recull I'opinié de molts
investigadors per dir que l'observacié participant ha estat sempre la base

de tota metodologia en les ciéncies socials i és el pilar de I'etnografia.

Goetz & Lacompte (1987) creuen que l'objectiu essencial de |'observacio
participant és poder fer una descripcié auténtica de grups socials i
esdeveniments d’aquest grup social. Per fer-ho és indispensable la recollida
de relats i anécdotes quotidianes del dia a dia de l'escola, per tal de
comprendre com veuen el mén i com actuen els membres de la comunitat
escolar. Els mateixos autors diuen que la descripcid sorgeix a través de
passar tant temps com sigui possible amb la comunitat que s’observa. I a
les notes de camp que es van prenent s’hi van barrejant combinant les

descripcions i les interpretacions i s’hi reflexen les seves interaccions.

Encara que moltes de les observacions es poden enregistrar, ja sigui a
través de videos o gravadores de veu, les observacions es poden apuntar
en notes de camp. Aquestes notes de camp, segons Woods (1986) poden
ser preses obertament, pero a vegades, quan es correr el perill d’interferir
en la interaccid, poden fer-se a posteriori, tot i que sempre és aconsellable

fer-les al mateix dia en qué s’ha fet I'observacio.

La meva doble posicié a I'escola, com a participant i com a observador, feia
complicada l'obtencié de dades. La meva estratégia sempre va ser prendre
apunt rapids, si en tenia l'ocasio, al llarg de reunions, activitats i trobades.
Quan arribava a casa, feia una descripcid rapida del qué havia passat i, al
cap d’uns dies solia refer la descripcié per afegir-hi alguns apunts de

reflexio.

Les entrevistes
La fonamentacio teorica de l'entrevista i la justificacio i descripcid de les

entrevistes inicials han estat explicades abastament al subcapitol 7.4.




A diferéncia de les entrevistes inicials en qué es volia fer un analisi
sistematic del contingut de les entrevistes, per tal de fer una aproximacio a
la visid inicial dels mestres i familiars sobre el projecte compartit d’hort
escolar, les entrevistes finals es van fer al final del projecte tenien un altre
objectiu. Amb les entrevistes finals es pretenia, sobretot, identificar
diferents opions sobre diversos aspectes de les horterades per poder
complementar i contrastar el meu punt de vista amb altres participants.
Com defensen Goetz & Lacompte (1987:134):

“La utilizaciéon de informantes clave puede afiadir a los datos de base un material
imposible de obtener de otra forma, a causa de las limitaciones temporales de los
estudios. Por otra parte, al ser normalmente los informantes clave individuos
reflexivos, estdn en condiciones de aportar a las variables de proceso intuiciones
cutlurales que el investigador no haya considerado. Por altimo, los informatnes clave
pueden sensibilizar al etnografo hacia las cuestiones valorativas de una cultura y las
implicaciones de algunos hallazgos concretos”

L'entrevista es va estructurar al voltant de set preguntes, com es pot veure
a la taula 18, que havien de servir, sobretot, per conversar sobre les

activitats compartides al llarg d’aquells quatre anys.

Taula 18. Preguntes de I'entrevista final

Entrevista

1. Sietdic hort escolar que és el primer que et ve al cap?

2. Per qué creus que l'escola Valldeneu ha de tenir un hort escolar? Qué pot
aportar a l'escola?

3. Em podries descriure com hauria de ser l'hort escolar ideal que
t'imagines per 'escola Valldeneu?

4. Quin paper haurien de tenir les families, els mestres, els nens i nenes, i
els veins, en aquest hort escolar?

5. Quines de les tres fotos que hi ha continuaci6 creus que resumeix més bé
el projecte de I'hort escolar que hem estat portant a terme en aquesta
escola? Per que?

6. Podries explicar-me com s’ha desenvolupat tot el procés en tres moments
diferents, com si fos una narracié: inici, nus i desenllac?

a. Quina d’aquestes fotos hi associaries a cada moment? Per que?
b. Quin ha estat el paper de les families, dels mestres, dels nens i
nenes, dels veins i el meu paper al llarg del procés?

7. Sobre les horterades en particular,

a. Com et vas sentir la primera vegada que hi vas participar?
b. Ha canviat la teva manera d’intervenir a les horterades?
c.  Que hi trobes a faltar quan hi participes?

d. Que creus que no s’hauria de canviar?
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A part d’aquesta entrevista semiestructurada, es van utilitzar, també,
algunes fotografies amb la idea de facilitar la descripcid i I'explicacio

d’anécdotes i vivencies del projecte.

Figura 30. Algunes de les fotografies utilitzades per l'entrevista final

————a m =

Com a informants es van escollir a dues mestres i a quatre familiars, que
soén descrits a la taula 19 i 20. Es van escollir les dues mestres que encara
restaven a l'escola des del 2009, quan es va iniciar el projecte: la directora
i la mestra responsable de I'hort. Les dues ja havien participat a les
entrevistes del 2009. Quant a les families, es va escollir la directora de
I’AMPA, que ja havia participat a les entrevistes inicials i que podia donar
una visid més global de tot el projecte, ja que hi havia participat. Es van
escollir dues mares que havien participat a la majoria d’horterades i un
pare que portava només un any a l'escola, per tal de donar la visio de la

visié dels familiar que arribaven al projecte.




Taula 19. Relaci6 del professorat entrevistat a I'entrevista final.

Professorat entrevistats

Mestra 2

La mestra 2 va ser entrevistada com a mestra
responsable de l'hort i com a mestra involucrada des de

I'inici del projecte

Mestra 3

La mestra 3 va ser entrevistada com a directora de
Iescola i com a mestra involucrada en el projecte des de

I'inici

Taula 20. Relaci6 dels familiars entrevistats a I'entrevista final

Familiars entrevistats

Mare 1

La mare 1 va ser entrevistada com a presidenta de
AMPA i com a mare que havia estat volucrada en el

projecte des de I'inicit©

Mare 4

La mare 4 va ser entrevistada com a mare que havia
participat en moltes de les horterades. La mare 4 és
professora d’Universitat i el seu fill va comencar quan
tenia 3 anys a 'escola, al curs 20010/11. Va ser una de les

familiars que més havia participat a les horterades.

Mare 5

La mare 5 va ser entrevistada com a mare que havia
participat en moltes de les horterades. Es d’origen centre
europeu i estava sense feina, en el moment que es van fer
les entrevistes. El seu fill va comencgar quan tenia 3 anys
a l'escola, al curs 20010/11. Ha estat una de les familiars

que més havia participat a les horterades.

Pare 6

El pare 6 va ser entrevistat com a pare novell en les
horterades. Va inscriure la seva filla al curs 2011/12 i, al
llarg d’aquell curs, va participar en alguna de les
horterades. La seva implicaci6 amb T'hort i el galliner es

va iniciar el curs 2012/13.

10 Per més informaci6 de la mestra 2, la mestra 3 i la mare 1 veure descripci6 dels

participant a 'apartat 7.3.
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Context general per a I'obtencidé de dades

Com remarquen Woods (1986) i Goetz i Lacompte (1987), la idea principal
de l'etnografia és poder-se introduir dins de les experiéncies d’'un grup o
una institucié. La participacié és essencial, perqué mentre l'investigador
esdevé membre del grup i hi conviu, pot reflexionar sobre les reaccions, les

intencions i els motius. En aquest sentit, es parla d’observacio participant.

Per tant, els investigadors s6n sempre uns estranys que s’introdueixen de
manera parcial dins d’una cultura. Perd a mesura que avanca el temps, és
cert que els investigadors van adquirint rols a dins de la comunitat (Goetz &
LaCompte, 1987). Al llarg dels cinc cursos que vaig estar en contacte amb
I’'escola, la meva participacio i implicacié amb el projecte va anar variant. I,
a més a més, les dades van ser preses en diversos moments, tal com es

pot veure a la taula 21.

Taula 21. Calendaritzaci6 de l'obtenci6 de dades per l'estudi del segon bloc de
preguntes

2008/9 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13

Entrevistes

inicials

Observacio

participant

Entrevistes

finals

Com alerta Tobin (2006), quan fem investigaci6 amb éssers humans cal
que tinguem en compte un seguit de principis, des de l'entrada a la
comunitat fins al manteniment de relacions amb els altres participants per

delimitar com s’informara de la recerca.

L’entrada a I'escola
La meva entrada a l'escola s’havia fet abans de comencar la recerca del
doctorat, just en el curs 2008/09, quan, com a educador ambiental d'una

administracié local, vaig ajudar a l'escola amb la construccié d’un hort




escolar. Fins el curs 2009/10, pero, no vaig comencar la recerca, que va ser

el curs que vaig inscriure-la en el programa de doctorat.

En aquell moment, vaig parlar amb la directora del centre. Vam parlar del
projecte en general i vam pactar que la col-laboracié amb I'escola, seria de
quatre anys. També vam pactar que podria entrevistar a qualsevol membre

de la comunitat educativa amb el seu consentiment.

El manteniment del contacte amb I|’escola

Durant els tres primers cursos vaig anar escrivint les meves notes de camp,
que passava a net a l'ordinador a partir del que observava a l'escola. Des
de bon comengament, vaig decidir escriure només sobre aquells
esdeveniments que tenien, directament o indirectament, relacié amb I’hort.
Basicament, com que la meva relacid amb |'escola va acabar sent gairebé
només per aquest motiu, vaig acabar escrivint sobre la majoria de trobades

que tenia amb l'escola.

Durant el primer curs, també vaig fer les entrevistes inicials a diferents
membres de la comunitat educativa, basicament, familiars i mestres.
Aquestes entrevistes son les que també han servit com a font de dades per

respondre la primer pregunta de recerca en el capitol 7 d’aquesta tesi.

L’altim curs
Encara que del curs 2012/13 vaig continuar programant les horterades amb
els mestres de l'escola, d‘aquell curs tinc poques dades registrades. Aquest

fet, es deu sobretot a dos motius, un de planificacié i un de laboral.

En primer lloc, perqué en la meva planificacié de recollida de dades, només
tenia previst fer I'observacid participant durant tres cursos, des del curs
2009/10 fins al curs 2011/12. A partir d’aqui, els esforcos s’havien de
centrar, sobretot, en acabar l'analisi i escriure la tesi doctoral. Per tant,
durant el curs 2012/13 vaig recollir, Unicament, les Ultimes entrevistes als

familiars i mestres.

En segon lloc, perqué a principis d’aquell mateix curs vaig canviar de feina:
vaig deixar la Mancomunitat La Plana, per incorporar-me a la Universitat de

Vic. Per tant, la meva relacid amb I'escola va canviar. Durant aquell curs,
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vaig continuar, com en els cursos anteriors, programant horterades, perqué
em vaig comprometre que hi participaria durant quatre cursos, pero el

seguiment que hi podia fer ja no era el dels anys anteriors.

El qué no estava planificat, pero, era que el curs 2012/13 fos I'GItim curs
que es fessin les activitats compartides, sind que és una cosa que vaig anar
intuint al llarg d'aquell curs i que vaig acabar confirmant el curs seglent,
quan l'escola no va reprendre les activitats. Segurament, si hagués sabut
de bon comengament que podia narrar el naixement i la mort d'un projecte
a una escola, hauria fet I'esforc per seguir obtenint dades més acurades.
Perd la mort dels projectes poques vegades son programades i,

normalment, sén inesperades.

Malgrat tot, durant aquest Ultim curs vaig realitzar les entrevistes finals, en
qué va parlar, també, de com evolucionaria el projecte en propers cursos.
Per tant, aquestes Ultimes entrevistes també m’han servit per parlar dels

motius de la clausura del projecte compartit.

8.4. El procés d'analisis

La categoritzacio i el procés de refinament

En primer lloc, les entrevistes inicials transcrites i els diaris d’observacid
van ser tots tractats com a fonts d’informacié primaria, a través del
software atlas.ti 6.0. Les entrevistes finals no van ser transcrites, sind que
van ser tractades també com a documents primaris i fragmentades i
codificades directament des del mateix sofware. Des d’aquest programa
vaig anar codificant els diversos fragments i vaig anar construint les
categories, per anar elaborant diverses xarxes de relacid entre conceptes i
diverses memos, que posteriorment es van anar transformant en els

resultats.

El procés va ser un procés que es va iniciar de manera inductiva: des de les
dades va emergir la teoria. El procés ha estat molt semblant al del
Grounded theory, proposat per Strauss i Corbin (1994). Segons aquests
autors, la creacid i I'evolucié de la teoria d’una recerca es produeix per una

interaccié constant entre la recollida de dades i I'analisi. Algunes de les




caracteristiques centrals del Grounded theory sén, per una banda, la
simultaneitat entre la recollida de dades i I'analisi que se’n fa. Per l'altra, la
creacié de la codificacid i de les categories des de les dades, no sobre
hipotesis preconcebudes. A més a més, cal afegir el desenvolupament de
teories intermedies que permetin explicar el fenomen (Charmaz, 1996).

A continuacié exposaré la manera en qué vaig portar a terme aquest
analisi, a través d’algunes frases que em deia la meva directora de tesi,

Mariona Espinet, quan estava en ple procés d’analisi.

Codificacio oberta: "Mira’t les dades com si ho miressis per
primera vegada, oblida’t de les categories prefixades”

Vaig iniciar els primers passos d’analisi sistematic a I'estiu del 2012, quan
ja tenia les observacions fetes i només faltaven les entrevistes finals. A
través del programa atlas.ti 6.0, vaig comengar a codificar de manera
oberta, és a dir, comencar a relacionar les dades sense cap categoria

“preestablerta”.

El problema rau, sobretot, en la pregunta de si es pot iniciar una recerca i
mirar les dades, sense cap categoria, preestablerta. Tal com remarca
Charmaz (1996), és una idea a vegades naif creure que les categories sén
inherents a les dades i que I'investigador troba aquesta relacié de lligam. Es
la interaccié de les dades amb el recercador i la seva manera de veure el
mon, els seus coneixements disciplinars i els seus interessos, el qué fa que

construeixi el lligam entre les dades i les categories.

En aquest cas, com que séc conscient dels meus interessos, dels meus
coneixements de la comunitat amb la que estava participant i estudiant,
pero sobretot sdc molt conscient del meu marc teoric, molt lligat a la teoria
sociocultural, prefereixo dir que en el moment d’iniciar I'analisi, simplement
no tenia cap categoria “explicitada” préviament. I vaig anar a les meves
dades, amb una idea general molt vague, mediada per la pregunta: “Que

és el qué esta passant aqui?”.

Vaig comencar pels diaris d’observacid, que tenia passats a document
word, i els vaig fer servir com a documents primaris a l‘atlas.ti 6.0. Vaig

agafar petits fragments del diari, anécdotes o frases en qué es reflexionés
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sobre I'hort, com a unitat d’analisis. De seguida, em vaig adonar que
apareixien tot de preses de decisions referents a I'hort i a la comunitat
escolar. Vaig comencar a crear una serie de codis, per les decisions que
afectaven a I'hort, sobretot a aquelles que tenien relacié amb el temps i
amb la gestié de l'espai. I de manera forga inconscient, des de bon
comengament, vaig comencar a agrupar les decisions, com a contraposicié
d’opcions a escollir: hort d’hivern vs hort d’estiu; o hort ecologic vs hort
tradicional, com petits dilemes que havia d‘afrontar |'escola. Aquesta
contraposici6 em va semblar que ho podria relacionar amb la idea de

tensio, de la qual parlaven molts investigadors socioculturals.

Mostreig teoric: "Qui ha dit aixo abans que tu, o alguna cosa
semblant?”

Mentre desenvolupava el procés d’'analisi i anava creant les categories, vaig
comencgar a buscar referents teodrics que parlessin de les tensions i de les
relacions dialéctiques, com Roth, Tobin, Wenger, i alguns referents de la
teoria de l'activitat, com Engéstrom, en qué es parla de les contradiccions
internes que imperen a dins dels sistemes d’activitats. A més a més, |'estiu
del 2012, va coincidir en el moment que des del grup de recerca LiEC de la
Universitat Autonoma de Barcelona, es va comencgar a difondre les seves
idees sobre activitat contextualitzades i sobre el context, en general. I vaig
comengar a treballar amb la idea d’entorn d’aprenentatge, desenvolupada
per la Mariona Espinet.

Mentre analitzava la construccié del projecte compartit de I'hort escolar,
vaig adonar-me que les decisions que havien pres els mestres, jo les
interpretava com a causa d’unes tensions dins d'un entorn d’aprenentatge,
perd moltes vegades m’adonava les decisions eren les que provocaven la
tensid. De seguida em vaig adonar de la naturalesa dialéctica entre decisio i
tensio: les decisions sén preses per arreglar una tensidé, pero les decisions
que prenem deneren tensions. Dues cares de la mateixa moneda:

indissociables.

Les tensions que havia detectat, vaig comencgar a ordenar-les a dins de tres
grans dialéctiques: la dialéctica de la participacido venia representada per

agéncia | estructura; la d’organitzacio venia representada per




individu|co|-|ectiu; i la de construccié de significat venia representada pel
referent | sentit. Des de la teoria modificava les categories, perqué
s’ajustessin el qué havien dit altres autors, i amb aquestes noves
categories refeia 'analisi altra vegada. De les dades i les categories cap al
marc teoric i, a continuacio, del marc teoric cap a les categories per refer-
les de nou. Sén incomptables els viatges que vaig fer entre les dades i la

teoria, entre la induccié i la deduccié.

Refinament dels codis i categoritzacio: "Les categories son
prou robustes?”

La idea de les tensions que s’havia iniciat al bloc 2 de preguntes de recerca,
la vaig traslladar al bloc 3 i durant tot el curs 2012/13 vaig estar treballant,
sobretot, amb aquella part de la recerca i acabant I'analisi del primer bloc
de preguntes. No va ser fins a mitjans del curs 2013/14 que vaig
reemprendre |'analisi d’aquesta pregunta i que vaig comencar a aplicar
noves dades a les categories que ja tenia fetes. Les noves dades provenien,
per una banda, de les entrevistes fetes el 2013, i per l'altra, de dades
antigues que encara no havia tingut temps d’analitzar des d’aquest nou

punt de vista, com les entrevistes fetes el 2009.

Quan ja tens un sistema de categories que encaixa bé amb les dades que
has analitzat i hi afegeixes noves dades, sempre tens el dubte sobre si el
sistema que has creat per analitzar és prou robust per aguantar aquesta
nova informacié. En aquest cas, vaig comprovar que el sistema de
categories era encara util per anar atrapant aquella informacié que s’havia
dit a les entrevistes. Malgrat tot, encara vaig haver d’ajustar el sistema:

crear noves categories, eliminar-ne de velles, i fusionar-ne algunes.

Va ser en aquest moment, també, que vaig prendre la decisié de centrar-
me, només en aquelles tensions que havien afectat, sobretot, a mestres i
familiars, per tal de donar coheréncia a tota la recerca i que l'objecte de
recerca sempre fos compartit en tots els apartats. Per tant, van haver-hi un

seguit de codis i categories que vaig haver de desestimar, pel bé de la

recerca.
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Remostreig teoric: “Es coherent amb el qué diu la teoria
sociocultural?”

Una vegada amb les categories establertes, calia passar pel filtre de la
teoria novament. Aquest sistema de categoritzacié permet crear una teoria
entremig de les dades i els grans referents socioculturals, és una teoria
coherent, perd que ha de passar comptes tant amb la part empirica, com
amb la part tedrica. La part empirica s’havia anat fent coherent a mesura
que s’havia analitzat i reanalitzat les dades amb les categories. La part
teorica calia contrastar-la, novament, amb noves lectures. D’aquesta
manera, vaig anar aprofundint amb les relacions dialéctiques i, finalment,
al rellegir textos de la teoria de l'activitat, vaig trobar la manera d’encaixar

les tensions a dins de les contradiccions internes.

Codis i categories: les tensions que van haver
d’enfrontar-se al llarg del projecte

Les tres contradiccions internes que formen part d’aquest treball en aquest
nivell d’analisi son: la participacid, I'organitzacié interna i la construccié de

significat.

Les tensions relacionades amb la contradiccié interna de la
participacio

La contradiccié interna de participacié ve definida per la relacié dialéctica
ageéncia | estructura. Si entenem la construccié del projecte compartit de
I'hort escolar i l'activitat compartida com un entorn d’aprenentatge, les
tensions relacionades amb la participacié fan que s’hagi de prendre un
seguit de decisions relacionades amb [|'estructuraci6 del temps, les
persones, |'espai i els recursos, per tal de poder actuar. Per tant, les
tensions relacionades amb la participacié tindrien per una banda, uns
agents estructuradors fisics, com |'espai, el temps i els recursos. I, per
I'altra, tindria uns agents estructuradors humans, lligats a com l'accié d'un

participant limita I'accié d’un altre participant.




Taula 22. Tensions relacionades amb la contradicci6 interna de participacio en la
construccid de l'hort escolar compartit

Tipus de Relacié dialéctica Breu descripcio

tensio

Participacid Passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions

de 'alumnat alumnat sobre la participaci6 de I'alumnat al
projecte

Participaci6 passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions

del dels professorat sobre la participaci6 del professorat al

professorat projecte

Participaci6  Passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions

del veinat sobre la participaci6 del veinat al

professorat projecte

Participaci6  Passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions

dels familiars sobre la participaci6 dels familiars al

familiars projecte

Regular el Calendari previst | Codi relacionat amb les decisions

temps real sobre la participaci6 de I'alumnat al
projecte

Gestid Hort metodologia Codi relacionat amb les decisions

metodologia  prevista | real sobre la metodologia de I'hort

Gestié de la

mida

Mida hort previst | real

Codi relacionat amb les decisions

sobre la mida de I'hort

Gestio de
l'obertura de
I'hort

Espai obert | tancat

Codi relacionat amb les decisions

sobre si 'obertura de 'espai

Gestié de la

produccié

Obtenir | rebre la

produccié

C odi relacionat amb les decisions que
I'escola va prendre sobre qué fer-ne

de la producci6 de I'hort escolar.

Obtenir | rebre la llavor

iel planter

Codi relacionat amb Taportaci6 de

llavors a I’escola.
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Es important remarcar que a mesura que he anat analitzant el procés
seguit per l'escola, he vist necessari separar també dues escales diferents.
Per una banda, I'escala projecte compartit d’hort escolar, on faig referencia
a tot allo que té a veure amb la gestid a nivell escolar. Per l'altra, I'escala
activitat compartida, que seria un entorn d’aprenentatge dins del projecte
compartit de I'hort escolar, i que fa referéncia a les decisions sobre les

horterades.

Taula 23. Tensions relacionades amb la participacié amb la contradicci6é interna de
participacié en la construcci6 1'activitat compartida

Tipus de Relaci6 dialectica Breu descripci6

tensio

Participaci passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions
del professorat del professorat sobre la participaci6é del professorat a

l'activitat compartida

Participacid Passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions
alumnes petits alumnat d’infantil sobre la participaci6 de l’alumnat

d’infantil a I'activitat compartida

Participacid Passivitat | agéncia Codi relacionat amb les decisions
familiars familiars sobre la participacié de les families a

Tactivitat compartida

Gestio del Temps previst | real  Codi relacionat amb les decisions que
temps I'escola va prendre sobre la gesti6 del

temps en les activitats compartides

Gestio de Espai horterades Codi relacionat amb les decisions que
Tespai previst | real Tescola va prendre sobre la gesti6 de

Tespai en les activitat compartides




Les tensions relacionades amb la contradiccié interna de
I'organitzacié interna

Amb la idea d’entendre el projecte compartit de I'hort escolar i l'activitat
compartida com a entorn d’aprenentatge, podem assumir que no totes les
tensions relacionades amb la comunitat, es poden explicar a través de la
contradiccié agéncia | estructura. Sobretot, perqué algunes de les decisions
tenen a veure, sobretot, en com la informacié circula des de diferents
membres de la comunitat. D'aquesta manera, he agrupat aquests codis
dins de la tensié individu|col-lectiu, que en aquest nivell d'analisi

anomenaré com a organitzacié de la comunitat.

Taula 24. Tensions relacionades amb la contradicci6 interna d’organitzacié de la
comunitat en la construccié del projecte compartit d’hort escolar.

Tipus de Relacié dialéctica Breu descripcio

tensioé

Organitzaci6 Families Codi relacionat amb les decisions
families nouvingudes | Families  sobre la participaci6 del professorat a
nouvingudes lactivitat compartida

Organitzacio Comissions familiars| Codi relacionat amb les decisions
interna dels totes les families sobre la participaci6 de l'alumnat
familiars d’infantil a Pactivitat compartida
Organitzacio Nous familiars| totes Codi relacionat amb les decisions
dels nous les families sobre la participacié de les families a
familiars Pactivitat compartida

Organitzaci6 mestre especialista | Codi relacionat amb les decisions que
interna del claustre mestres I’escola va prendre sobre la gesti6 del
claustre temps en les activitats compartides
Organitzacio Mestres nous | claustre  Codi relacionat amb les decisions que
dels nous Pescola va prendre sobre la gestié de

familiars Pespai en les activitat compartides
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Les tensions relacionades amb la contradicci6 interna de
construir significat

La contradiccié interna de construir significat s’ha proposat des del marc
tedric a través de la relacié dialéctica referent|sentit. Amb tot, el nivell
d’analisi des del qual s’analitza el fenomen d’estudi en aquest capitol cal fer

un parell de matisos importants.

La relaci6 entre referent|sentit és el significat. Per tant, a aquest nivell
d’estudi el referent es pot considerar que és I'hort escolar i cada un dels
participants hi déna un sentit, en funcié de les comunitats de procedeéncia.
D’aquesta manera, la construccié de significat que es fa del fenomen des
del veinat o des dels mestres és diferent. El primer correspondria al
coneixement expert, mentre el segon que correspondria al coneixement
didactic. En resum, les tensions que estan relacionades amb la contradiccié
interna de construccié de significat fan referéncia a l|'encontre entre

diferents significats, sobre el mateix fenomen: I'hort escolar.

Taula 25. Tensions relacionades amb la contradiccié interna de construccié de
significat en la construcci6 del projecte compartit d’hort escolar.

Tipus de Relacié dialéctica Breu descripcié

tensio

Coneixement Coneixements mestres Codi relacionat amb les tensions
expert i didactic | Coneixement expert produides en posar en contacte el

coneixement dels mestres 1 el

coneixement expert en el projecte

Coneixement Coneixement familiars Codi relacionat amb les tensions
familiars i | Coneixement  produides en posar en contacte el
didactic mestres coneixement dels mestres i dels familiars

en els projectes

Coneixement Coneixement expert | Codi relacionat amb les tensions
expert i familiar Coneixement familiars ~ produides en posar en contacte el
coneixement dels experts i dels familiars

en els projectes




El procés d’escriptura

Des que vaig comencgar a imaginar-me com escriuria els resultats d’aquesta
part de la tesi, me la vaig imaginar com una narracio, on explicava quines
tensions i decisions havien tingut lloc al llarg de tota la construccié del
projecte. L'estructura narrativa, seguint tant fidel com fos possible el fil
temporal del qué havia esdevingut en aquest comunitat, em permet una
descripcié de com van succeint-se els moments claus al llarg del projecte.
Aquesta estructura d’escriptura, per tant, em permet donar importancia a
I'eix temporal del qué havia succeit, un eix que tenia molt ben documentat

a través del diari d’observacions.

La primera cosa que calia decidir era com fragmentava en grans moments
el qué havia passat. Com que tota narracié té sempre tres parts (un inici,
un nus i un desenllag), la divisié havia de mantenir aquesta estructura de
tres fases. Per tant, vaig construir la narracié en tres capitols diferents que
coincida amb els grans moments que havia passat al projecte: en primer
lloc, Iinici en construccidé del projecte compartit que comprenia tot el curs
2009/10; en segon lloc, la institucionalitzacié del projecte que comprenia
els cursos 2010/11 i 2011/12; i, finalment, la clausura del projecte que va

tenir lloc a finals del curs 2012/13.

Dins de cada part de la presentacié dels resultats, he ordenat els diferents
apartats explicant les tensions que s’havien produit a dins de cada
contradiccio interna, per tal de no perdre la perspectiva del sistema de
categories amb la qual havia fet I'analisi. A part, al mig del text, apareixen
un seguit de “caixes” on hi ha descrites activitats i contextos nous

d’aprenentatge, que es van derivar del projecte compartit de I’'hort escolar.

Limitacions

Com argumenta Angrosino (2005), sempre és dificil mantenir el subtil
equilibri entre la participacié i I'observacié. L'investigador sempre
desenvolupa un paper a dins de la comunitat, fins i tot quan només esta
investigant. A vegades, a dins la comunitat que s’estudii s’accepta que

I'investigador només investigui, perd moltes vegades haura de
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desenvolupar la propia investigacié mentre faci un rol concret dins de la

comunitat (Goetz & Lacompte, 1987).

Aquest segon cas, és el que encaixa més bé la meva situacio. El meu rol
d’educador ambiental és el qué m’ha servit per entrar a dins I’escola i m’ha
permés portar a terme aquesta recerca. Per tant, mantenir I’'equilibri entre
I'observacié i la participacid ha estat un funambulisme constant, entre el
meu compromis com a recercador i el meu compromis com a educador
ambiental. Aquesta tensié propia de tot investigador que fa observador,
I’'he notat des del primer moment fins a l'Gltim curs. Malgrat tot, he
procurat sempre separar el qué ha estat recerca del qué ha estat la feina
d’assessorar i acompanyar l'escola. I intentar descriure i interpretar els
esdeveniments, sense tenir en compte, les meves relacions amb la

comunitat.

8.5. Presentacio dels resultats: les tensions
a l'inic la construccio de I’hort escolar
compartit

En aquest subcapitol presentaré els resultats obtinguts a partir de I'analisi
de diverses entrevistes i de les observacions participants. L‘objectiu
principal és construir una narracid, per tal de descriure i interpretar totes
aquelles tensions que van tenir lloc a l'inici de la construccié del projecte
compartit a partir de I'hort escolar. Des del meu punt de vista, aquest
periode inicial coincideix amb el primer curs escolar, en qué es va portar a

terme el projecte, és a dir, el curs 2009/10.

Cal tenir en compte que el projecte de I'hort escolar a I'escola, no parteix
de zero, ja que el curs 2008/09 ja s’havia portat a terme la construccié
d’un hort, amb la metodologia ecologica de Gaspar-Caballero de basades en
les parades en crestall. Durant el curs 2009/10, la meva feina va ser,
sobretot, reunir-me amb diversa gent per intentar construir el projecte
compartit. Vaig reunir-me amb el professorat, amb els familiars, amb els
infants i, també, amb els veins. La idea era parlar sobre quines
expectatives tenien sobre I'hort escolar i intentar posar en contacte els

diversos participants.




Les tensions relacionades amb la participacio en la
construccio del projecte compartit de I’hort escolar
Incorporar un ecosistema seminatural, com I'hort escolar, dins d'un centre
educatiu provoca construir noves estructures i abandonar-ne de velles, per
tal que els diferents membres de la comunitat puguin desenvolupar la seva

capacitat d’actuar.

Les primeres tensions, sobretot, tenen a veure amb la gestié del temps,
I'espai i els recursos, els agents estructuradors fisics de I’entorn
d’aprenentatge. Una vegada construit I’'hort escolar, van aparéixer les
tensions més relacionades en com organitzar la participacio de la
comunitat. La majoria de decisions sobre el funcionament de I'hort es van
prendre des del claustre, perd van tenir afectes a la resta de la comunitat.

Algunes decisions van ser preses pels familiars.

Els ajustos en el calendari de plantacio: d’un hort d’estiu a
un hort d’hivern

Bueno, una mica, jo crec que tot aixd que hem estat comentant de fer un hort que neixi
ara i mori a l'estiu. [...]No podem fer un projecte d’'un hort perque creus en el medi
ambient, en la sostenibilitat, en la subsidiarietat dels productes que culls i que després
llencis coses. No és coherent, no?I aquesta és la idea. Un hort que puguem seguir, que
puguem cuidar i que puguem veure tot el procés, no? Des que neix, fins que es mor.

Mestre 2, entrevista inicial

Una de les primeres tensions que els mestres van haver d’afrontar va ser la
d’encaixar el calendari de plantaci6 amb el calendari escolar des de dos
punts de vista diferents: des de la visié de la plantacié, perdo també des de

la visio de la programacié curricular.

Una de les primeres decisions que va prendre el professorat de I'escola va
ser canviar el calendari de plantacié. Durant el curs anterior, haviem
realitzat un curs amb en Gaspar-Caballero i s'havia plantat tot d'hortalisses
a finals del mes d'abril. Aquest fet, va provocar que no es pogués recollir la
produccié dins del calendari escolar, ja que la majoria s'havia de recollir
entre el mes de juliol i el mes d'agost, just quan I'escola estava tancada.
Per tant, quan l'escola va comencar al setembre del curs 2009/10 va
trobar-se un hort descuidat, amb la majoria dels fruits encara penjant de

la planta i que no es podien aprofitar.
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L'organitzacié temporal prevista i I'organitzacié real no es corresponien i
provocaven una tensié entre alld que s'ha de plantar en un determinat
moment i el calendari escolar. Per resoldre-ho, els mestres van veure la

necessitat d'adaptar el calendari de I'hort escolar amb el calendari escolar.

La solucié va venir de I'alcalde del poble que, com a pagés de tota la vida
que és, durant el primer any ens va ajudar molt activament en
I'organitzacié. Ens va proposar la idea fer un hort d'hivern, és a dir, un hort
fet d'hortalisses que es planten a I'hivern o principis de primavera, i que es
recullen a finals de maig, principis de juny. D'aquesta manera, amb la seva
ajuda vam construir un calendari de plantacions que vam anar seguint,

amb alguns petits canvis, al llarg dels cursos que va durar el projecte.

El resultat, per tant, va ser la construccié d'un hort diferent a qualsevol dels
que puguem trobar a la resta del poble de Sant Marti de Centelles. Un hort
sense tomaqueres, ni alberginies, ni carbassons, siné un hort carregat de

faves, cebes i alls i, a la primavera, amb enciams.

Aquest fet, pero, en un primer moment no va satisfer els familiars, ja que
en una de les reunions que es va fer amb les families va sortir la possibilitat
que ells fossin els responsables d’encarregar-se de I'hort al llarg dels mesos
d’estiu. La proposta de les families era que cada divendres a la tarda,
durant els dos mesos d’estiu, pogués anar a l'hort i tenir-ne cura. El
professorat va encaixar la proposta amb cert escepticisme. Finalment, les
families no van autoorganitzar-se per venir a l'estiu i es va continuar amb

la idea d’un hort que comencés a I'hivern i moris just a principis d’estiu.




Els ajustos en la programacio curricular: cada trimestre una
part del cicle de produccio

Pues és el detall, perqué aix0 encara que vagi lent, quan comenca l’hort torna a
motivar; perque una cosa és experimentar o fer I’experiéncia de 'hort al primer
trimestre que és dur, amb una mitja part que és 'hivern que costa mantenir engegada
la cosa, i I'altre és tenir un ambient gratificant, una agraida primavera que et doni
alguna coseta per menjar.

Mestre 1, entrevista inicial

Com es detecta a I'entrevista inicial del mestre 1, es veu que l'encaix del
curriculum dins de la programacié de I'hort escolar, també és una tensid
que cal gestionar i que el professorat entén i comprén que és dificil. La
programacié del contingut sobre qué s’ha d’aprendre, s’ha d’ajustar a
I'entorn d’aprenentatge amb el qual estiguem treballant, en aquest cas,

I'hort escolar.

El cicle de I'hort tradicional comenga entre el mes de febrer i abril, al bell
mig del curs escolar, i acaba entre el setembre i |'octubre, just quan
comenga el curs escolar. Existeix, per tant, un decalatge entre el cicle de
cultiu i el cicle escolar. Amb el canvi a un hort d’hivern, aquest problema
guedava una mica més resolt, ja que els mesos de plantacié s’avancen al
segon trimestre del curs i la recollida a finals de curs. Malgrat tot, quedava
un periode que anava des del novembre fins el gener, en qué I'hort
quedava totalment mort i, per tant, quedava desconnectat de la vida del

centre.

A les primeres reunions del curs 2009/10, vam fer una reunié amb els
tutors per intentar quadrar els temes que volien treballar, al llarg del curs
escolar. En aquest sentit, vaig seguir la idea proposada pels companys del
grup d’Educacié per a la Sostenibilitat al Llarg de la Vida (ESLV) de Sant
Cugat. La seva proposta parteix que cap a finals del primer trimestre es
poden comencar a treballar els aspectes relacionats amb el sol. A mitjan
del segon trimestre, just quan és I'hora de plantar, es poden treballar els
aspectes relacionats amb les llavors. A finals del segon trimestre i al llarg
del tercer trimestre, es podrien investigar els temes més relacionats amb la

fisiologia vegetal i al creixement de les plantes. I ja a finals de curs, quan
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es recull tot el qué esta sembrat permet estudiar els temes d’alimentacié i

els temes de consum.!?

Aquest esquema tan senzill, pero a la vegada molt Util, és el que vam fer
servir a partir del curs 2010/11, per programar els temes de les
horterades. D’aquesta manera, vam adaptar-nos a la realitat i a les
demandes de I’entorn d’aprenentatge que estavem treballant.

La gestio agroecologica de I’espai: d’un hort ecologic a un
hort tradicional

A dins, 'hort ha canviat. Han crescut les faves, alguns pesols, les cebes, els alls... tot
perfectament retolat. M’adono que a més dels cartells tradicionals n’han plantat
alguns més que vaig fer també jo 'any passat, com el cartell del “Sol”,“Aigua” i “nens”,
perque un hort sense aquests tres elements no pot ser un hort escolar. Crida sobretot
I'atenci6, 'espantaocells. Fet amb paper, roba bella i plantat sobre un pal de clavat al
terra, dona a I’hort un aire més autentic que el que tenia el curs passat. L’aspecte
comenca a ser menys quadriculat i comenca a ser sinu6s, imperfecte, com haurien de
ser els horts de les escoles.

Diari d’observacions, 7 d’abril del 2010

L'hort com a espai va canviar molt al llarg d’aquest tres cursos. El curs
2008/09 es va construir I'hort de l'escola en un curs d’hort ecologic
organitzat per la Mancomunitat La Plana, que va portar a terme en Gaspar-
Caballero amb el seu métode de parades en crestall. EIl métode de parades
en Crestall es basa en una organitzacié espacial de I’'hort molt i molt
concreta. L'hort esta distribuit en diverses parades, és a dir, rectangles de

1,5 metres i esta cobert per una capa de tres dits compost (figura 31).

11 Per més informaci6 del grup Educaci6 per a la Sostenibilitat al Llarg de la
Vida (http://agroecologiaescolar.wordpress.com)




Figura 31. Fotografia d’'una parada feta el curs
2008/09, quan l'escola va construir ’hort amb la
metodologia de parades en crestall

Un dels punts clau de la metodologia de Gaspar-Caballero, és la distancia
de plantacidé: cada planta ha d’estar separada respecte una altra per una
distancia determinada. Per tant, és necessari que la plantada es faci amb

un mesurador, tal com es pot veure a la figura 32.

Figura 32. Fotografia dels infants usant el
mesurador per plantar.
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El primer curs que es va iniciar el projecte, el professorat amb el consell de
I'alcalde va decidir canviar el metode ecologic per un métode tradicional,
per tal que els veins poguessin participar en el projecte. Parlant amb la
directora de l'escola, el métode de parades en crestall no li suposava des
del seu punt de vista gaires avantatges, sind tot el contrari: la rigorositat
en les mesures de plantacié obstaculitzava tota la feina que s’hi podia fer.
El professorat, per tant, va preferir deixar de banda un hort amb
metodologia ecoldgica i construir un nou hort per poder rebre I'ajuda dels

veins.

Aquests canvis, es poden explicar a través de la tensié entre la gestié
prevista de lI'espai i la gestio real que es va acabar fent. Els ajustaments
d’aquest tensid va ser la creacio d’un hort diferent a la resta dels del poble:
no era un hort de metodolgia ecologica, en la distribucié a I'espai, sind que
era un hort d’aspecte tradicional, pero a diferéncia de tots els del poble, no

s’hi usaven pesticides.

La gestio de I'espai: entre un hort obert i un hort tancat

Plantejo un dilema que ja ha sorgit durant les entrevistes. “Hem de dibuixar la tanca?”
Una alumna de les més grans diu rapidament que si, pero un nen, també de segon,
contesta que no. Jo pregunto al nen que m’expliqui els motius de perque no hi hauria
d’haver tanca, ell diu molt convencut que “una escola no hauria de tenir tanques”. La
nena replica “els nens petits podrien xafar-lo jugant amb les rodes a ’hora del pati”, el
mateix que ja m’ha explicat durant I'entrevista. Per rodes, es refereix als pneumatics de
cotxes amb que juguen a I'hora del pati

Diari d’observacions, 16 de marg del 2010

Els primers mesos, vam preparar conjuntament amb el tutor de primaria,
sobre algunes activitats per parlar amb els infants més grans, en aquell
curs de primer i de segon de primaria, sobre com els hi agradaria que fos
I'hort de l'escola. Aquests dibuixos van servir per fer-ne unes entrevistes
individuals (que es van descartar, en el moment d’iniciar I'analisi de la

tesi).

A partir dels dibuixos individuals, vam fer una dinamica per fer una
proposta d’hort que fos conjunta entre totes les nenes i els nens de la
classe. Durant la discussio, quan tocava dibuixar la tanca de l'escola, va




sorgir la conversa que cito al principi d’aquest apartat. La discussié va
acabar amb unes votacions per decidir si I'hort de l'escola havia d’estar

obert, o no, on es va imposar el no.

Amb tot, al llarg del curs escolar, vaig poder observar que hi havia dies que
I'hort estava obert i altres dies que I'hort estava tancat. No vaig preguntar
directament al professorat, qué havien decidit sobre aquell tema, sind que
vaig preferir observar qué passava realment a l'escola. Un dia que vaig
anar a l'escola per programar el reg automatic, vaig observar una escena
que il-lustra les normes no escrites que el professorat i alumnat van anar

definint sobre I'accés a I’hort escolar:

Torno al programador, que esta just al costat de la porta de I'hort, per la part de
dins. Els més petits em veuen i s’acumulen tots alla, sense passar de la tanca.
Vaig cap a I’hort a comprovar que surti aigua de les manegues, mentre vigilo els
de la porta de cua d’ull. Veig que a poc a poc, van acostant-se més a la porta,
alguns estan just a punt d’entrar. Esperen, com si temptegessin el terreny i no
acabessin de gosar entrar, sense saber si tenen, o no, el meu permis.

Jo continuo amb la meva feina. Vaig al programador, els miro, veig que ja en
tinc algun ben bé a 'esquena mirant que estic fent, i que per tant ja han entrat a
I'hort. Els ignoro, pero ells han vist que segurament esta permes entrar. Ja n’hi
ha alguns al fons de ’hort. Demano a una nena que miri el temporitzador i
m’avisi quan a la pantalla siguin les 11:11, mentre jo vaig a comprovar per
enésima vegada surti aigua per la manega.

Veig que el fet de parlar amb un d’ells amb aquest nena, els hi confirma que sé
que son alla i que no em fa res que hi siguin. Ara ja no només entren, sin6 que
es posen a buscar cargols. La nena m’avisa i si, finalment, surt aigua de la
manega. Endreco el temportizador i m’acosto a ells. Tots soén d’infantil i cada un
porta un cargol a la ma, fins i tot n’hi ha algun que se li va passejant pel brac,
deixant la baba rere el cami que ha seguit. Una de les més petites se m’acosta i
em pregunta que és aixd i m’assenyala un cargol capgirat. Li explico que és el
peu del cargol.

De sobte m’adono que sense saber-ho respecten els limits de I’hort. Busquen
cargols pels voltant, per tots els voltants, pero cap ha entrat a dins de 'hort,
tenen clarissim que a ’hort no s’hi pot entrar. Jo he de marxar, per6 abans de
fer-ho no puc deixar-lo alla sense el consentiment dels mestres. Els hi pregunto:

“Jo he de marxar, que us hi deixen estar aqui a I’hort?”

Com era d’esperar, tots deixen de collir cargols i fins i tot diria que algun mira
cap al terra... Sospito que no, que no hi poden ser. Torno a fer la pregunta. Ila
primera nena que ha entrat em contesta: “A vegades si, a vegades no”.

Els hi deixo quedar. Penso que ja els hi diré als mestres, just abans de marxar.
Pero en el moment que surto em trobo el mestre que esta jugant a futbol al pati
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amb els nens més grans. Ens saludem i el mestre entra a I’hort rient i exclama:
“Que hi feu tots aqui? Vinga va, aneu marxant...”

Observacio, 21 de maig del 2010

Aquesta vinyeta il-lustra la gestié de l'espai de I'hort que feia I'escola. I
serveix per entendre que el professorat controla l'accés a I'hort, hi ha
estones que esta permeés entrar-hi, i hi ha estones que no. Per tant, la
tensié sobre I'obertura de I’'hort es va resoldre simplement tancant I'hort,
segurament per evitar possibles accidents. Durant els seglients cursos,
aquesta tensié va quedar dorment i no va reapareixer més. Aquest fet, em
va fer oblidar-la, ja que la decisié semblava la més acceptada per a tothom,
familiars inclosos: I'hort esta tancat, excepte aquells dies que hi hagi

alguna activitat programada.

Malgrat tot, posteriorment analitzant les entrevistes fetes el 2013, he vist
que és una tensié no resolta, almenys per alguns participants. En una en
entrevista, el pare 6 que es va incorporar a l'escola el curs 2011/12,

comenta:

Per mi l'hort, hauria de ser algu que els nens poguessin jugar per alla. I que no es tan,
algu que se’ls hi esta explicant com es fa, sin6 que ells mateixos, amb la seva propia
curiositat, vagin veient... No cal que facin hort. Pero si que hi ha una persona que esta
fent algu... I almenys aixi és com jo n’he apreés...

Pare 6, entrevista final

Un hort massa gran per ser petit, un hort massa petit per ser
gran

Es tan petit I’hort... la gracia seria que la persona que s’hi dedica li donés pel seu gasto,
pero que fos prou gran perque tingués feina per anar-ho fent. Aquest hort per fer-ho a
estones mortes dona massa feina!

Pare 6, entrevista final

A I'entrevista final, el pare 6, que va ser un familiar que es va incorporar a
I'escola el tercer any del projecte, va definir una tensié inherent a I'hort de
I'escola a causa de la mida. Des del seu punt de vista, I'hort no hauria
d’estar cuidat per la gent que ja té feina, com els mestres o els familiars,
sind pels avis o per veins que es responsabilitzessin de I'hort. El problema,
segons ell, és que I'hort és massa petit per produir prou aliment per




recompensar un vei i que, a més a més, sobri produccid per l'escola. Pero a

la vegada és massa gran, perqué suposa massa feina.

El pare 6 va dir aquestes paraules en una entrevista el curs 2012/13, en
aquell moment, a diferéncia dels cursos anteriors, les tasques de I'hort es
van redistribuir i es va fer una comissié de pati que era l'encarregada de
cuidar de I'hort. En aquesta comissidé hi participaven dos pares i la mestra
responsable de I'hort. En qualsevol cas, la reflexié serveix per explicar com
la mida estructurava en el fons la capacitat d'accié: les coses que s'hi

podien fer i les que no.

La gestio dels recursos i la decisio de quines plantes calia
plantar

Comenco plantejant el tema més senzill, que és qué creuen que caldria plantar. Surten
algunes hortalisses com les bledes i I'api, pero s’hi afegeix també algun fruiter i les
plantes aromatiques. De sobte, la mare marroquina que em tradueix, diu que els hi
agradaria que hi hagués menta, perque elles en fan servir molta. Una mare riu i diu que
aixo estaria molt bé. I una mare diu que li agradaria una planta que es diu “burro” que
hi tenien alla a ’Argentina, pero cap de nosaltres sap quina planta és.

Diaris d’observacions, 23 de febrer 2010

A les reunions que vaig fer al primer trimestre del curs 2009/10 amb
mestres i familiars, va sortir diverses vegades el tema sobre quines plantes
s’hi podrien plantar. En una escola com aquella, on hi havia persones de
diferents parts del modn, preguntar qué es vol plantar significava convertir
I'hort i les seves plantes en un viatge pels quatre cantons del planeta. Cada
familiar volia plantar plantes que coneixia, moltes dels seus paisos d’origen.
Aixi, mentre les mares d’origen marroqui van demanar que es plantés
menta, una mare d'origen sud-america va demanar que es plantés una

planta que es deia burro, que servia com a condiment als guisats.

La idea, pero, encara que era bonica, no va acabar d’arrelar. Les plantes
aromatiques, com la menta, es van plantar molt més endavant, durant el
curs 2012/13. Si que és veritat, pero, que el mestre de primaria de I’'escola,
d’origen perua, va plantar una varietat de coriandre del seu pais que va

deixar tastar a I'alumnat.




Capitol 8. Analisi de les tensions en la construccié del projecte compartit

de I'hort escolar

La decisié de construir un hort d’hivern porta implicita que hi haura unes
plantes que es podran plantar i unes altres que no. Durant el primer curs
conjuntament amb l'alcalde i el senyor E, vam elaborar una llista de qué es
podia plantar a cada mes, per tal d'ajudar al professorat. Aixi, la decisio
sobre qué plantar i qué no plantar era un decisi6 que gestionava el
professorat conjuntament amb el veinat, amb mi (com a educador
ambiental), i amb la participaci6 de les families. Segurament, el
desconeixement d’aquestes varietats o espécies que no son propies d’aqui,
sumat al pes que van tenir el veinat en aquestes decisions van fer que

desestiméssim la plantacié de plantes no locals.

La gestio dels recursos i I’'obtencio de les llavors i del planter

Cal perd decidir qui i com es compra el planter. Jo els hi comento que amb l’alcalde ja
en vam parlar una mica. Una mestra s’ofereix i diu que el seu pare viu davant la parada
del mercat del diumenge, que li demanara que ho compri. A continuacié, hi ha un petit

debat, si és convenient que ho compri I'alcalde o ells. La directora diu que I'alcalde ja

esta fent massa per I’escola, que haurien de ser ells. Finalment, es decideix que seran

ells qui ho compraran i que jo li passaré via correu la llista que vam fer amb l’alcalde i

el senyor E.

Diari d’observacions,7 d’abril 2010

Un vegada decidit quines plantes s’havien de plantar a I'hort d'hivern, el
subministrament de les plantes i hortalisses va ser un altre aspecte que
calia afrontar qui compra les llavors. Les llavors es podien rebre dels

familiars, dels veins, pero eren els mestres qui les havien d’obtenir.

Durant aquell primer curs, |I'escola tenia I'assessorament de dos veins que
van vincular-se molt estretament en el projecte. Per una banda, I'alcalde
del poble que va ajudar a I'escola amb recursos, materials i personals, per
arreglar i deixar apunt I'hort. Per I'altra, el senyor E que va ser el vei que
va escollir I'alcalde, perqué donés suport als mestres en el manteniment de
I'hort.

Aquest suport es va concretar en dos grans aspectes: en primer lloc, en
arreglar I'hort per tal que I'escola pogués iniciar-lo de nou; i, finalment, en
I'aportacié de planter i llavor. En relacié a l'aportacié de recursos per
arreglar I'hort, l'alcalde va aportarel multicultor de I’Ajuntament i va fer




venir gent de la brigada municipal perqué el passés per I’hort de |'escola. El
compost necessari per abonar la terra de I'hort va ser aportat des de la

Mancomunitat de municipis la Plana.

En relacié a la compra de planter i llavor, en una primera reunié entre el
professorat i I'alcalde que va tenir lloc el novembre del 2009, es va decidir
que es faria una primer plantacié d‘alls, faves i pésols durant la primera
setmana de desembre. També, es va decidir que l'alcalde aportés les
diferents plantes. Segurament, aquest fet va ser degut a la falta de
coneixement sobre I'hort i les hortalisses per part del professorat, tal com
comentaré més endavant. Tot i aixi, durant els mesos posteriors, el debat

sobre qui havia de comprar el planter va continuar ben viu.

L'alcalde en una reunié que vam fer, es va oferir a aportar més planter i
llavors, en les successives plantades de la primavera. Tal com haviem
discutit amb alguns dels mestres, pero, li vaig comentar que seria
convenient que l'escola comencés a agafar aquesta responsabilitat. Com
que havia detectat un temps abans aquest problema de desconeixement
per part dels mestres sobre el calnedari de I’'hort, em vaig encarregar de fer
un calendari de plantacié conjuntament amb I’alcalde i amb el senyor E, per

tal d'ajudar els mestres per saber quée calia plantar a cada mes.

Tot i aixi, cal tenir en compte, que el veinat va continuar aportant recursos
a I'hort, sobretot, varietat d’hortalisses al llarg dels seglients cursos. Per
exemple, el senyor E, va venir cada dia amb diverses coses per plantar:
des de tomaqueres, fins a patates. Els seglients anys el senyor P, també va

donar planter de cebes i enciams a l'escola.

Cal destacar que no només el veinat va aportar recursos a l'escola, els
familiars també ho van fer. Durant aquell primer curs, l'alumnat de
primaria van decidir ser la classe dels jardiners. Per casualitat, I'avi d’una
de les alumnes de la classe es dedicava a cultivar cirerers. Al llarg del
segon trimestre, els nens i nenes de primaria van estar treballant els arbres
fruiters i I'avi de la nena va venir a l'escola i va plantar un cirerer, en un

raco de I'hort.
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Una nova activitat: El dia de I’arbre

Fruit de la nova col-laboraci6 entre ’Ajuntament, ’escola i la Mancomunitat La
Plana, va sorgir la celebracié d’'una nova activitat. Des de ’escola es va demanar
si els infants podrien plantar un arbre al poble, i ’alcalde va aprofitar que
estaven arreglant un parc del poble, perque a final de curs poguessin plantar-lo.
Vam intentar celebrar-ho com la festa de 'arbre. La festa de 'arbre és una festa
que s’ha exportat a diversos pobles. Tradicionalment, els alumnes de I'escola
planten l'arbre i després I'ajuntament els hi paga el berenar.

El dia 7 d’abril del 2010 es va fer un acte obert a tothom, a families i veins. A
Pescola, primer, vaig explicar el conte L’home que plantava arbres, de Jean
Giono, a tot 'alumnat, a continuacié vam anar cap al parc, on ens van rebre les
autoritats municipal: I'alcalde, la regidora d’educacio, el municipal i la persona
que s’encarrega de la brigada municipal. Una mica més tard, van arribar tres
families.

Es van plantar dos arbres: un xiprer i una alzina. L’alcalde va explicar que el
primer representava un a simbol de benvinguda, ja que el parc esta just a una
de les entrades del poble, mentre que el segon és simbol de la flora autoctona.
Amb els solcs ja cavats,van col-locar els arbres a dins, i els nens més grans, un
per un, van anar fent palades de terra per colgar-los. Els més petit van agafar la
manega d’aigua i van regar els arbres, perque quedessin ben assentats a la terra.
El vent glacat que bufava fa que ens refugiéssim de seguida a dins de
I’Ajuntament, on ens esperaven unes safates de coca i begudes per a tots els
assistents.

L’activitat es va repetir durant un parell d’anys més. Encara que no era una
activitat relacionada amb I'hort, si que va néixer a partir de la col-laboraci6é que
es va establir entre I’Ajuntament i I'escola, que se’n va comencar a parlar en la
primera reuni6 entre mestres i alcalde, al novembre del 2009. I, per tant, va ser
una nova activitat facilitada pel projecte compartit.

La gestio dels recursos i el dubte sobre qué se’n fa de la
produccio

Ala cuina, la mestra 3 li demana a la cuinera un ganivet. Ella li contesta que n’hi ha a
la palangana. La mestra 3 n’agafa un i diu que no suporta l'olor a lleixiu, “ho veus, com
tindriem problemes amb la gent de la cuina si agaféssim el menjar de I'hort, si tot ho
han de rentar amb lleixiu”, em comenta mentre anem al menjador.

Diari d’observacions, 7 d’abril 2010

La gestié de tot alld que s’havia recollit de I’hort va generar tensions que
afectaven a diversos dels participants de la comunitat educativa. En aquest
sentit, durant la primera reuni6 amb les families van sorgir diverses

opcions.




Una primera opcid, provenia del pare 2 que tenia el carrec de pati dins de
I’AMPA. Des del primer moment, va defensar que la produccid, o almenys
una part de la produccié, havia de servir com a menjar a I'hora de dinar.
Alguns familiars veien bé aquesta proposta, pero creien que era dificil que
els de la cuina acceptessin menjar provinent de I'hort. Una segona opcid
defensada per la majoria de familiars, era que la produccié es repartis entre
professorat i familiars. Finalment, hi havia I'opcié que havia plantejat a les
entrevistes inicials: fer un dinar de germanor amb tot el qué s’havia collit a
I'hort.

El professorat, també, va veure dificil que I'empresa de catering que
portava el menjar a l'escola acceptés hortalisses provinents de l'escola i
aquesta opcid es va descartar. Tot i aixi, si que van acceptar la segona i
tercera opcio: repartir el menjar entre els familiars i a finals de curs, on es

cuinessin alguns dels productes de I'hort.

Aquest cas mostra com les estructures internes de l'escola so6n una
dificultat per canviar-ne el sistema alimentari. Les empreses de catering
tenen una normativa molt restrictiva sobre I'alimentacié a l'escola i en
controla des de l'origen fins al procés de transformacié i consum. Les
restriccions en nom de la seguretat alimentaria sén forca habituals. En
aquest cas, la cuina i el menjador escolar és portat a terme per un empresa

molt gran, que té la concessié a moltes escoles de la comarca d’Osona.
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Una nova activitat: El dinar de final de curs

En el debat sobre queé fer-ne de la produccio, , tant per part dels familiars, com
del professorat, es va proposar molt rapidament fer un dinar a final de curs,
amb productes que vinguessin de 'hort cuinats per les families. Obviament, la
producci6 de I'hort no donava prou aliment per fer un sopar per a tota I'escola,
per tant, la consigna inicial per a les families va ser fer un dinar amb
hortalisses que podrien ser a I'hort.

Els dinars de final de curs es van comengar a celebrar amb aquest format el
primer curs arran del projecte. Jo no vaig poder assistir-hi fins el segon curs
que es van fer, el curs 2010/11, i també el curs 2012/13. La primera vegada, es
van muntar les taules a sota el porxo, d’'un cant6 a I'altre. Els familiars i
Palumnat seien intercalats a les taules, sense cap ordre concret. Els mestres i
jo, séiem en una taula una mica apartada i menjavem d’una revolada intentant
que tot estigués correcte.

La segona vegada, es van muntar les taules al pati sota 'ombra d'una malla
que havien muntat, perque el sol de juny no impactés tan clarament als
nostres caps. Es notava que el nombre d’alumnes de I’escola s’havia doblat i
que calia distribuir-los d’una altra manera, perque hi cabés tothom. Les dues
vegades, pero, vaig quedar impressionat pels menjar. En una escola amb tanta
diversitat com aquella, cada plat es transformava en el representant d’'una de
les cultures que hi havia a I'escola: plats marroquins, al costat de plats italians
o sud americans, amb amanides centre europees i, evidentment, amb plats
espanyols i catalans.

Aquesta activitat mostra una cara diferent del sistema agroecologic, sobretot,
més basada en el consum d’aliments i no tant en la produccié d’aliments. El
dinar a partir de les hortalisses es va celebrar fins el curs 2012/13 i
segurament es continua celebrant avui en dia. Era un ritual per acabar el curs i
per compartir la feina feta a I’hort per mestres, families i alumnat.

Quan la comunitat pot entrar a I’hort, la regulacio de la
participacio dels familiars i del veinat

El qué passa és que clar, a mi si que m’agradaria implicar als pares. El que no sé ben bé
com. Jo crec que aix0 hauria de ser a nivell de claustre i amb tu, fins a on volem que
s'impliquin. Es poden implicar molt, pero que s’impliqui quan, abans de les quatre
trenta, després de les quatre trenta,...

Mestra 3, entrevista inicial

Les normes d’entrada de gent de la comunitat a I'hort de I'escola es van
decidir al llarg del primer curs, de manera implicita. Aquestes normes

afectaven al senyor E, que ajudava amb I'hort als mestres, i a les families.




Al llarg del primer curs, els mestres van acordar que el senyor E podia venir
a l'escola en horari lectiu. Malgrat tot, crec que el senyor E només va
acabar accedint a l'escola els dies que hi havia una activitat feta

expressament, com una activitat compartida o una plantada.

En relacié a les families, ja havia detectat, en diverses de les entrevistes
inicials, que el professorat volia incorporar-les a I'hort escolar, perdo que no
sabien si en horari lectiu, o no. Molt probablement, el dubte venia generat
per dos motius. Per una banda, I'horari lectiu coincideix amb I'horari de
treball de les families. Per l'altra, els familiars poques vegades entren a

I’escola en aquesta franja horaria.

Els familiars, també hi volien participar i estaven a |'espera que els mestres
decidissin la manera i el format. Finalment, en una reunié de families
convocada el mes de febrer, es va demanar de participar en una plantada
que fes l'escola dins I'horari lectiu. Es va proposar, també, que si era
possible es busqués la manera de fer alguna activitat a I'hort, alguna

vegada al mes.

Unes setmanes després, vaig traslladar aquest acord de les families al
claustre del professorat que va acceptar sense problemes el fet d’obrir una
tarda al mes I'hort a les families. Es va proposar que el quinze d’abril seria

la data escollida, per fer una plantada conjunta amb els familiars.

La gestio de I’espai i com encabir la gent a I’hort

La tutora d’infantil comenta que cal organitzar bé la feina a ’hort, no poden sortir tots
al’hora, no tots poden treballar a la vegada, etc.

Diari d’observacions, 25 de novembre del 2009

Quan vam fer la primera activitat educativa a I'hort va ser el mes de
desembre. Va ser una activitat en quée l'alcalde va venir i va portar alls,
faves i pésols per plantar. Els mestres van decidir que només els vuit
alumnes de primaria sortirien a I'hort. Els nens van sortir de l'aula, cap al
pati, acompanyats pel seu tutor. L'alcalde ja els estava esperant. Els nens
es van asseure en fila a la biga que delimita a I'hort. L'alcalde, dret al seu

davant, els hi va ensenyar una cabega d‘all i els hi va ensenyar com
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plantar. Els nens van escoltar atentament, van rebre el gra d’all, i seguint
obedientment les instruccions que havien rebut el van plantar en els solcs

que havia fet I'alcalde. Acte seguit van tornar a l'aula.

Aquesta activitat que vam fer amb els nens de primaria, resumeix moltes
de les activitats que haviem fet fins aquell moment a I'escola: activitats
molt dirigides, on els nens es limitaven a escoltar un adult i a realitzar una
operacio totalment guiada. Les primeres activitats que havia fet a I'escola el
curs anterior, també anaven en aquest sentit. Era dificil gestionar I'activitat

educativa a I'hort.

El principal problema era gestionar l'espai. Els mestres des de ben al
comencament de treballar amb I'hort es van adonar que treure tot
I'alumnat a fora, era un problema, perque I'espai limitava molt el qué es
podia fer i el qué no. Calia organitzar les tasques que s’havien de fer, pero

sense que fossin activitats tan guiades.

El problema de la gestid de l'espai, pero, es multiplicava quan es tractava
de fer una plantada conjunta entre els infants i els familiars. Durant la
reunié que vam fer el mes de marg, en qué vam discutir aquest tema amb
el professorat, el problema es va fer evident. Vam quedar amb els mestres
que jo seria el responsable de pensar una solucié per tal de poder anar fent

grups per sortir a treballar.

La solucié va ser la construccié d’una activitat per racons. En total hi havia
quatre racons i a cada un hi havia un taller preparat. D’aquesta manera, es
podien dividir els familiars i tot I'alumnat en quatre grups i, com que un
raco es feia a I'hort, s’hi podia anar en un grup reduit de persones. Aquests

quatre taller per racons van acabar desembocant a les horterades.




Una nova activitat: Les “protohorterades”

Es pot considerar que les primeres activitats compartides vam comencar-les a
finals del primer curs, com a conseqiiencia de la gesti6 de les tensions
temporals i espacials de I'hort escolar. Per una banda, tant el professorat com
els familiars entenien que calia fer una activitat educativa conjunta a l’escola,
pero calia decidir si era a dins de ’horari lectiu o fora de ’horari lectiu. Per
laltra, si es feia una plantada calia organitzar els participants, sobretot familiars
i alumnat de tal manera que anessin en compta gotes a I’hort.

Aquestes primeres “protohorterades” no tenien una finalitat tan clara i estaven
formades per tallers forca inconnexos entre ells. Aixi, mentre en un es
treballava alguns aspectes de la germinaci6 de les llavors, en un altra taller es
reconstruia 'auca d’'una ceba autoctona de la Plana de Vic.

Malgrat tot, els familiars van valorar positivament els dos cops que vam portar
a terme aquestes activitats. A finals de curs, amb una reunié amb la presidenta
de PAMPA, la mestra amb el carrec d’hort i jo, vam decidir que de cara el curs
vinent repetiriem mensualment aquestes activitats.

Les tensions relacionades amb l'organitzacio
interna en la construccio del projecte compartit
d’hort escolar

En aquest nivell d‘analisi, entenc que Ila contradiccié interna
individu | col-lectiu ve determinada per com flueix la informacié i com
s’organitzen els diversos participants, sobretot familiars i professorat per
gestionar el projecte compartit de [I'hort escolar. Per tant, a continuacid

presentaré les tensions relacionades amb aquesta contradiccié interna.

L’organitzacié interna del professorat i el carrec d’hort

En una escola amb quatre mestres, segurament, semblaria que la tensid
d’organitzacid interna del professorat, hauria de ser molt més senzilla que
la gestid en una escola amb un claustre molt més gran, pero en qualsevol
cas l'escola ha hagut de gestionar-la igualment. La tensidé es pot explicar a
través del joc d’equilibris que suposa fer que hi hagi uns mestres
responsables d’una practica concreta que fa l'escola, en aquest cas I'hort de

I'escola, o fer implicar d’'igual manera tots els mestres del claustre.

Al llarg dels cursos la manera d’organitzar-se el professorat ha anat
variant. El primer curs, les meves reunions amb els mestres eren a I'hora

de claustre amb tot I’equip i les decisions es prenien conjuntament. Si que
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és cert, que acabava parlant més amb els mestres que eren tutors, pero les
decisions estaven consensuades pels quatre mestres que formaven part del

claustre en aquell moment.

Cal destacar, pero, que a finals del mes de juny quan vam fer la reuni6 de
tancament conjuntament amb la presidenta de I’AMPA, només va venir una
mestra, la tutora d’infantil. Aquest fet era degut a que I'escola havia decidit

crear un carrec especific per I'hort i ella I’havia agafat.

Per tant, |'estratégia per gestionar aquesta tensié havia virat a finals del
primer curs. Si des del primer moment, havia estat el claustre el que havia
afrontat aquestes decisions, a finals de curs els mateixos mestres van
decidir que era necessaria la creacié d’una figura especifica per gestionar

tot alld que comportava la gestié de I'hort escolar.

Tenir un mestre amb un carrec especific té, des del meu punt de vista, com
a minim dos significats. Per una banda, significa que I'escola hi donava un
valor i feia que un mestre pugués dedicar hores a totes aquelles tasques
relacionades amb aquest tema. Aquest fet, per tant, seria un bon senyal,
perque voldria dir que hi hauria voluntat d’introduir noves dinamiques a
I'escola. Per contra, aquest tipus de dinamiques solien indicar una
fragmentacié de l'equip de mestres. A no ser que hi hagués una bona
comunicacié entre el professorat, es corria el perill que cadascu es
responsabilitzés de les seves parcel-les i que cadascu s’enfrontés, en

solitari, a les decisions que afectaven al seu carrec.

L’organitzacié interna dels familiars i el carrec de pati

L'’AMPA de l'escola era una associacid molt activa, es reunia forga sovint i
ajudava en diverses tasques als mestres de I'escola. A part d’aixo, '’AMPA
col-laborava amb I’Ajuntament i amb la Mancomunitat La Plana per fer un
taller de mares, que ajudava a comprendre millor el funcionament de

I'escola a les families nouvingudes.

Perd tal com ha canviat l'organitzacié interna dels mestres, també ha
canviat al llarg dels diversos cursos |I'organitzacié interna de les families en

referéncia a I'hort escolar. Durant el primer curs, existia un pare encarregat




de pati dins de I'AMPA. La seva funcié general dins de l'estructura de
I'escola era la de dinamitzar, o ajudar a dinamitzar, alguns aspectes del
pati, com I'hort escolar. Malgrat tot, la funcid concreta de I’'encarregat de

pati, tampoc crec que estigués molt definida.

La participacié de families nouvingudes en el projecte
compartit

La gestio de la participacié de les families nouvingudes en el projecte ha
estat una tensié molt important al llarg d’aquests cursos. La tensié entre
families nouvingudes i families ja establertes, apareixia sobretot, en relacié

a la diferéncia idiomatica.

El problema de no comprendre’ns en cap idioma el vaig viure en propia pell
a la primera reunid que vaig participar amb I’AMPA, en la qual havia de
plantejar quin eren els objectius del projecte. La presidenta de I'’AMPA havia
fet una convocatoria feia uns dies, pero just abans d’entrar a la reunié es
va dedicar a anar a buscar les mares que no se n’havien assabentat, moltes
d’elles d'origen marroqui, ja que la carta de convocatoria només havia estat
escrit en catala. En aquell moment, em vaig adonar que no estava preparat
per fer la reunid, a causa de lidioma. Vam haver de fer que una de les
mares que entenia el catala fes de traductora improvisada, per tal de poder
explicar que engegariem l'hort i que ens agradaria que els familiars hi
participessin. Aquests problemes d’idioma, també van provocar que a les
dues primeres plantades compartides vinguessin moltes mares, perd que
només hi participessin les dues que se sentien més segures amb el catala i

el castella.

Les tensions relacionades amb el significat en la
construccio del projecte compartit d’hort escolar
El projecte compartit posa gent diferent a treballar de manera conjunta. El
significat que es construeix sobre I’'hort escolar, pero, no és el mateix pel
veinat, per les families o pel professorat. Aquest fet, provoca tensions

provocades quan els diferents tipus de coneixements culturals, es posen en

contacte.
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El coneixement dels mestres i el coneixement expert

Em trobo amb el repte de fer funcionar aquest hort, amb tot el que suposa: no en tinc
ni idea!

Mestra 2, entrevista final

La primera reunié en qué vam comencar oficialment el projecte va ser el
mes de novembre a I’'escola, on hi vaig participar jo, el claustre de mestres
i I'alcalde. En aquella reunio I'alcalde va posar sobre la taula I'opcio, que ja
havien parlat amb la directora de fer un hort d’hivern. I es va decidir que

ell mateix, vindria a fer ell mateix la primera plantada.

De sobte va comencar a explicar com s’havia de plantar l'all: s’havia
d’agafar el gra i plantar la part més punxeguda, no la part plana, sempre
cap amunt, perqué d'aquesta manera germini més facilment la plantula. Els
mestres escoltaven en silenci, fins que una de les mestres va preguntar:
“Pero l'all com es planta? Jo em pensava que era una llavor...”. El silenci,
que s’havia provocat abans d’aquesta pregunta, segurament, era perqué
tots quatre mestres es feien aquesta mateixa pregunta. A continuacié els hi
vam explicar que hi ha hortalisses que es planten per llavor, d’altres que es
planten amb altres parts de la planta, com les maduixeres que es planta la
tija directament. I la mestra va afegir, que caldria comencgar des el principi i

que caldria saber amb qué es plantava cada cosa.

La conversa va derivar cap a altres temes, fins que l'alcalde va dir que el
marg¢ es podrien plantar patates i va afegir “aix0, és el miracle del pages:
plantem les patates tallades a trossos i ens creixen senceres”. El silenci que
es va tornar a produir revelava que no entenien de qué els hi estaven
parlant. Fins que un mestre, va contestar en to baix “és clar, les patates

grillen per tot arreu”.

Aquesta anécdota ajuda a mostrar que els coneixements que tenia el
professorat de I'‘escola sobre I'hort escolar eren escassos. Aquest
desconeixement els genera inseguretat, davant la gestié de les tensions de
I’hort. Per aquest motiu, les decisions de calendari i de distribucié de I'hort

van acabar quedant subjectes a |I'experiéncia dels veinat.




El coneixement del veinat, perd, no només va tenir implicacions a I'hort
escolar, sind que també va servir perqué els mestres aprenguessin coses
sobre el municipi en qué esta situat I’'escola. Aixi, per exemple, el senyor E
a la seva primera visita a lI'escola va estar explicant al mestre tutor de
primaria que alla on havia estat construida l’escola, feia molt temps hi
havia una horta i arbres fruiters i, per aquest motiu, hi ha les figueres al

marge de |'hort.

Una dia del segon trimestre, els nens i nenes de la classe de primer van
anar a casa el senyor E, perqué els hi ensenyés I'hort. L'hort esta al costat
del riu Congost, a poc menys de cinc minuts de l'escola. El senyor E va
rebre’ls a davant de casa i va ensenyar-los tot el qué tenia plantat: bledes,
patates, etc. Les nenes i els nens van escoltar atentament, fins que al cap
de vint minuts d’explicacions sobre els noms de totes les plantes, se’n van

cansar.

Quan el veinat havia de promoure aprenentatges es basaven, sobretot, en
una metodologia molt tradicional, centrada en la transmissié del nom de les
plantes i de les seves caracteristiques més importants. El coneixement
expert del veinat, que servia per orientar el professorat, en la feina
especifica de I'hort no era del tot adequat quan es tractava d’ensenyar als

infants.

L’aprenentatge dels familiars: Coneixement expert i el
coneixement del familiars

A la segona activitat compartida, estavem una mare i jo amb el senyor E
plantant les patates. El senyor E es va treure el ganivet i jo li vaig
preguntar si ja havia tallat les patates. La mare encuriosida, va preguntar,
com és que s’havien de tallar les patates. La resposta del senyor E “Se
tienen que cortar, porqué del trozo saldra una mata”.
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Figura 33. Imatge d’una activitat
compartida del curs 2010.

Molt sovint, en el curs de les activitats compartides es donaven la situacio
anterior i també la que es veu representada a la figura 33, en qué mestres,
familiars i veinat, coincidien a I’'hort per parlar. Al posar-los en contacte,
molt sovint els familiars feien preguntes al senyor E, sobre com, qué i quan
plantar. D'aquesta manera, els senyor E els hi transmetia, com a expert en

el tema, diferents coneixements sobre hoticultura.




Una nova activitat: La visita a un mas on es feia produccio ecologica

Amb 'embranzida inicial del projecte de I'hort, i per tal de vincular-ho en
diverses arees del curriculum, el professorat va proposar fer una visita a un
mas de produccid ecologica en un poble proper a ’escola.

La sortida es va realitzar el mes de febrer. Previament jo vaig visitar el mas i
vaig parlar amb els propietaris, perqué m’expliquessin exactament com
organitzaven la visita. L’objectiu era crear una activitat posterior, perque amb
el professorat haviem quedat que podiem aprofitar-ho per comengar a parlar
de I’hort amb els nens i nenes de primaria.

La visita va ser una mica decebedora. En un primer moment, el propietari del
mas va remarcar les diferencies entre un hort, que servia sobretot com a lloc
de produccio per a la subsisténcia, d'una horta, que havia de produir excedent.
A partir d’aqui, la visita es va transformar en una identificaci6 de les principals
plantes de ’hort amb un estil molt transmissiu, que va fer que 'alumnat més
petit, la majoria, estigués poc pendent de I'explicaci6. En qualsevol cas, molts
dels nens reconeixien moltes de les plantes que hi havia, potser perque també
les havien vist a ’escola, potser perque a casa tenien hort. I molts dels més
grans van relacionar també, la pila de fems que hi havia a la casa, amb el
compostador de 'escola. Va ser una visita que no estava preparada per
alumnat tan petit i que els mestres no van valorar bé i, per tant, I’escola no va
anar repetint en els segiients cursos.

8.6. Presentacio dels resultats: les tensions
en la institucionalitzacio del projecte

Després de la formaciéo de les protohorterades, al llarg del primer curs,
I'escola va decidir donar més impuls a aquestes activitats, per tal de
promoure que es fessin periodicament i es treballés contingut curricular des
de l'area de coneixement del medi. Per tant, es va iniciar una nova fase,
que he batejat com a institucionalitzacié que inclouria el treball fet als
cursos 2010/11 i 2011/12.

En aquesta fase, analitzaré la construccio i el manteniment dels dos entorns
d’aprenentatge: el del projecte compartit d’hort escolar i el de |'activitat
compartida. Aquest fet, sobretot tindra efectes en la descripcio i
interpretacié de la contradiccié interna de participacid, ja que parlaré a un

apartat de les tensions relacionades amb la participacié del projecte
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compartit d’hort escolar, mentre que a laltre parlaré de les tensions

relacionades amb la participacié de les activitats compartides.

Les tensions relacionades amb la participacio en la
construccio del projecte compartit de I'hort
escolar

El control en la participacio del veinat

A principis del curs 2010/11, vaig anar a buscar el senyor E perqué vingués
a participar a les activitats compartides que voliem continuar fent al llarg
del curs. Vaig anar a casa seva i em comentar que havia d’anar al dentista i
que no podia venir. Al cap d’'un mes vaig tornar-hi anar i em va contestar el
mateix. Un parell de cops més que ens vam trobar pel carrer, vaig veure
que feia que no em veia. Al principi, no vaig entendre el perque, perd uns
mesos després vaig adonar-me que l|'escola, havia trobat un nou vei: el
senyor P. El senyor P tenia el seu propi hort, just a sobre del de l'escola, i
des de la finestra del menjador de casa seva controlava tots els moviments
de I'hort.

La mestra responsable de I'hort havia parlat moltes vegades amb el senyor
P i, de manera informal, havia comencat a participar a I'hort de I’escola. Es
probable que sense saber-ho el senyor E s’hagués sentit desplacat i hagués
deixat de venir per aquest motiu. En qualsevol cas, va haver-hi un relleu en
I'expert de I'hort provocat per la proximitat i la coneixenga que havia fet

amb els mestres de |'escola.

Ajustos al calendari: el calendari lunar i el calendari escolar

Em comenta que el senyor P, el vei, avui no vol plantar. La mestra 2 ’ha anat a veure i
li ha demanat si tenia aquells enciams que s’havien de plantar. El senyor P ha dit que
si, pero que avui era lluna creixent i que no es podia plantar. La mestra 2 'ha intentat
convéncer, pero no hi ha hagut manera, “hoy no se puede plantar”, i ha dit.

Diari d’observacions, 16 de febrer del 2011

Tant el senyor E i el senyor P, seguien el calendari del pagés que ordena la
plantacidé de les hortalisses en funcid de les llunes. Aquest fet, ha provocat
alguna tensié també al llarg d’aquests quatre anys generada per la previsid

de plantar que tenia el senyor P i quan es va acabar plantant realment.




Al principi del projecte, el dia vaig conéixer el senyor E, ell em va deixar
clar que seguia el calendari lunar. Just en aquell moment, va entrar
I'alcalde a la sala on érem i es va establir una breu discussidé sobre si les
llunes afectaven, o no, a les hortalisses. L'alcalde, sorneguer, deia que no
creia en aix0, el senyor E el replicava dient que ell potser no, perd que el
seu pare si que ho havia fet. D’aquesta manera, durant el primer curs la
tensié entre el calendari lunar i el calendari escolar no va tenir efectes
visibles, ja que el senyor E ens va marcar qué calia plantar a cada moment.
I, per tant, sense saber-ho segurament vam acabar seguint el calendari

lunar, perque ell decidia que es plantava i quan es plantava.

Els seglents cursos, amb el senyor P, que va ser qui va ajudar als mestres
a tirar endavant I'hort, vam haver de gestionar alguns problemes més. Un
dia al mati, la mestra 2 que era la responsable de I'hort de I'escola, el va
anar a buscar per participar a I'horterada que hi havia aquella mateixa a la
tarda. La resposta del senyor P va ser “Hoy no se puede plantar”. El
problema era que la lluna estava en quart creixent i, segons el calendari del
pages, no tocava plantar. Evidentment, vam seguir amb I'horterada, ja que
s’havia fet la convocatoria i no podiem desconvocar a totes les families. El
senyor P no hi va participar, tot i que de ben segur que ens va vigilar des
de la finestra de casa seva.

Aqguesta tensid, perd, com explicaré més endavant, és fruit en el fons de
dos tipus de coneixement diferent: un coneixement expert “tradicional” i un
coneixement escolar. Aquesta tensié entre el calendari lunar i el calendari
escolar, va fer, d'alguna manera o altra, que s’incorporés la idea de les

fases de la lluna com a projecte de I'alumnat d’infantil.

La participacié del veinat a I’hort i la seva particular manera
de fer

A vegades, el senyor P no baixava quan hi havia horterades, pero des de la
finestra de casa seva controlava tot el qué passava a I’hort. Un dia que hi
havia horterada i que jo em vaig encarregar del taller de I'hort, vaig deixar

que els nens i les nenes més grans fessin els solcs per plantar patates.

Els nens van fer els solcs amb l'aixada, que era massa pesant per ells, i

com era d’esperar van quedar els solcs torts. No vam haver d’esperar gaire,
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perque el senyor P sortis cridant des del balcd fent-nos notar que no
haviem fet els solcs rectes. Amb menys del que tardo escriure aquesta
frase, el senyor P ja era a baix de I'hort desfent els solcs i fent-los ell

mateix.

Una de les altres sortides des del balcd del senyor P, va ser a una plantada
al desembre del 2010 quan una mestra estava plantant faves just al mateix
lloc que s’havien plantat el curs anterior. El senyor P va sortir fent-nos
notar que les faves s’havien de plantar a un altre lloc. La mestra,
preocupada, va preguntar consell a I'avi d'una nena, que va acabar sent un
participant fix de I’'horterades, que li va contestar que tenia rao el senyor P,
perd que tampoc passava res si ho tornavem a plantar un altre any al

mateix lloc.

L'ajuda del senyor P, per0, va esdevenir imprescindible per a |'escola.
Encara que tenia un caracter a vegades dificil, estava atent a tot el que
passava. Aquell hort, en part, ja era una miqueta seu i en volia tenir cura
de la mateixa manera que tenia cura dels altres horts. Aquest fet, pero feia

que entrés en conflicte a vegades amb el professorat.

La gestio de les plagues: una oportunitat per treballar
ciéncies a lI’'escola

La Mestra 2, comenca explicar als altres mestres, com han treballat el tema del pugé
els de I'escola I'Era de dalt de Tona: fent diversos experiments per comprovar quin
tractament és millor per combatre’l.

Diari d’observacions, 7 de maig del 2012

En un hort escolar, tard o d’hora, arriba el moment d’haver de fer front a
algunes plagues que afecten els cultius. El curs 2010/11, per exemple, vam
iniciar la primera horterada, a partir d’estudiar els cargols, perqué era una

12

plaga que afectava I'hort de l|'escola Just després de les vacances

d’estiu, quan van comencar a preparar |I'hort per aquell curs, es van adonar

12 Per més informaci6 aquesta activitat compartida ha estat descrita a 'apartat 2.4.




que I'hort estava ple de cargols. Després d’estudiar i treballar els cargols de
I’hort i adonar-nos que menjaven les mateix plantes que nosaltres, els nens
i nenes de l'escola van decidir que farien algunes trampes a I'hort amb

cervesa, pero que la majoria els traurien de I’hort manualment.

A finals del curs 2011/12, en una visita que vaig fer a l'escola ens vam
adonar que les faveres tenien pugd. De seguida, una de les mestres
d’infantil va parlar d’ensulfatar-lo. Perd la mestra responsable d’hort, la
mestra 2, va explicar que podrien aprofitar per estudiar el pugd, a partir
d’una experiéncia d’'una escola de la comarca. Durant els ultims dies de
curs, les nenes i els nens d’infantil van aprofitar per observar els pugons i
estudiar-los. Van aprofitar, també, per netejar les plantes amb aigua i
sabd.

Encara que la plaga no es va solucionar, perqué és necessaria molta
constancia per eradicar-la de I'hort, aquesta situacid, serveix per veure com
I'hort escolar pot ser vist com un entorn d’aprenentatge que genera
contextos que poden servir per promoure la ciéncia escolar. A partir de
problematitzar un aspecte del fenomen d‘estudi, els infants poden no

només investigar, sind que poden actuar en funcié de les conclusions del

seu treball.
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Un nou entorn d’aprenentatge: el Museu Natural de ’Escola

El primer trimestre del curs 2011/12, 'escola va aprofitar una iniciativa que va
comencar com a un joc lliure dels nens més grans, per introduir-la al
curriculum. A continuacio, mostro 'explicacié en primera persona de les dues
mestres que van tirar endavant aquesta experiencia ique vam recollir en els
documents d’una formaci6é permanent que organitzava la Mancomunitat La
Plana (2014):

“Un dia de tardor qualsevol, en una estona de pati qualsevol, un grup d’alumnes
de quart i cinque, de forma espontania, detecten algunes espécies vegetals i
animals en una zona del pati. Es un petit espai que queda al darrere d’ un dels
moduls, que vam habilitar a principis d’aquest curs per tal d’ampliar una mica
el pati i encabir-hi una taula de tenis taula. Aixi doncs, al setembre en aquest
terreny hi havia un marge totalment pelat, pero que amb els dies s’anava
transformant. Els alumnes ben aviat van detectar els canvis que s’hi produien,
van identificar alguns elements de la biodiversitat que hi creixien, i van decidir,
tot jugant, organitzar 'espai atorgant-li la categoria de MUSEU. Aquests
mateixos alumnes s’assignen com a responsables del Museu i comencen a
organitzar visites guiades per als altres companys, familiars i mestres.”

“D’entrada, des de I'equip docent adoptem una actitud receptiva davant
d’aquesta iniciativa, la trobem captivadora, i creiem que cal estirar-ne el fil. No
sabem encara quins objectius treballarem, pero tot apunta que donara molt de
si. A les sessions de coneixement del medi I’'alumnat discuteix com cal afrontar
la gesti6 del Museu: ben aviat creuen necessari organitzar-se. En primer lloc cal
posar-li un nom (que el decideixen conjuntament), crear un logotip distintiu,
establir unes normes i donar-les a coneéixer, buscar informaci6 sobre la
biodiversitat del Museu, crear carrecs, estudiar el recorregut, com fer les visites
guiades, establir un calendari de vigilancia, treballar els aspectes estétics...
L’equip docent proposem a 'alumnat que prepari una conferéncia col-lectiva
explicant tot el projecte des dels inicis. Després de la conferéncia s’inaugurara el
Museu amb la tallada de cinta i el brindis corresponents. Finalment es faran
visites guiades en petits grups.”




El paper de I’'educador ambiental en la participacio dels
mestres

El teu paper... Al principi, va ser més un paper de propostes... D’assessorament de
mira, tu que no en saps gaire jo et proposo aixo, i te n’ensenyo i llavors ha estat una
mica més en paral-lel. A la que he anat veient les possibilitats que hi havia I'hort... Es
un assessorament, pero a I’hora és un... Hem aprés una mica a planificar
conjuntament, potser tu acabes fent el guid, pero a I’hora de pensar les idees, els temes,
els continguts d’aprenentatge, sembla que jo n’he anat aprenent una mica [...] Sembla
que fem un treball més en paral-lel

Mestre 2, entrevista final.

Una de les meves obsessions al llarg d’aquests cursos va ser anar deixant
responsabilitats a mans dels mestres. Si el primer curs, la meva implicacié i
el meu paper va ser molt més “intervencionista”, al llarg del segon i del
tercer curs vaig intentar anar fent passes enrere, per anar passant

responsabilitats els mestres.

Es cert que les tres primeres horterades van ser dissenyades integrament
per mi i per la Mariona Espinet: vam escollir els temes, el disseny dels
tallers, els guions de treball, perd6 sempre amb el consentiment dels
mestres. Perd, a partir del mes de febrer del 2010, quan vam fer una
reunid a fons per avaluar el procés, vaig decidir que era el moment, que el

professorat comencés a asumir les horterades com a activitat propia.

D’aquesta manera, a finals del primer curs d’institucionalitzacié de les
horterades, quan ja teniem una estructura que funcionava forga bé, vaig
adonar-me que entre la mestra amb el carrec d’hort i jo haviem anat
pactant, sense haver-ho fet mai explicitament, una manera de funcionar.
En primer lloc, uns quinze dies abans de I'horterada a través de correu
electronic ens convocavem per una reunié de preparacié. En el correu

electronic, normalment, ja féiem una llista de possibles temes a tractar.

En segon lloc, una setmana abans de I'horterada feiem una reunidé per
organitzar els tallers, on discutiem els espais, I'organitzacié i dissenyavem
per sobre els possible tallers. Per part de l'escola, s’encarregaven de

preparar part del material dels tallers, de convocar les families a les

pAY
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horterades i de fer els grups de nens. Per part meva, m’encarregava de
preparar els guions de treball, els fulls de treball i part del material dels

tallers.

Finalment, la setmana seglient de I'horterada féiem una reunié d’avaluacid,
per tal de veure aquelles coses que havien funcionat i aquelles que no ho
havien fet. En aquesta reunié que tancava el cicle, comengavem ja a
pensar possibles temes per lligar-ho amb treballs posteriors a l'aula i feiem

una primera pluja d’idees de cara la segient horterada.

Les tensions relacionades amb la participacio en la
construccio de l'activitat compartida

Durant els dos cursos que vam institucionalitzar les horterades va ser un
treball de disseny continuat amb el professorat, sobre com podiem moure
una trentena de nens i nenes (el segon curs una quarantena i el tercer
gairebé una seixantena), una desena de familiars i entre 3 i 4 mestres,
amb l'espai que disposavem i amb el temps que teniem. El procés va ser un
fer i refer, a partir del qué anavem veient que no funcionava, que ho
eliminavem en la seglent horterada, i del qué veiem que funcionava bé,

que es mantenia.

Les horterades sempre es van fer entre les 15:00 i les 16:30. Com que
s’havien de fer els grups i recollir-ho tot i poder acomiadar els nens, en
realitat només es disposava aproximadament d‘una hora i quart. Amb
aquest temps, calia fer tots els tallers i, a més a més, poder extreure
conclusions de la pregunta que ens haviem fet inicialment. En aquest espai,
tots notavem que haviem d’ajustar els temps, sobretot en dos aspectes:
per una banda, el temps de l'activitat compartida en general, és a dir, en
els rituals que anavem creant. I, per l'altra, I'ajust en el temps dels tallers

de l'activitat compartida.




Els rituals de I’horterada una gestio del temps i I’'espai

Al principi, crec, que era més espontani, també hi havia menys gent, menys nens.

Mare 1, entrevista final

Després de les primeres horterades que es van fer al curs 2010/11, la
mestra responsable del carrec d’hort, en una reunid que vam tenir, va
proposar que haviem de crear una série de “rituals” a les horterades. La
seva idea era crear una manera de fer repetitiva per tal que tothom s’anés
habituant a l'activitat i que la fes reconeixible, per facilitar, aixi, la
participaci6 de tothom. La formacié d’aquests “rituals” pot ser vista,
precisament, com una seérie d’ajustos espacials i temporals, per tal de
gestionar les tensions en aquests dos ambits, és a dir, s’estructura
I'activitat compartida, per fer que els participants puguin actuar d‘una

determinada manera.

Aquests rituals ens van servir, per organitzar aquesta hora i quart que ens
quedava per fer les horterades. Una primera part amb la trobada al porxo
de l'escola, on amb uns 10 minuts féiem els grups d’alumnes i explicavem
I'objectiu i repassavem el funcionament de I’horterada. Una segona part, on
es feien els tallers, amb una durada aproximada d‘una hora. I, finalment,
una clausura, on ens trobavem tots a 'aula de psicomotricitat i entre tots
responiem la pregunta inicial. Aquesta distribucié espacial i temporal, la

vam repetir sense canvis des del gener del 2010 fins al juny del 2013.

En les entrevistes fetes amb els familiars, aquesta estructuracid de
I'activitat tan marcada, I'han viscut de diferents maneres. La mare 4
opinava que l'estructuracié ajudava a la participacidé dels familiars, perqué
guan has participat a algunes activitats compartides vas veient que esta
pensat d’una determinada manera i reconeixes la manera de fer. La
valoracié de la mare 1, per exemple, era que en un principi era tot més
espontani, i se sortia a I’'hort a observar-lo i sense tantes tasques a fer.
Perd també compren que s’hagin de planificar uns continguts, si es fan en
horari lectiu. Per la seva banda, el pare 6 confessa que la primera vegada
no li va agradar, perqué no entenia, perqué es treballava I'hort a dins de la

classe i, perque estava tan guiat academicament. Malgrat tot, reconeix que
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hi ha certes époques de I'any que és dificil fer coses amb I'hort i que és

dificil, amb un hort tant petit, sortir-hi tots junts.

Ball de mascares: les horterades fetes pels nens

Poc després de Carnestoltes, els nens i nenes de cicles mitja i superior van
organitzar I’horterada. Estaven en ple projecte del Museu Natural de ’Escola
Valldeneu i van decidir que explicarien el patrimoni natural a families i alumnes
més petits, tot organitzant una horterada.

A vegades, quan algu es disfressa de tu, o t'imita, veus alguns dels gestos o
expressions que son tant teus que ja ni els notes, i alguns d’aquells gestos,
malauradament, no t’agraden. Aquesta reflexi6 és la que va fer una mestra a
lacabar-se: “Ha estat com posar-nos un mirall al davant, hi havia molt tics del
classic mestre i aix0 em preocupa”.

El ball de mascares va comencar com sempre a les tres de la tarda. Jo em sentia
molt conflis, sempre havia estat organitzant les horterades, pero aquest cop hi
participaria com, gairebé, un alumne. Quan vaig entrar a I'escola tots els nens
van deixar-me clar que jo no havia de fer res, que ells ho ferien tot. Encara
sense sentir-me bé, amb la disfressa d’alumne que em tocava portar, vaig seguir
a tothom i me’n vaig anar a 'aula de psicomotricitat, on ens esperaven uns
alumnes més grans. Alla s’havien preparat la presentacio i la benvinguda del
taller, com si fos una representacio, ja que cadasct tenia una part ben apresa
que va recitar. Ens van explicar la tematica dels quatre tallers i qui els dirigiria.

En el primer taller que em va tocar ens van donar el gui6 de treball: un full
blanc, dins d’'una funda de plastic. El full era tal com preparem els guions de les
horterades i, fins i tot la tipografia del full de treball era la mateixa que feia
servir quan dissenyava els guions. L’estructura del gui6 també era forca
semblant a la que féiem servir en la majoria d’ocasions: una pregunta per
expressar les explicacions sobre un tema, abans de treballar-lo; una pregunta
per promoure I'observacio; i finalment, una pregunta per posar-nos d’acord.

Aixi, I'estructura que els nens van utilitzar era “Qué és una veronica?” i ens
donen tres opcions un animal, una planta o una nena. Després de discutir ens
demanaven que dibuixéssim el que creiem que era la veronica, en un full. A
continuaci6 ens van demanar que discutissim i ens poséssim d’acord. Un cop la
majoria ha dit que és una planta, la nena ens va ensenyar la veronica, una
planteta reptant que fa una flor de color blau i blanc. Per acabar, ens va donar
un seguit de fotografies i ens va demanar que diguéssim quines eren veroniques
1 quines no. Aquesta estructura es va reproduir en cada un dels tallers.

Malgrat que superficialment era cert que les estructures s’assemblaven, val a dir
que el detall més important és que tot taller acabava amb una exposicié
magistral sobre qué era cada una de les entitats d’estudi. Aquest fet, va ser el
que va fer que aquella mestra veiés en el to reproductiu i tradicional, un indici
sobre com percebien 'ensenyament. Des del meu punt de vista, no crec que en
aquest ball de mascares els infants intentessin reproduir exactament el tipus




d’educaci6 que ells havien rebut, o exactement el tipus de practica que féiem a
les horterades, sind una imatge més amplia que hi ha en la societat, sobre el
paper del mestre a les classes. Em va semblar més la reproduccié d’un clixé
social, que no pas un reproduccio de les practiques de I'escola o de I'horterada.

El que si que era cert, és que I'estructura general de I'horterada estava clara per
I’alumnat: els rituals, la manera de treballar, les dinamiques, la manera
d’organitzar els grups, tot aixo ho havien captat i reproduit de manera molt
clara. Tal com va dir la mestra responsable d’hort: “tot el qué anem fent va
quedant com un posit en els nostres alumnes”.

Finalment, val a dir que mentre I'intercanvi de papers va ser dolords per algun
dels mestres, I'horterada organitzada pels nens va ser molt ben rebuda per la
majoria dels familiars. Les activitats eren més dirigides i amb una explicaci6
final, en definitiva, en aparenca molt més endregat que la sovint aparenca
caotica de les horterades. Encara fa pocs mesos, una mare em comentava que
aquella havia estat I’horterada que els hi havia agradat més.

Encara que ens vam plantejar repetir aquesta experiencia el curs segiient,
finalment, aquest intercanvi de caretes només es va fer al Carnestoltes del 2012.

La sensacio6 d’asfixia dels familiars a I’activitat compartida:
els esforcos per canviar I'estructura organitzativa de
I'activitat

Una mare se m’acosta i li pregunto com han anat les activitats, ella em diu que bé, pero
que s6n encara estressants que necessitem més temps... Jo esbufego i ric, i dic: “és que
no sé per on més hem de retallar”.

Observacio, 16 de febrer del 2011

Quan a les entrevistes finals preguntava a alguns dels familiars que havien
participat a les horterades que em diguessin alguna cosa que canviarien
d’aquestes activitat, la resposta era unanime: la gestido del temps. Se
sentien asfixiats per I'estructura temporal que construiem i, per tant, va ser

el nostre cavall de batalla durant aquells dos anys.

L'estructura de l'activitat compartida estava construida a partir dels tallers
que es feien en una estructura de racons: a cada racd, li corresponia un
taller, i cada grup havia de passar per tots els tallers al llarg de I’'horterada.
Aquest fet, obligava que tots els grups havien de comencgar i acabar a la
vegada, per tal de poder anar al racd seglent, sense entorpir el

funcionament dels altres grups.
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L'estructura de les activitat compartides, com es pot veure als quadres 26,
27 i 28 va anar canviant al llarg d’aquests tres cursos. En un principi, la
idea era fer quatre tallers i quatre grups, perd aquest fet provocava que
cada grup disposés només entre 10 i 15 minuts per fer el taller. Vam
observar que els familiars, moltes vegades estaven més ocupats d’omplir el
full de treball en el temps que tocava que no pas estar per assistir a tots els

nens.

A finals de desembre del 2010, amb el professorat vam veure que calia, fer
una estructura organitzativa diferent. En una reunié just després de les
vacances de Nadal, vam apostar per una estructura de 3 tallers i 4 grups i
la vam aplicar. Com es pot veure en els quadres aquesta estructura és la
que va agradar i que vam fer en la majoria de tallers del curs 2010/11 i del
curs 2011/12.

Taula 26. Tematica i organitzaci6 de les activitats compartides portades a terme el curs
2010/11

Horterades 2010/2011

Mes Grups Tallers Espai Tema

Octubre 4grups 4tallers Canvi Que en farem de tants cargols a I'hort?
d’aula

Desembre 4 grups 4tallers Canvi Amb quina terra plantarem a I’hort? 3
d’aula

Gener 4grups 3tallers Mantenir Amb quina terra plantarem a I’hort?
aula

Febrer 4grups 3tallers Canvi Com hem de plantar les llavors perque
d’aula germinin?

Marg 4 grups 3tallers Canvi Com hem de plantar les llavors perque
d’aula germinin?

13. Aquesta horterada del desembre del 2009 i la del gener del 2010, sobre “Quina
terra plantarem a I’hort?” s6n les dues horterades analitzades a fons en el capitol 9.




Maig 4 grups 3tallers Canvi Quins tipus d’enciam plantarem a
d’aula I'hort?

Taula 27. Tematica i organitzacioé de les activitats compartides portades a terme el curs
2011/12

Horterades 2011/12

Mes Grups Tallers Espai Tema
Octubre 3 +3 3 + 3 Canvi Quins animals invertebrats hi viuen a
grups tallers d’aula lescola?

Alumnes grans i petits separats

Desembre 3 + 3 3 + 3 Canvi Quins animals invertebrats hi viuen a

grups tallers d’aula lescola?

Alumnes grans i petits separats

Febrer Museu Natural de I'Escola Valldeneu: activitat compartida dissenyada

pels més grans.

Marg 4 grups 3tallers Canvi Com podem fer compost?
d’aula

Maig 4 grups 3tallers Canvi Quins animals invertebrats hi viuen a
d’aula Pescola?

En relacié a l'espai, la primera vegada que vam provar de fer |'estructura
de tres tallers i quatre grups, vam provar que l'alumnat no canviés d’aula.
Malgrat tot, en una reunié posterior es va decidir que calia canviar d’aula
per marcar precisament aquest canvi d’activitat i remarcar encara més la
diferéncia entre el taller d’observacié i el taller d’experimentacié. Encara
gue aquesta estructura permetia fer tallers d’entre 15 i 20 minuts, véiem

que el temps continuava asfixiant els familiars que hi participaven.

A partir d’aqui, vam intentar reduir el continguts dels tallers, per fer-los
més senzills i procurar ajustar-los, més i més, al temps que disposavem.
Finalment, I’4ltim curs vam decidir deixar de banda els tallers i organitzar-

ho en un sola activitat que tingués continuitat al llarg de tota I'hora.
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Taula 28. Tematica i organitzaci6 de les activitats compartides portades a terme el curs

2012/13

Horterades 2012/13

Mes Grups Tallers Espai Tema

Novembre 6 Mantenir Com ens agradaria que fos l'hort de
grups aula lescola?

Desembre 6 Mantenir Quin és el millor lloc per plantar les
grups aula plantes aromatiques?

Gener 6 Mantenir Com estan posades les fulles a les
grups aula plantes?

Marg 6 Mantenir Que els hi passa a les plantes quan es
grups aula congelen?

Abril 6 Mantenir Quina part de les plantes aromatiques
grups aula hem d’agafar per fer colonia?

Juny 6 Mantenir Per a que fem servir les plantes
grups aula aromatiques?

Durant les primeres horterades, amb les mestres vam adonar-nos que era

necessari que algu fes la funcié de “rellotge”, és a dir, hi havia d’haver algu

que s’encarregués de controlar el temps i donar pressa als encarregats dels

grups que anaven més endarrerits, i de alentir els que anaven massa rapid.

I, sobretot, avisar quan tocava fer el canvi de grup. Durant la majoria de

les horterades del primer curs, vam pactar que una de les mestres que hi

participava fes aquesta funcié. A més a més, a la cartolina on hi havia els

fulls de treball vam decidir posar-hi un guié de quina aula i quan de temps

tenia cada grup per fer el taller, com es pot veure a la figura 34.




Figura 34. Exemple de la pauta per organitzar la distribuci6 de 'espai i el temps dels
grups a les activitats compartides
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La participacio de I'alumnat d’infantil a I’activitat
compartida

La participacio dels nens ha anat millorant, en el sentit de col-laboracio, perque ells ja
saben que allo ho hem d’aprofitar tots, que ens hem de posar d’acord tots, i també
saben que d’alla n’hem de treure alguna cosa, com que saben com funciona ha anat
millorant. I els petits que han anat pujant que no ho sabien, s’hi han anat enganxant.
Sempre al principi costa que els de P3 s’agafin a la dinamica i ho disfruten més, més
endavant.

Mestre 2, entrevista final.

Una de les tensions que ha portat més hores de discussié és la tensidé que
existeix per la participacié de I'alumnat més petit a I'activitat compartida.
La diferéncia d’edat entre I'alumnat més gran i el més petit feia que a
vegades els petits semblessin simples espectadors, mentre que els més
grans a vegades semblava que s’avorrien. I aquesta tensié va anar en
augment a cada curs que sumavem, ja que la diferéncia entre I'alumnat
més petit i I'alumnat més gran anava augmentant, perque cada any

s'afegia un nou curs a l'escola.

Com que és una escola molt petita, I'escola treballa amb una agrupacio dels
alumnes per cicles, és a dir, amb alumnes de cursos diferents a la mateixa
classe. Per aquest motiu, des d'un bon comengament, es va pensar que la
manera de funcionar més logica seria agrupar tots els alumnes des dels

més grans fins als més petits en els grups de treball de les horterades.

Durant el curs 2010/11, si que algun mestre havia comentat que calia fer
alguna cosa pels més petits, perqué sobretot els nens i nenes de tres i
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quatre anys els hi costava seguir |'activitat. Malgrat tot, I'aposta durant
aquest primer curs va ser seguir I'agrupacié de l'alumnat d’infantil amb

I'alumnat de primaria.

A principis del curs 2011/12, en la primera reunié que vaig tenir amb la
mestra responsable de I'hort, em va explicar que les mestres d'infantil
creien que era més adequat separar I'alumnat d’educacié infantil i I'alumnat
de primaria a les horterades. I organitzar uns tallers especifics per als
alumnes d’educacidé infantil i uns tallers especifics per als alumnes de
primaria, per tal que els més petits ho poguessin aprofitar més. A la
seglient reunid de claustre, es va aprovar que separariem l'alumnat a les
horterades i, per aquest motiu, vam comencgar el curs amb uns tallers pels

més grans i uns tallers pels més petits.

Amb tot, les horterades separades entre grans i petits només les vam
repetir dues vegades. Si que era cert que la separacid feia que l'alumnat
gran pogués fer coses més adequades a la seva edat, pero a la vegada els
nens més petits no acabaven de respondre com responien amb les

horterades en qué estaven amb els més grans.

La percepcio de les mestres era que quan estaven més barrejats I'alumnat
més petit tenia més ganes de participar i, I'alumnat gran els ajudava a fer
tasques. Quan es trobaven en un grup més homogeni d’edat, aquesta
participacid dequeia i eren els familiars i els mestres el que havien de
promoure-la. També podria ser que el tipus d’activitats que vam plantejar
pels més petit, no fossin les més adequades. Perd en qualsevol cas,
després de provar-ho una parell de vegades elles mateixes van demanar de

tornar a ajuntar I'lalumnat gran i el més petit.

Un fet que cal remarcar, és que a les entrevistes que vaig fer al 2013, quan
vaig demanar queé és el que trobaven més interessant de la proposta, tots
els familiars van dir que l'alumnat estava barrejat. Una mare que havia
participat des de el primer any a les horterades, quan el seu fill tenia

només 3 anys valorava:




Els petits van a remolc dels més grans. Primer, perqué no saben que passa ni qué s’ha
de fer. Després perque no tenen la facilitat que tenen els més grans de relacionar, o
d’enganxar, o d’escriure o el que fos... Pero cada vegada participen més, perqué van

aprenent a participar. I els grans, agafen un rol cada vegada més d’iniciativa, em
sembla a mi, de guiar els petit.

Mare 4, Entrevista final,

Crec que aquest reflexidé resumeix forga bé la visio de professorat i familiars
en aquest tema. Sabem que els petits no participen tant a les horterades
com els més grans, perd la participacido és un procés d’aprenentatge del

qual se n‘aprén, precisament, participant-hi.

La composicié dels grups i el dilema entre si els fills i els
seus pares havien d’estar al mateix grup, o no

Els mestres decidien els grups de nens i nenes de les de les activitat
compartides a principis de curs, i aquests grups intentavem que es
mantinguessin al llarg de tot el curs. Intentaven que fossin grups forga
heterogenis, per tal d’equilibrar les habilitats dels grups de treball. Malgrat
tot, en el moment d‘agrupar els infants i els familiars que participaven a
I'norterada, mai vam explicitar cap consigna clara, només una
recomanacio: era millor que pares i fills no compartissin el mateix grup a

I'horterada.

Aquesta recomanacié venia donada per diferents motius. En primer lloc,
perque voliem que els familiars vinguessin a ajudar a aprendre a tots els
altres alumnes, i no només els seus fills. En segon lloc, perqué els nens i
nenes més petits, a vegades, s’enganxaven als seus pares. Aquest fet,
també va fer que apareguessin, de seguida, alguns posicionaments entre

els familiars.

Per una banda, vam tenir alguns familiars que de seguida es van adaptar a
la recomanacié de I'escola i van decidir sempre actuar en grups diferents al
del seu fill. En general, crec que aquests familiars entenien que |'activitat
era un treball educatiu per a tota I'escola i no només pels seus fills o filles,
o néts i nétes. D’altra banda, vam tenir familiars que no van tenir en
compte la recomanacié i sempre van intentar anar al grup del seu fill.

D’aquest segon grup, hi havia gent que encaixava bé que a vegades, per
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necessitats organitzatives, no poguessin coincidir. I d’altres que se'ns

enfadaven si no compartien el grup amb el seu fill.

La gestié d’aquest tema la vaig observar sempre com a espectador i des de
I'escola mai van demanar-me ['opinié. Personalment, i vist des de la
distancia, crec que la decisi6 del professorat va ser |'adequada.
Segurament, si haguessin prohibit que pares i fills compartissin grup, molts
dels familiars s’haguessin enfadat i haguéssim tingut un conflicte de dificil
solucié. Crec que alguns familiars entenien que eren alla per veure els seus
fills dins de I’'horari lectiu, mentre que d’altres no ho veien exactament aixi.
La recomanacié respectava les motivacions que cadascu tenia per ser alla,
en canvi la prohibicié hagués fet que només uns quants s’haguessin sentit

comodes en el projecte.

L’organitzacié interna del professorat en l’activitat
compartida:

Des que vam comencar a fer les activitats compartides, a l'inici del curs
2010/11 va aparéeixer una tensidé entre el professorat, per tal de decidir
quins mestres participarien a les horterades, i quins no. Des del primer dia,
la directora havia advertit que ella no participaria en les horterades, perquée
era la seva hora per fer feina de despatx. I que, per tant, ens podria ajudar

puntualment, perd que no hi podria intervenir com una mestra més.

Amb I’estructura per racons que haviem muntat, cada un dels tres mestres
podia supervisar un grup i si jo em comptava com a mestre podria cobrir el
quart grup. Per tant, la baixa de la directora no interferia en I'organitzacié

general de les horterades.

Tot i aixi, després de les dues primeres horterades les tensions entre el
professorat van comengar a créixer. Com que cada vegada hi havia més
familiars que hi participaven, un dels altres tres mestres que participava a
les horterades va deixar de fer-ho, perqué com a membre de I'equip
directiu va aprofitar per reunir-se amb la directora. Durant les dues
primeres activitats compartides, vam haver d’'improvisar, perque les

decisions les va prendre I'equip directiu, després de veure la gran afluéncia




de familiars. A la tercera horterada, ja va quedar clar que durant les

horterades només hi participarien dos dels quatre mestres de I'escola.

Les tensions relacionades amb |’'organitzacio
interna en la construccio del projecte compartit de
I'’hort escolar

La inclusié dels nous mestres en el projecte i el problema de
la falta d’estabilitat

El que seria ideal és saber qui tindrem de claustre el curs que ve [...] O sigui que ens
tornem a trobar com sempre. N’estic fins els nassos d’aixo!

Mestre 3, entrevista final

En una escola amb un claustre de 5 o 6 persones, pot ser molt dramatic
canviar dos o tres mestres, perqué canvies una tercera part del professorat
de l'escola d’un any per l'altra. Com es pot veure a la taula 29, dels quatre
mestres que van acabar el curs 2008 /09, només la directora va continuar
com a mestre. Per tant, el projecte es va iniciar després d’un canvi profund
de l'equip de mestres. A partir del curs 2009/10, pero els canvis es van
estabilitzar, ja que de quatre mestres van continuar-ne tres. Dels mestres
que van comengar el projecte compartit, el curs 2009/10, a finals del curs

2012/13, només en quedaven dos.

Taula 29. Relacio dels canvis produits entre el professorat de ’escola

Equip de mestres Professorat nou Professorat vell
2008/09 4 X X
2009/10 4 3 1
2010/11 4 1 3
2011/12 5 1 4
2012/13 5 2 3

Aquest fet, va provocar que el sentiment d’inestabilitat fos molt present a
I'equip de mestres, sobretot, per a la directora. Tal com m’ho explicava,
tinc la sensaci6 que veia amb desesperanca com els mestres anaven

passant per a l’‘escola.
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En aquest cas, les decisions d’una macroestructura, com I’Administracio,
generen tensions a nivell d’escola. El sistema actual d’adjudicacié de places
fa que sigui molt dificil consolidar qualsevol projecte a I'escola. Els mestres
que durant un curs s’involucren a l'escola, no és segur que el seglent curs
puguin continuar. Els recanvis de mestres se solen comunicar just a finals
de curs i, per tant, quan arriba algl nou a l'escola és dificil a vegades fer-lo

encaixar en |'equip de mestres i en els projectes que ja hi havia engegats.

En qualsevol cas, encara que existis aquesta inestabilitat perpétua entre el
professorat, les dues mestres noves que es van incorporar en els cursos
2010/11 i 2011/12, van encaixar rapidament el projecte de I'hort escolar i

van participar a les activitats compartides des del primer dia.

L’organitzacié interna del professorat i els problemes amb el
carrec d’hort

La mestre 2 sempre ha demanat, pobre ella, amb tota la bona fe, més claustres per
parlar de l'hort. I jo li he intentat dir que no hi ha claustres per parlar de I’hort, perqué
ens trobem només un cop a la setmana per parlar totes plegades|...] Clar, sempre hi ha

coses que passen davant de 'hort al claustre. I llavors arribaves tu a les dues i mitja i
alguns mestres no sabien que tocava fer...

Mestre 3, entrevista final.

Des de l'equip directiu es va decidir que seria millor crear una figura
especifica per parlar de les horterades i de I'hort, per no haver de dedicar
gran part dels claustres a discutir sobre aquests temes i poder-se dedicar a
altres temes també importants de l'escola. Inevitablement, els canvis en
I'organitzacié interna del professorat, amb la creacié d’una figura especifica
dins de l'equip per els temes relacionats en I'hort escolar, va provocar una

serie de canvis de funcionament i de tensions al llarg d’aquests dos cursos.

El primer canvi es va concretar en les reunions sobre el projecte. Com he
comentat, fins el curs anterior aquelles reunions es feien amb tot el
professorat, perd a partir d’aquell moment es va comencar a fer amb la
mestra responsable d’hort, que tenia una hora a la setmana per dedicar-se

sobretot per preparar les horterades.




Aguesta organitzacid, que segurament és més efectiva des del punt de
vista del claustre, té desavantatges en el moment de coordinar treball entre
cicles i entre professorat. I va provocar un seguit de malentesos entre

I'equip de mestres i entre algun mestre i jo.

Un dels temes que haviem estat treballant amb la mestra encarregada de
I’'hort era el tema de fer una exposicid fotografica sobre les horterades. La
idea central era utilitzar la técnica photovoice i donar cameres a |'alumnat
de primaria, perquée fotografiessin imatges de les horterades a través
d’unes consignes molt concretes. Aquestes fotografies que havien d’‘anar
acompanyades d'un peu de foto havien de servir per comunicar
I’'experiéncia i fer una exposicié a I’Ajuntament del poble, perd també per
difondre les horterades a altres escoles de la comarca. També, volia
utilitzar aquestes imatges per a la meva recerca. La informacié, perd, que
haviem parlat amb la mestra encarregada de I'hort, no va arribar, o no va
ser entesa, pel tutor de primaria i totes les fotos que havien tirat els nens i

nenes es van perdre.

Es cert que vam fer alguna reunié amb tot el claustre, per decidir aspectes
generals de les horterades. Perd des del meu punt de vista, els dos mestres
que no participaven a les activitats compartides es van veure desconnectats
de moltes de les decisions que es van prendre en aquelles reunions, perqué

no coneixien que passava realment en aquella hora i mitja.

La dinamica de funcionament per carrecs, sumat a que només les dues
mestres d’infantil acabessin participant a les horterades, va fer que en
relacié a I'activitat compartida, I'’equip de mestres durant el curs 2010/11,
en certa mesura, es fragmentés en dos: els mestres participants a les

horterades i els mestres que no hi participaven.

Aquesta fragmentacio del claustre va tenir altres conseqiéncies, ja que un
dels objectius que ens haviem marcat, que era incorporar els temes que
tractavem a I'hort, dins de I'assignatura de medi de primaria i infantil, es
veiés afectat. D’aquesta manera, només les mestres d'infantil van
incorporar els temes que tractavem a les horterades, dins de les arees de
treball de I'escola.
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Les tensions entre el carrec d’hort i la resta de professorat va anar en
augment, fins que a mitjans del mes de marg del 2010 la mestra
encarregada de I'hort, em va explicar que volia que a finals de curs algu
altre agafés el carrec. Creia que suposava molta feina, perqué era molt
exigent quant a la dedicacié d’hores que hi havia de dedicar. I, a més a
més, creia que entre la resta de I'equip de professorat no hi havia hagut el

reconeixement que es mereixia aquella activitat.

Aquestes reflexions, les va comunicar a l'equip directiu. I, a partir de
llavors, i en el curs seglient la tensié es va calmar. A finals de curs,
2010/11 tots els mestres van participar més en les activitats compartides i

la comunicacié entre I’encarregada de I'hort i el claustre va ser més fluida.

La mestra encarregada de I'hort va continuar en el carrec, pero es van tenir
cura de certs detalls que van millorar la comunicacié entre els mestres. Per
una banda, I'entrada d’una cinquena mestra, que era tutora dels alumnes
de 4t, 5¢ i 6&, va fer que la implicacié dels mestres de primaria en
incorporar aspectes de |'hort a l'assignatura de coneixement del medi es
veiés reforcada. D'altra banda, el mestre de I'equip directiu va participar a
gairebé a totes les horterades durant aquell curs. Per tant, la fragmentacid

que hi havia hagut al curs anterior es va veure forga atenuada.

El carrec de I'hort, finalment, no va ser un carrec rotatiu, sind que durant
els seglients cursos va ser portat per la mateixa mestra. Quan vaig
preguntar a la mestra encarregada de I'hort que m’expliqués la seva

vivéncia del carrec va explicar-me aixo:

A: tu vas demanar, en cert moment que aquest carrec fos rotatiu?

Mz2: Si, jo ho vaig demanar, pero després una mestra va sortir amb un altra carrec... I
jo vaig dir, ja continuo jo. I ara crec que qui I’ha de fer soc jo, és a dir, que ja m’esta bé.
Al principi pensava que estaria bé fer-lo rotatiu, perque la meva intencié o el que jo
tenia el cap és que tothom pogués tenir aquest gust i privilegi de preparar una
horterada, de saber que és, de pensar tallers, ... Pero també és veritat, que als carrecs
quanta més estabilitat se’ls déna millor. Ara per exemple, ja ho tinc molt per la ma el
tema de les horterades i he aprés moltes coses sobre quan plantar, sobre no sé qué i
més coses que aprendrem

Entrevista final mestre 2, 2012.




La participacio dels familiars nouvinguts en el projecte
compartit

La barrera idiomatica era un obstacle evident, en la participacio a les
activitats compartides dels familiars nouvinguts, sobretot dels provinent del
magreb. Era necessari llegir el guid, entendre el qué s’havia de fer, pero

també a ajudar als nens a escriure i a llegir.

A la primera horterada que vam fer, mentre estavem distribuint els
familiars, va arribar una mare d’origen marroqui. Haviem estat tan ocupats
preparant les activitats, que no haviem pensat en com distribuir els
familiars que no entenien bé I'idioma. Aquella mare, per sort nostre, era
una de les Uniques que parlava el castella. Amb la mestra 2 vam preguntar-
li si volia participar amb les altres mares. Ella amb molta timidesa, ens va
dir que no, que li feia vergonya, perqué no parlava bé el castella. Vam
proposar-li que anés amb una altra mare que parlés bé el catala, perqué
I'ajudés, i ella va acceptar. D'aquesta manera, la participacié amb una mare

gue ja conegués l'idioma va servir per donar-li seguretat.

Recordo que al final de I'horterada, vaig anar-la a buscar per preguntar-li
com havia anat. I va contestar-me que li havia agradat molt i que ja havia
entés que s’havia de fer. De fet, la prova va ser que quan a la segona
horterada vaig veure-la, li vaig dir si es veuria en cor de fer les activitats i

ella em va contestar que si que ara ja sabia de qué anava.

Malgrat tot, la participacié es va limitar a que aquells familiars nouvinguts
que se sentien més segurs amb lidioma van participar de forma

esporadica. La resta no hi va participar cap vegada.

Aquest fet, va provocar algunes situacions estranyes. Amb alguns mestres
ja haviem detectat que entre I'alumnat s’havia establert certa competéncia
sobre la participacié dels respectius pares. A vegades, senties converses,
com “que han vingut als teus pares? Els meus vénen sempre que hi ha
horterada”. Evidentment davant aquesta situacid els infants provinents de

families nouvingudes sempre tenien les de perdre.

En una horterada vaig captar aquesta frase, en boca d’'una nena de cinc

anys: “la meva mare té mal de cap, sempre que hi ha horterades”. En

298




Capitol 8. Analisi de les tensions en la construccié del projecte compartit

de I'hort escolar

aquell moment, recordo que el diagnostic innocent d’aquella nena, va fer-
me adonar que sense voler haviem creat barreres. Construeixes amb esforg
un seguit d’estructures que volen ser inclusores, perd sense voler crees

barreres que separen.

Aquest tema va ser un dels que més hores de conversa ens va portar amb
la mestra responsable de I'hort. Sabiem que calia treballar-ho, pero diria
que no teniem prous eines ni coneixements a l'abast per fer-ho. Vam
provar diverses estratégies: la mestra va provar de convéncer les mares
nouvingudes, vam reobrir altre vegada processos de decisié sobre qué calia
plantar a I'hort de l'escola... Només aconseguiem que les dues mares de
sempre participessin en algunes horterades a principis de curs i, després, a

poc a poc, deixaven de venir.

Una vegada les barreres han estat construides, costa molt enderrocar-les.
Vam tenir poca cura d’aquests aspectes idiomatics en un principi i, sense
voler-ho, el missatge que vam transmetre deuria ser que sind entenies

correctament el catala escrit, ja no eres benvingut.

Malgrat tot, aquest analisi que en faig no esta del tot compartit per d’altres
familiars. La mare que era presidenta de I’AMPA, quan a l'entrevista li vaig

explicar les meves pors, ella va contestar-me:

“Jo veig que ara hi ha tres mares que tenen nens més petits. Llavors, per venir amb
aquests nens son massa petits i per deixar-los sols... No poden deixar-los sols. Jo veig
que hi ha problemes... de conciliaci6 familiar, com a minim aquestes tres. [...]Clar, i és
aquella hora de la tarda que els nens dormen. Alguns no saben caminar, i no poden
entrar a ’horterada amb cotxet. Jo vull pensar que és aixo.”

Mare 1,entrevista final

Quan li comento, pero, sobre els impediments idiomatics, em comenta que
és possible que sigui un impediment. Perd també comenta que aix0 es pot
solucionar facilment, fent parelles de mares que no entenguin bé el catala i

mares que si que I’'entenguin.

A part de la barrera idiomatica, crec que el plantejament més cientific que
van agafar les activitat compartides, tampoc no va ajudar massa a la

inclusié d’aquestes families. Aquesta sensacié, la vaig comencar a




confirmar després de veure com tots els familiars van participar al dinar de
germanor de final de curs. Cada familia va cuinar a través de les hortalisses
diferents plats. La majoria de plats que van cuinar era una representacio,
pero, de la cultura del seu pais d’origen: cuscus i alberginies farcides del

marroc, al costat de gaspatxo o pasta italiana...

I recordo que aquesta sensacié també la vaig tenir mentre contemplava
I’tltima horterada que vam fer. Encara que era el curs 2012/13 i que la
llibreta de camp, ja feia temps que no la utilitzava, tinc aquest moment ben
gravat a la memoria. Aquell curs vam estar treballant, sobretot, les plantes
aromatiques de I'hort. Haviem decidit quines plantes s’havien de plantar,
haviem vist quines parts de la planta feien olor i quines no, haviem extret
les aromes de diferents plantes, i aquell Ultim dia la idea era veure
diferents usos que podiem donar a les plantes aromatiques que teniem a
I'hort.

Vam convidar a dues mares d’origen marroqui, perqué ens ensenyessin a
preparar el te amb menta. Vam acabar els tallers una mica abans, per anar
tots cap al porxo, els nens es van asseure en mitja rotllana just davant de
la taula on les dues mares van deixar dues teteres de ferro, tipicament
marroquines. Ens van explicar com preparaven el te i van respondre
cordialment a les preguntes dels nens i nenes. Van servir el te en els gots
dels nens, perqué poguessin tastar-lo. Quan es va acabar, vaig parlar amb
elles, estaven contentes. Havien estat les protagonistes d’aquell horterada,
la dltima que vam fer, encara que en aquell moment no ho sabiem. Crec
que en la ultima horterada vam trobar una escletxa, per on la seva cultura
pogués entrar a |'hort de I'escola. Potser en comptes de la produccio del

menjar, era a través de la cuina on tothom s’hagués sentit comode per

treballar.
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Les tensions relacionades amb el significat en la
construccio del projecte compartit d’hort escolar

Entre el coneixement expert i el coneixement didactic

Avui pensava, si jo no sé com es planten les pastanagues, doncs ja li demanaré al
senyor P. El senyor P ha sigut sempre la veu de 'experiencia, no? I a I’hora també una
manera de fer molt concreta que a vegades no s’adapta... O ell a vegades no ha entes
que aixo ho estem fent no tant per la productivitat sin6 per a 'aprenentatge.

Mestre 2, entrevista final.

L'expert de l'hort durant aquests dos cursos va ser el senyor P. La
incorporacié del senyor P, com ja he explicat, va provocar una série de
tensions relacionades amb |'espai, a causa de la rotacié de cultius, i una

serie de tensions relacionades amb el temps a causa del calendari lunar.

Aguestes tensions vénen donades en el fons, perque les motivacions dels
dos tipus de coneixement en quant a I’'hort escolar sén diferents. Per una
banda, el coneixement expert té una visié de I'hort com a lloc de produccio
alimentaria. Mentre que des del coneixement didactic té una visié de I'hort
com a entorn d’aprenentatge. L'encaix d’aquests dos coneixements és dificil

en certs moments, perd també se’n pot treure profit en d’altres.

Un dia a mitjan del curs 2011/12, vaig anar a |'escola per fer una reunid
per preparar un horterada. Com sempre vaig dirigir-me a la classe dels
d’infantil i just abans d’entrar a la classe, a |'espai que quedava entre
I'entrada del modul i de les dues aules, vaig veure tot de telescopis

recolzats a la paret.

Quan vaig entrar a la classe, vaig adonar-me que hi havia tot de llunes de
diverses formes i mides penjades a tot arreu, que havien aparegut d’enca
de l'lltima vegada que havia anat a I'escola. De sobte, vaig entendre-ho
eren la classe de les llunes, pero tenia alguna cosa a veure amb el qué

havia passat amb el senyor P? Sobre el calendari lunar?

Efectivament, quan van entrar les mestres d’infantii m’ho van explicar.
Havien aprofitat aquella rebuig del senyor P a plantar a I'hort, perqué no

era la lluna adequada, per parlar sobre les fases de la lluna. Havien estat




observant la lluna, havien vist que no només es veia de nit, siné que també
es veia de dia. I un pare aficionat a I'astronomia els hi havia deixat uns
telescopis per poder-la mirar.

Entre el coneixement dels familiars i el coneixement didactic

Des de fora pensen: “pero si jo no hi entenc res, que hi fotaré alla! A més a més, he de
portar un grup, vaya responsabilitat” volent dir: jo no séc mestre. Perd que si véns i ho
fas un cop, t’enganxa, a la gent li agrada molt.

Mare 1, entrevista final

Després de les dues primeres horterades, vaig parlar amb la mestra
responsable de I'hort sobre un aspecte crucial: la formacié de les families
abans de les horterades. A les dues primeres que haviem fet, mentre els
mestres feien els grups, jo m’havia emportat els familiars que hi van
participar a una classe, on els hi vaig explicar com funcionarien els tallers i

alguns dels continguts a treballar.

Vaig exposar que aquesta manera de funcionar feia que els familiars, en
molts casos, agafessin una manera d’‘actuar massa transmissiva i
autoritaria.La mestra de seguida em va dir que alldo no podia ser. Per tant,
vam decidir que des de llavors intentariem que els familiars aprenguessin a

la vegada que els alumnes el tema de les horterades.

El dilema era important. Si formavem els familiars préviament, ens
asseguravem un domini més clar de la mateéria, pero a la vegada féiem que
fossin massa autoritaris i transmissius a les activitats. Si no els formavem,
provocavem que tots partissin de zero i I'activitat només estava guiada pel
guié de treball, a més a més, la majoria de temes que plantejavem a les
horterades era desconegut pels familiars i, aquest fet, en alguns casos

generava incomoditats.

Aquesta contradiccié interna va ser molt discutida dins del claustre de
mestres durant el curs 2010/11, just quan anavem creant els rituals de
treball. El gran problema era sobretot organitzatiu: si no explicavem els
familiars que s’havia de fer en els tallers préviament, volia dir que tot el
pes de l'organitzacido dels taller requeia en el guid de treball que es
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trobaven els grups a l'arribar a l'aula. I, per tant, el guié havia de ser

impecable.

Finalment, es va decidir no formar les families abans de les horterades,
com a regle general. Només ho vam fer en aquells casos, que
I'experimentacid o I'observacid requeria molts passos, o que eren

complicats d’explicar a través del full de treball.

Des dels familiars, hi havia diverses opinions en relacié al tema dels
coneixements necessaris per portar a terme aquesta activitat. Una mare
per exemple, explicava a l’'entrevista final que si, que els coneixements tant
de I’hort com de la gestié del grup d’alumnes, suposava una barrera inicial.
Perd que un cop ho provaves, t’enganxava i veies que no n’hi havia per
tant. També hi havia familiars que entenien que allo era un procés
d’aprenentatge, perqué ells aprenien el contingut a la vegada que els seus
fills, pero a la vegada notaven que havien aprés a participar a les
horterades. I aquella incomoditat inicial havia desaparegut, mentre havien
anat participant a les horterades. En aquest sentit, crec que la creacié
d’una estructura repetitiva va ajudar a les families a adaptar-se a aquest

tipus d’activitat.

L’evoluci6 és de participar-hi en més comoditat [...] No és que em sentis incomode,
pero no estas acostumat als nens petits, ni als grans tampoc, tan junts vull dir, en un
espai determinat, en una tasca determinada. Que bueno, se’t fa estranya, pero no per
res, no perque sigui ni dificil ni facil ni res, sin6 perque no hi participes normalment

d’aquestes activitats. I ara que la tasca no la coneguis, és a veure, ara avui que
aprendrem.

Mare 4,entrevista final.

D'altres familiars, al llarg dels diversos anys ens van suggerir la possibilitat
d’'informar del tema abans de les horterades. D’aquesta manera, si ho
tenien un o dos dies abans, podrien preparar-s’ho, se sentirien més segurs i
farien una millor tasca “docent”. Malgrat tot, tal com reflexiona la mestra
responsable de I’'hort, podria ser que fos util per a I'organitzacié interna de
I'activitat, pero els cops que ho vam provar, tampoc es va mostrar més

eficag que no fer-ho:




No esta demostrat que aix0 faci que les horterades vagin millor. No esta demostrat,
perque el queé fa que vagin millor no és el poder d’'una sola persona, és I’energia de tot
el grup. [...] No depén tant de que va I’horterada, sin6 de les habilitats personals de
cadascu.

Mestre 2,entrevista final.

I si depén de les habilitats personals de cada un dels familiars, aleshores el
punt clau era fer una bona tria de familiars en els grups, per tal que aquells
gue tenien més habilitat en la gestié d’aula i en el contingut, equilibressin

aquells que no en tenien tanta.

8.7. Presentacio dels resultats: la clausura
del projecte

Al llarg del curs 2012/13, vaig continuar assistint i ajudant a I'escola en la
gestid de les horterades, malgrat que ja no ho feia com a educador
ambiental de la Mancomunitat la Plana, perqué aquell curs vaig incorporar-
me com a professor al departament de didactica de les arts i de les ciéncies
de la Universitat de Vic. Aquell curs, no tenia previst recollir dades i, per
tant, vaig guardar i tancar el meu diari d’'observacions i només vaig acabar

de fer les entrevistes finals a mestres i familiars.

Aquell curs escolar, per0, va acabar tenint una importancia per explicar
I'evolucié del projecte, ja que va ser l'Ultim any que es van fer les
horterades. Per tant, amb la precaucié de no haver fet una observacié tant
exhaustiva com en els darrers cursos, perd0 amb al coneixement de la
comunitat escolar i de les entrevistes que vaig fer aquell curs, puc destacar
alguns simptomes i algunes interpretacions, que ja indicaven que eren els

ultims passos del projecte.

L'escola havia canviat molt. El projecte s’havia dissenyat per una escola de
menys de trenta alumnes i amb alumnat d’educacio infantil i cicle inicial, i
quatre anys després, I'escola ja tenia més d’una seixantena d’alumnes i ja
tenia alumnes fins a 6& de primaria. Malgrat tot, no crec que fos la mida del
projecte perqué els ajustos que vam fer a I'Ultim curs van fer que les
horterades fossin adequades i ben valorades per tothom. La meva
interpretacido va, sobretot, encaminada a tensions relacionades amb la

gestio i a la articulacié de la comunitat i que relaciono, sobretot, a quatre
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tensions diferents, que en aquest cas fan referéncia a la contradiccié

interna de l'organitzacid interna.

La incorporacio de les noves families al projecte
compartit

Un dels indicis que vam detectar, i que surt reflectit a moltes de les
entrevistes finals, és la baixada en el nombre de participants a les
horterades. Si els altres cursos la participacié havia estat sempre molt
elevada, entre 8 i 14 familiars a cada horterada, aquell any va haver-hi

dies, en qué vam arribar justets als vuit familiars.

A les entrevistes finals amb els familiars, es repeteix la idea que durant
aquell any no s’havien incorporat families noves a les horterades. Per tant,
a les horterades simplement repetien aquells que hi havien participat
anteriorment. Aquesta manca de renovacié dels familiars en el projecte és
probable que fos degut a un mal procés de comunicacio entre el professorat

i els familiars.

Quan vaig preguntar a les mestres que em comentessin la seva opinid
sobre el tema, el comentari va ser que simplement les families noves no
eren tant participatives com les que ja hi eren de feia temps. I que era un
problema detectat no només en I'hort, sind en altres aspectes de I'escola.
La tensid entre les families noves i les families velles, que gairebé ens havia
passat inadvertida al llarg d’aquests quatre cursos, va acabar sent una

tensié determinant per posar fi el projecte.

El canvi constant de I'equip de mestres

Si durant els tres cursos anteriors, I'equip de professorat s’havia mantingut
gairebé sense canvis. El curs 2012/13, es van canviar dos dels cinc mestres
que hi havia. Aixi, de tots els mestres amb qui quatre anys abans s’havia
iniciat el projecte, el curs 2012/13 només quedaven la directora de I'escola

i la mestra responsable d’hort.

Segurament, no vam pensar en fer I'esfor¢ d’adaptar el projecte als nous
mestres, i vam intentar que els nous mestres s'adaptessin al projecte. I

SuUposo que per una mestra que arriba a una escola, no és facil adaptar-se i




pujar al carro de nous projectes. El principi, tot estava per fer, tot s’havia
de decidir i tots teniem il-lusié per fer-ho i tirar-ho endavant. Quatre anys
després, perod, el panorama era forga diferent: les estructures del projecte
ja estaven construides, estaven ben delimitades i ben definides, pero la
gent que s’hi havia implicat ja no era la mateixa. I la implicacié és diferent
si estas compromeés des del principi del projecte, o si has d’agafar el

compromis a mig recorregut.

La conseqiiéncia va ser que les horterades van acabar sent una activitat
d’alguns de l'escola. I, per tant, alguns detalls importants, com vincular el
tema de les horterades amb les arees que es treballaven a primaria, no es

van acabar aplicant.

La tensié entre el nou professorat i el claustre és una tensié que ha estat
inherent a la construccié del projecte i a I’'escola. Aquesta tensid té el seu
origen en el sistema educatiu del nostre pais, pero afecta al dia a dia de la
vida dels mestres, i al bon desenvolupament dels projectes a dins de

I’escola.

La pérdua de lideratge: el recanvi en I'educador
ambiental i en la mestra responsable de I'hort

En general, la meva percepcié és que es notava un cansament general
quan tocava fer I'horterada. Potser jo era el primer que em notava cansat,
perquée ja no formava part de la meva feina i era un, a més a més, a part
de fer classes a la Universitat. Per part meva, la meva participacié en el
projecte sabia des del primer moment que no podia ser per sempre i per
aix0 des del primer dia havia comunicat a la directora que jo els ajudaria

només durant quatre anys. I aquell curs 2012/13 era el meu quart any.

Per tant, tocava parlar de qué passava a partir d’aquell final de curs. Quan
vaig fer |'entrevista final a la directora en vam parlar, abastament. El seu
punt de vista coincidia bastant amb el meu. El projecte comencava a
decaure: els familiars no participaven tant com ho havien fet, i els mestres
no estaven tant implicats. El meu paper en el desenvolupament del
projecte no puc negar que ha estat molt important. Peré6 també ha anat de

més a menys responsabilitat per intentar que el professorat fos qui
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n‘agafés les regnes. Malgrat tot, a les entrevistes finals quan demanava per
la percepcido que tenien sobre quin era el meu paper en el projecte, tothom

em reconeixia com un dels organitzadors.

Segurament, pero, el pas de responsabilitats entre jo, com a educador
ambiental, i el professorat no havia estat solucionada de la manera més
adequada. Probablement, perqué només havia passat responsabilitats a la

mestra responsable de I'hort a I’'escola, que era l'altre referent del projecte.

Amb tot, la tensid definitiva que va fer precipitar el tancament del projecte
va ser una tensid que ja es gestionava des de l'inici, perd que no s’havia
resolt del tot: I’'organitzacié entre I'equip de professorat i el responsable de
I'hort escolar. La mestra responsable de I'hort estava embarassada i, per
tant, el curs seglient estaria de baixa forca mesos. Aixi, les dues persones
que haviem tirat aquell projecte endavant durant els ultims tres anys,

desapareixiem del mapa, a la vegada, el curs seglient.

Crec, per tant, que aquesta tensié combinada amb totes les anteriors va
ser la pertobacié definitiva dins de I'ecosistema que representava l’escola,

que va precipitar el final del projecte.

8.8. Discussio dels resultats

Analisi de I'evolucio de les tensions en la

construccio del projecte compartit de I’hort escolar
En aquest apartat donaré resposta a la pregunta 2.1., que té a veure amb
I'aparicié temporal de les tensions al llarg de tot el projecte i amb el tipus

de tensions presents al llarg del projecte compartit de I'hort escolar.

Pregunta 2.1. Quin tipus de tensions apareixen al llarg de la construcci6 del
projecte compartit d’hort escolar?

En general, es pot afirmar que les tensions han anat canviant al llarg del
projecte compartit de I'hort escolar i que no sempre les tensions que fan

referéncia a la participacid, a l'organitzacié interna i a la construccié de




significat han tingut la mateixa importancia al llarg del procés. Per tal de

resumir-ho, s’han fet dues taules.

La taula 30 resumeix les tensions aparegudes en la construccio del projecte
compartit de I'hort escolar, mentre que a la taula 31 resumeix les tensions

aparegudes en la construccié de I'activitat compartida.

En ambdds casos s'ha organitzat la taula perqué les columnes
corresponguin a les tres fases del projecte: inici, insititucionalitzacid i
clausura. A les files hi corresponen les tensions. Les dues primeres files
corresponen a les tensions relacionades amb la participacié, mentre que la
primera fa referéncia a les tensions provocades per les estructures fisiques,
la segona fa referéncia a les tensions provocades per les estructures
comunitaries. La tercera fila correspon a les tensions relacionades amb
I'organitzaci6 de la comunitat a l'activitat. Mentre que la ultima fa
referéncia a les tensions relacionades amb el significat. Finalment, la taula
31 incorpora, també, tots aquells entorns d’aprenentatge i activitats

puntuals que ha generat aquest projecte a I'escola.




Taula 30.

Resum de les tensions aparegudes en la construcci6 de 1'hort escolar compartit des del curs 2009/10, fins el curs 2012/13

} Inici

I Institucionalitzacié Clausura del projecte

Curs 2009/10

Entorn Tensions
Hort escolar J Gestio est.
compartit fisiques

Curs 2010/11 Curs 2011/12 Curs 2012/ 13
Calendari plantaci Mida de I'hort
Gesti6 de plagues

Mida de T'hort

Gestio est | Entrada familiars i veinat a I’hort
comunitaries Gestio de I'espai
Organitzacio Organitzacio interna del
interna professorat
Organitzacio interna dels
familiars
Familiars nouvinguts
Significat Coneixement mestres

Coneixement familiars

Coneixement expert | mestres




Taula 31.

Resum de les tensions aparegudes en la construcci6 de les activitats compartides des del curs 2009/10, fins el curs 2012/13

Inici

Institucionalitzacio

Clausura del del
projecte

Entorn Tensions Curs 2009/10 Curs 2010/11 Curs 2011/12 Curs 2012/13
_

Activitat Gestio est. fisiques Gesti6 del temps Gesti6 del temps
compartida

Gesti6 est. comunitaries

Organitzaci6 internes

Significat Coneixement fam. Coneixement fam
Nous Museu Natural de I’'Escola Galliner
entorns
Noves Dia de l'arbre - Dinar Dia de l'arbre - Dinar final de Dia de l'arbre - Dinar final de Dia de I'arbre
activitats final de curs - Visita curs curs - Horterada feta pels nens Dinar final de curs

finca agroecologica - Les

protohorterades
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Un entorn d’aprenentatge pot servir per crear un altre entorn
d’aprenentatge i aquest nou entorn pot conviure amb el vell

Vist en perspectiva, la historia d’aquests tres cursos que he analitzat més a fons
sén la historia del desenvolupament de tres entorns d’aprenentatge
complementaris. Al llarg del curs 2009/10, els esforgos es van concentrar en
construir el projecte compartit de I'hort escolar. En canvi, al llarg del curs
2010/11 es van dedicar els esforcos, sobretot, en la construccié de les
horterades. I el curs 2011/12, quan les horterades ja estaven més o menys
consolidades, va aparéixer el Museu Natural de I’'Escola Valldeneu, que va fer

incorporar estructures i rituals de I'activitat compartida en nous contextos.

Sén la construccid de tres entorns d’aprenentatge que conviuen en el temps i en
I’espai de I'escola. Cada entorn d’aprenentatge és un brot de I'anterior i hi afegeix
complexitat. També, cal dir que la desaparicié de I'entorn d’aprenentatge més

nou, no té afectes en I’'entorn d’aprenentatge anterior.

Aixi, per exemple, quan el curs 2012/13 no va es reemprendre el Museu Natural,
aix0 no va tenir afectes en el desenvolupament de les horterades, que es van
continuar fent fins a finals d’aquell curs. Aquell any va apareixer un nou entorn,
relacionat amb I'hort, que va ser el galliner. Aquest nou entorn va continuar
coexistint amb les horterades i amb el projecte de I'hort. També puc afirmar, que
encara que les activitats compartides van acabar-se a finals d’aquell curs, aquest
fet tampoc va tenir afectes amb la continuitat del projecte compartit de I'hort
escolar, que a dia d’avui segueix funcionant a l’'escola, amb la implicacié de

familiars i veins.

Les primeres tensions estan relacionades amb les estructures
fisiques de la participacio

Tant en la construccié de I'hort escolar compartit, com en la construccié de les
activitats compartides, les decisions que es van prendre en primer lloc van tenir a
veure amb la gestid dels agents fisics de I'entorn d’aprenentatge, és a dir, amb la

gestio del temps, de I'espai i dels recursos.

Quan es va iniciar la construccié del projecte compartit de I'hort escolar, primer
de tot es va haver d’organitzar el calendari, I'espai de I'hort i com es gestionaven

els recursos i la produccié. Fins que aquesta part no va estar estructurada, no es




va comengar a pensar en com ordganitzavem les activitats a I'hort. El patrd es va
repetir quan es van construir les activitats compartides. Els primers passos que es
van fer va ser la creacié d’uns “rituals”, que no deixen de ser ajustos temporals i

espacials de l'activitat.

Una de les tensions més important a I'inici del projecte compartit va ser la gestio
de l'espai i els recursos de manera ecologica, tal com estava previst inicialment, i
els ajustos que es van haver de fer en realitat. Si lI'escola el 2008/09 havia
construit un hort amb una metodologia de cultiu ecologica molt concreta, com el
metode Gaspar-Caballero, va canviar a una metodologia de cultiu tradicional. Una
metodologia de cultiu molt concreta, pot ser contraproduent en el moment
d’involucrar altres agents com els veins (Amat, 2009). Els veins no solen estar
formats en aquesta metodologia i, per tant, sera més dificil incloure’ls. Per tant, a
vegades 'opcié més sostenible, perque té tant en compte el factor ambiental com
el factor social, és un hort de cultiu tradicional. Segurament aquesta opcio
consumeix més aigua, és més susceptible a les plagues, i no usa de la manera
més eficient el compost ni la rotacié de cultius. Ara bé, és una opcié que permet

entrar noves persones a |I'hort.

En aquesta fase, també s’ha vist com a clau l'ajust del calendari de I'hort i de
I'escola és un punt clau. La majoria d’escoles opten per un hort d’estiu classic,
perquée la produccié sovint és més vistosa que la d'un hort d’estiu. Amb tot, un
hort a la comarca d’Osona amb hiverns durs, fa endarrerir encara més el pic de la
produccid i fa que no es produeixi I'aliment fins al juny o al juliol quan I'alumnat
esta de vacances d’estiu. Per solucionar aquest decalatge només hi dues opcions:
buscar algu que tingui cura de I'hort a I'estiu o plantar plantes que acabin el cicle

dins del curs escolar.

Les tensions que van aparéixer en segon terme estan
relacionades amb les estructures comunitaries de participacio i
amb l'organitzacio interna

Una vegada organitzada i establerta I'estructura de l'activitat es va comengar a
abordar la gestié de les estructures comunitaries. En el cas de la construccid del
projecte compartit de I’'hort escolar, no es comencen a afrontar les tensions fins
el segon i tercer any, una vegada ja es té I'hort construit i amb una estructura

apropiada i que l'escola pot fer funcionar raonablement bé. En el cas de les
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activitats compartides, fins que no es van superar tots els problemes
organitzatius a través de la creacio de rituals, en el tercer any del projecte, que
no van comencar a apareixer les tensions relacionades, sobretot, amb
I'organitzacié comunitat. Va ser al tercer any, per exemple, quan el debat sobre la
participacio de l'alumnat més petit a les horterades va fer que canviéssim

I'organitzacid i separéssim |'alumnat gran i el petit.

Una de les tensions més importants, en relacié a l'organitzacié de la comunitat és
la que va apareixer entre la mestra responsable de I'hort i el claustre. Definir un
especialista té punts de vista contradictoris. Per una banda, vol dir que I'escola hi
déna prou importancia perquée algun dels mestres hi dediqui hores de dedicacié
propia. Per l'altra, significa que no és prou important perque tots els mestres
n’estiguin igualment informats. Aquesta dialéctica només es pot superar amb una
cultura comunicativa important per part de tot professorat, amb la finalitat de

poder compartir informacié (Amat, Prims, Estapé, 2014).

Tal com ja he apuntat en anteriors treballs (Amat, 2009), si la idea és que sigui
un projecte d’escola, la responsabilitat de I'hort no hauria de recaure sobre un sol
professional. No només perqué és necessari un dialeg entre les diferents arees i
de diferents cursos, sindé també perque la gestiéo de I'hort implica molta feina i,
per tant, un desgast molt gran. A més a més, la implicacié de I'hort per part dels
mestres depéen molt de l'interés personal de cada un d’ells, que encara podria
carregar de més responsabilitats a I’encarregat de I'hort. EIl model generat és el
model batejat per Llerena, Espinet, Grau i Amat (2010), com a loco de la Colina.
Aquest fet es deu a que els interessos personals d’una mestre fa que s’especialitzi
molt en un tema i acaba provocant una excessiva parcel-lacié de tasques i de

responsabilitats.

Una de les propostes inicials per part de l'escola, era que el carrec fos rotatiu,
cosa que es va acabar desestimant per tal de donar-hi continuitat. Malgrat tot,
després de tres anys es pot caure amb la personificacié del projecte amb el carrec
concret. En aquest cas, la personificacié del projecte amb la mestra responsable
de I'hort (i també amb la meva persona), podria ser una de les explicacions sobre

la falta de relleu.
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Juntament amb Il'argument anterior, la discontinuitat en l’equip de mestres,
imposada pel sistema d’assignacié de places del Departament d’Ensenyament, pot
ajudar a promoure aquesta personificacié i dificultar més el relleu. Un recanvi
constant en I'equip de mestres, provoca que a cada curs s’hagin de fer esforgos
per incorporar aquests nous mestres als projectes de l'escola. Si es canvia
gairebé la meitat del claustre a cada curs, és dificil que alguna persona adquireixi
prou experiéncia i tingui prou recorregut per encapcalar qualsevol projecte

d’innovacié.

Les tensions relacionades amb el coneixement queden repartides
al llarg del projecte i provoquen I’'aprenentatge del professorat

Les tensions entre el coneixement expert i el coneixement dels familiars i el
coneixement dels mestres sobre I’'hort escolar, a diferéncia de les altres dues, es
donen de manera transversal al llarg del temps. Es cert que els coneixements
dels veins han enriquit a mestres i a familiars, perd a la vegada també es pot
veure que aquests coneixements han provocat certs conflictes, relacionats amb

les diferents maneres d’entendre el projecte.

Perd no tot van ser conflictes, ja que les tensions entre els diferents coneixement,
van fer que el professorat aprengués. Com reconeix la mateixa mestra 2, va
comencar en el projecte sense tenir-ne ni idea i n‘ha anat aprenent. Aquesta
afirmacié es pot comprovar en el clar canvi de la capacitat d’accié de la mestra
responsable de I'hort, sobretot en la gestié del calendari i del planter. Els primers
cursos la mestra 2, estava temorosa sobre les varietats de plantes que calia
plantar i sobre quan s’havia de plantar i seguia fidelment el consell dels veins. En
canvi, a I'4ltim curs, va dur a terme tota la feina de I'hort sense rebre cap tipus

d’acompanyament.

Les tensions entre el coneixement expert i el coneixement didactic, que s’han
descrit en els primers cursos causades per la manca de coneixement sobre
horticultura dels mestres, s’han vist superades a mesura que els mestres n‘han
anat aprenent. Un factor clau, en aquest sentit, ha estat la tasca realitzada pels
veins. L'acompanyament del senyor E i de I'alcalde en un primer moment, en que
calia organitzar el cultiu i prendre moltes decisions, i posteriorment un
acompanyament més puntual del senyor P, li han fet incrementar la capacitat

d’actuar en aquest ambit. En aquest sentit, la tensié entre aquests dos tipus de
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coneixement ha estat productiva, perqué ha generat un aprenentatge als

mestres.

Les tensions en el sistema alimentari

La possibilitat de tancar el sistema alimentari (produccié - transformacio -
consum) a l'escola es va veure estroncada per la negativa de |I'empresa de
catering, que gestionava la cuina, de cuinar aliments que no fossin propis. Aquest

fet va suposar un impediment a la transformacié del sistema alimentari a I'escola.

Amb tot, l'escola va buscar altres maneres de treballar la transformacié dels
aliments, com per exemple, el dinar de final de curs que va néixer, en un primer
moment, com a manera d’aprofitar les verdures de I'hort. Aquesta activitat, en el
fons, no deixava una manera simbolica de tancar el sistema alimentari, ja que

tota la comunitat junta compartia i consumia els aliments produits per I'escola.

L’idioma i la tematica dos possibles impediments per incloure les
families nouvingudes

En un projecte que tenia com a finalitat promoure la inclusié de familiars a través
de I'hort escolar i, per tant, es defineix com un projecte inclusiu, no deixa de ser
un fracas haver alcat barreres en aquesta inclusié. I, en el cas, de les families
nouvingudes cal pensar quines barreres s’han creat, per no permetre aquesta

inclusio.

La barrera idiomatica, segurament, ha estat un aspecte clau. Les reunions que es
van fer al principi, permetien poca participacié a les mares que van venir. Pero la

barrera idiomatica, crec, que va ser important en les activitat compartides.

El guié que calia llegir per gestionar el grup de nens i nenes, i afavorir la
construccié de significat, requerien un bon domini de lidioma. Malgrat la
participacié d'un parell de mares d’origen marroqui a les primeres horterades, en
qué van participar i es van animar, la participacio va ser nul-la. Com van apuntar
les mestres i algunes mares a les entrevistes finals, és cert que aparellant les
mares nouvingudes amb mares experimentades a les horterades aquest problema
s’hagués resolt. Pero la veritat, és que sigui com sigui, ni amb aquesta solucid

vam mantenir la seva participacio.
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La barrera del contingut, també, es defineix com un aspecte que pot ser clau. Les
activitats compartides han estat generalment, dedicades a la produccid
d’aliments, perqué han estat molt centrades a I'hort escolar. Malgrat tot, en
I’tltima horterada, on es va fer més émfasi, en la transformacié dels aliments i es
va convidar a dues mares d’origen marroqui, les mares van participar més
activament. Aquest fet, sumat la gran participacié del dinar de final de curs on es
cuina menjar de I'hort, segurament, indica que canvi la part del cicle alimentari a

treballar podria ser una bona manera de millorar la inclusié del projecte.

Una perspectiva centrada en la produccié d’aliments i el poc
aprofitament de I'entorn d’aprenentatge per generar contextos
d’activitat cientifica escolar.

L'enfocament de les activitats compartides ha estat centrat, sobretot, en la
produccié d’aliments. Els continguts educatius que s’han creat a través de les
horterades han cobert diversos subsistemes de |'agroecosistema: com el sol, les
plagues, i oObviament el cultiu, on s’ha aprofitat per treballar continguts
relacionats amb la germinacio de la llavor i I'estudi de les plantes adultes, com la
nutricid vegetal i la pol:linitzacié. I s’han generat activitats, sobretot, a nivell
escolar. Amb tot, I'escola ha generat activitats a nivell macro, com per exemple

visites a finques agroecologiques de la comarca, o visites als horts dels veins.

En general, perd es pot afirmar que el projecte compartit de I’'hort escolar s’ha
aprofitat poc per crear contextos d’aprenentatge cientific. Es poden veure alguns
exemples en que temes nascuts en I’entorn de I'hort escolar, han estat treballats
a l'aula: com per exemple en el cas de l'estudi de les llunes o com en el cas del
tractament de la plaga de pugd. En el primer cas, neix d'un conflicte entre el
coneixement no cientific i el cientific, que la mestra responsable de I'hort aprofita
per treballar les fases de la lluna a l'aula. El cas del pugd, neix d’'un problema
molt concret a I’hort com és un plaga i que inspirada pel treball d’altres escoles fa

que la mateixa mestra ho treballi.

De la mateixa manera, s’han aprofitat poc les activitats compartides, com a
contextos per a l'aprenentatge de les ciéncies, fora de les propies activitats
compartides. Aquest vincle, només s’ha relacionat en comptades ocasions. I la

mestra responsable de I'hort ha tornat a ser la que més connexions ha realitzat.

Tres possibilitats, que agafo com a hipotesis, per explicar-ho soén les segients:
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La primera possibilitat tindria a veure amb els interessos personals de cada un
dels mestres. Com ja s’ha comentat s’ha detectat que el treball que es faci a
I'aula sobre I'hort depén molt dels interessos personals del professorat (Amat,
2009). Si el mestre esta interessat en el tema, lincorporara a la programacio
curricular, sind no. Per aquest motiu la mestra responsable de I'hort és qui més

vetllava per fer les connexions entre el qué anava succeint amb I’hort i I'aula.

Un exemple, que ajudaria a donar forca a aquest argument és veure com l'interes
d’altres mestres per a altres entorns d’aprenentatge, afavoreix la creacié de nous
contextos d’aprenentatge. La mestra que era tutora de cicle mitja, el curs
2011/12, va estar molt interessada a tirar endavant el Museu Natural i, per tant,
es va crear un nou entorn d’aprenentatge, per tirar-lo endavant. En aquest cas,
aguesta mestra ho va aprofitar per vincular diverses arees en aquest entorn
d’aprenentatge. Des de |'area de medi natural, per estudiar la biodiversitat de
I’entorn; fins a I'area de llengua, per preparar les comunicacions a familiars i altra
alumnat de I'escola, sobre les troballes de I'espai. I, en canvi, el curs 2012/13 va

vincular 'area de medi al galliner, un altre entorn d’aprenentatge agroecologic.

Una segona possibilitat que aniria una consequiéncia amb la primera, seria que els
interessos personals de cada tutor, sumat a problemes de comunicacié entre
professorat i a la reparticid de responsabilitats, faria que es crein parcel-les en
relacié als continguts. Si la mestra responsable de I'hort és la responsable de
I’hort, és qui ensenya I'hort. D’aquesta manera, amb el carrec també hi aniria,

inconscientment, part del contingut a ensenyar.

Finalment, la tercera possibilitat seria que I'impediment fossin les propies
activitats compartides. Es possible que per algun mestre es veiés que l'activitat
compartida fos vista com tota la quantitat d’hores que es podien dedicar en
aquesta part de contingut. I, per tant, no faria falta invertir més temps en
incorporar els contextos de les activitats compartides a l'aula, perqué amb

I"activitat compartida n’hi hauria suficient.




Les tensions que desencadenen la clausura de I'activitat
compartida estan relacionades amb l’'organitzacio interna de la
comunitat.

Finalment, només vull fer notar que, en aquest cas la tensid, que ha col-lapsat el
sistema i que ha fet acabar les activitats compartides, no és cap tensid
relacionada amb la construccié i manteniment de I’'entorn d’aprenentatge, ni cap
tensid relacionada amb el coneixement, sind que ha estat la manera en com s’ha
organitzat internament la comunitat. En aquest cas, les quatre possibiles
interpretacions complementaries que plantejo, fan referéncia a la contradiccié
interna representada per la relacié dialéctica individu |col-lectiu. L’entrada de
nous mestres i I'organitzacié d’aquests han estat aspectes clau des del punt de
vista del professorat, mentre que |I’entrada de nous familiars ha estat també un
aspecte clau des del punt de vista de les families. En aquest sentit crec que
I'aspecte clau en I'abandonament de les activitats compartides és la coincidéncia
entre la baixa de la mestre responsable de I'hort a I’'escola, just en el moment que
em vaig desvincular del projecte. Aquest fet, va provocar un buit molt important

en l'estructura organitzativa de I'escola.

Analisi del posicionament, en relacio a les tensions,
dels diferents actors de la comunitat

Aquest apartat té com a objectiu desciure i interpretar, les posicions adoptades

per cada un dels actors comunitaris, tal com recull la pregunta 2.2.

Pregunta 2.2. Com es posicionen els diferents actors de la comunitat en la
construcci6 del projecte compartit d’hort escolar?

Els diferents participants han anat assumit diferents responsabilitats en la
construccié dels diferents entorns d’aprenentatge. D’aquesta manera, familiars,
professorat, alumnat i veinat han adoptat una posicié concreta en el si del

desenvolupament del projecte.

El professorat posicionat com a coordinador: prenen la majoria de
decisions sobre les estructures fisiques del projecte compartit de
I’'hort escolar

Els professorat es va posicionar com a coordinador del projecte de |I'hort escolar
compartit. Encara que el veinat i els familiars van fer propostes sobre la gestié de

les estructures fisiques de I’hort escolar, va ser el professorat qui va acabar
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prenent les decisions. Aixi, la proposta de retornar al sistema tradicional de cultiu
i d’'organitzar I'espai en solcs, en comptes de parades, va ser una proposta que va
venir des del veinat i que els mestres van acceptar. La proposta de calendari
d’hivern de plantacio, enlloc del calendari d’estiu, va ser una proposta que també

va venir de part del veinat i que els mestres van aprovar.

El ninxol de responsabilitats dels mestres posicionats com a coordinadors, per

tant, inclou les decisions sobre la gestié de I'espai i el temps de I'hort escolar.

El professorat posicionat com a coordinadors: comparteixen
responsabilitats en la gestio dels recursos

En I'Us dels recursos, perod, hi trobem altres agents implicats, en funcié de si és la

gestio de les llavors o de la produccio.

La gestid de la plantacié i de queé calia plantar era una gestié que en un primer
moment va ser controlada pel veinat, ja que eren ells els qui aportaven les llavors
o el planter a l'escola. A mesura que va anar avangant el projecte, va ser el
professorat qui va anar assumint les varietats que calia plantar a I'hort i es va
responsabilitzar de la compra. Val a dir, també, que dins de I'equip de mestres va
ser la mestra responsable de I'hort qui escollia i comprava les plantes. En alguns
moments, també es va demanar als familiars que opinessin sobre qué plantar a

I’'escola, perd sempre la Ultima paraula I'han tingut els mestres.

La gestié de la produccid, en canvi, és una de les opcions que ha estat més
discutida. Per una banda, tant alguns membres del professorat, com alguns
membres dels familiars volien que part de la collita anés pel menjador de I’'escola.
Malgrat tot, aquesta proposta es va veure obstaculitzada per l'empresa de
catering. Des de les families, finalment, es va proposar fer una repartiment del
que es collia per mestres i families. Els mestres van acceptar part de la proposta i

van fer que es repartis entre les families.

El professorat posicionat com a coordinador: el professorat pren
les decisions sobre les estructures relacionades amb la comunitat

Qui va acabar prenent les decisions sobre qui pot, o no, entrar a I'escola i quan
ho pot fer, és també el professorat. En relacié a les persones que tenien accés a
I’entorn d’aprenentatge. Va ser en un claustre, on es va acceptar la proposta de

les families, sobre la possibilitat que els familiars vinguessin un dia en horari
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lectiu. També van ser els mestres, en un claustre, qui van acceptar les
horterades, com a activitat habitual a partir del segon curs. De la mateixa
manera, el canvi del vei que va ajudar l'escola, el primer curs va ser el senyor E,
mentre que el segon curs va ser el senyor P, també va ser una decisid presa pel

professorat de |'escola.

D’aquesta manera, el ninxol de responsabilitats dels mestres posicionats com a
coordinadors, també incorporaria les decisions sobre la participacid dels altres

actors comunitaris.

El professorat posicionat com a coordinador comparteixen el
disseny de les activitat compartides, amb I'educador ambiental

Una vegada establertes les activitat compartides a partir el segon curs, les
tensions en aquest entorn d’aprenentatge van ser encarades, sobretot, des de la
mestra responsable d’hort i per part meva, com a educador ambiental que
formava part del projecte. En aquest sentit, les decisions eren preses per
nosaltres dos, a través de reunions gairebé quinzenals. En cas que les decisions
afectessin a l'estructura organitzativa de l'escola, aleshores es traslladaven al
claustre on es decidia qué s’acabava fent. Per tant, en les nostres reunions
preparavem i decidiem les estructures concretes i les tematiques de les
horterades. Mentre que els temes organitzatius més generals, com |'organitzacié
espacial i temporal o els grup d’alumnes, eren discutits una vegada al curs,

normalment al primer trimestre, més o menys, per tot el claustre.

La meva posicid, per tant, segurament va ser la d’'acompanyament en el projecte,
perqué en cap cas, vaig representar el paper d’expert. El disseny de les
horterades va ser subjecte a una metodologia d’assaig i error constant, que va fer

que els mestres i jo aprenguéssim a la vegada.

El professorat posicionat com a aprenents: aprenen de I'hort
gracies als veins

A part d’ocupar la posicié d’educadors tipica del seu rol a I'escola, s’ha vist com el
professorat s’han posicionat com a aprenents en el marc del projecte compartit.
El professorat ha aprés del coneixement expert del veinat sobre la gestio de I'hort

escolar.
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Els familiars posicionats com a consultors: influeixen en la presa
de decisions en la gestio de les estructures fisiques

Es veritat que els mestres van gestionar la majoria de decisions, pero seria injust
afirmar que els familiars van ser simples espectadors. Els familiars van ser agents
actius i, sobretot, van ser vistos com a agents actius per part del professorat. Des
de bon comengament, els mestres van buscar la implicacié dels familiars i per

aquest motiu es va iniciar el projecte a lI'escola.

Durant els primers mesos del projecte, els familiars van influir en el
desenvolupament de I'hort escolar de manera molt determinant. Quan, per
exemple, van saber que es volia fer un hort d’hivern, els familiars no els hi va
semblar massa bé, perqué creien que seria un hort més pobre que un hort
d’estiu. Per aquest motiu van intentar-se autoorganitzar, per tal de poder
mantenir I'hort al llarg de I'estiu. Encara que al final la proposta de torns per tenir
cura a l'estiu de I'hort, la proposta va ser acceptada pel professorat. Es cert que
el professorat ho va rebre amb cert escepticisme, perquée sabien que era dificil de

gestionar, pero no hi van posar cap impediment.

Aixi, en la construccid de l'hort escolar compartit es van posicionar com a
consultors. Una de les responsabilitats que formarien part d’aquesta posicid seria
el dret a ser escoltat en temes referents a I’'hort escolar.

Els familiars posicionats com a consultors: influeixen en la
construccio de les activitats compartides

El naixement de les activitats compartides (o almenys de les “protohorterades”),
van venir a peticié seva. A la reunidé que vam fer amb I’AMPA, al curs 2009/10, els
familiars van demanar participar en algun activitat en horari escolar amb els seus
fills. Al professorat va veure la proposta i va decidir que una vegada al mes, es
podria fer algun tipus d’activitat conjunta. Perd també en la institucionalitzacio
de les horterades es va fer, també, en una trobada conjunta entre la presidenta
de I'AMPA, l'escola i jo. Tant la representant de les families, com la del

professorat, van acordar fer un pas endavant en aquella direccié.




Els familiars posicionats com a aprenents i educadors, segons el
marc del projecte compartit de I’hort escolar

Una altra prova que encara reforca més aquesta visio del familiars com a agents
actius és que els familiars van posicionar-se com a aprenents o educadors en

relacié al marc del projecte.

En relacid al procés d’ensenyament i aprenentatge, s’ha vist que els familiars han
aprofitat el projecte per aprendre coses sobre I'hort, en aquells moments que han
estat en contacte amb els veins a I'hort escolar. En canvi, a les activitat
compartides a diferéncia d‘altres activitats d’ensenyament i aprenentatge on
participen els familiars, en qué normalment desenvolupen un paper d’espectadors
o amb una participacid molt passiva, els familiars so6n actius amb Ia

responsabilitat de portar a terme una tasca educativa dins de I'horari lectiu.

El veinat com a assessor del projecte

En els primers passos de la construccié de I'hort escolar compartit, el veinat va
tenir un paper crucial, perqué representaven el coneixement expert sobre la
gestio de I'hort. Per aquest motiu, I'alcalde i el senyor E van convertir-se en uns
assessors pels mestres de l'escola, per transmetre’ls coneixement sobre, quan,
qgue i com plantar i collir. A part de la gestio, ja s’ha vist la importancia dels veins

participants en el projecte, com a ensenyants dels mestres.

El ninxol de la posicié d’assessor que ocupa el veinat, inclou el dret a ser
consultat en decisions d'‘agronomia sobre I'hort escolar. A la vegada exigeix la

responsabilitat d’ensenyar temes agricoles al professorat.




Per tancar el capitol... 5 idees clau

1. Les tensions que tenen a veure amb les estructures fisiques
so6n les que apareixen primer, tant en la construccié de I’hort
escolar compartit, com en la construccié de TPactivitat

compartida.

2. Les tensions relacionades amb la participacié de la comunitat
i com aquesta s’organitza internament apareixen en segon

terme.

3. Les tensions relacionades amb el significat es mantenen al

llarg de tot el procés de construccio del projecte compartit.

4. DL’organitzacié interna de lequip de mestres i la
responsabilitzacié6 d’un mestre en el carrec de ’hort genera

fortes tensions que s’allarguen en el temps.

5. Els familiars i veins es posicionen com a agents actius, com a
consultors i assessors respectivament. Els familiars ocupen
posicions de docents i aprenents en el procés d’ensenyament i
aprenentatge. Els mestres es posicionen com a coordinadors,

pero ala vegada com a aprenents.







Capitol 9.

Analisi de les tensions i estrategies
utilitzades per als familiars a les activitat
compartides

Centra’t en el que passa mentre els familiars i els nens quan estan junts, oblida’t del discurs de
procedeéncia.

Nicos Papadouris, Bad Honnef, juliol del 2012 després de la meva presentacio a
la Summer School ’ESERA

9. 1. Introduccio

Aguesta ha estat la part de la recerca que més m’'ha costat de tirar endavant.
Recordo que just després d’inscriure el projecte de tesi li vaig comentar a la
Mariona que no em veia fent un analisi del discurs, perqué no em veia treballant
amb un detall tant fi, les dades. Coses que passen, al cap d’un any i mig, I'Gnic

que havia comencat a analitzar era I’analisi del discurs de les gravacions.

La meva idea inicial de I'analisi, i cap aqui vaig orientar els primers passos, era
saber com els familiars gestionaven els diversos discursos que apareixien a les
activitats compartides. Si I'escola era un punt de trobada de discursos, aleshores
com ho feien per entendre’s? Com construien significat, si venien de comunitats

de Discurs tan allunyades?

L'estiu del 2012 havia fet un primer analisi de la construccié de l’'entorn
d’aprenentatge (capitol 8), on vaig comengar-ho a analitzar des del punt de vista
de les tensions. I vaig comencar a valorar la possibilitat d’incorporar aquesta
perspectiva també en I'analisi del discurs, ja que fins el moment els resultats que

havia obtingut no em convencien.

Just aquell estiu vaig ser acceptat com a alumne de la Summer School d’ESERA. I
hi vaig presentar tot el qué tenia analitzat fins el moment, que eren alguns dels
fragments de video des de la perspectiva de la procedéncia del Discurs. En

general el plantejament teoric del treball va agradar i va ser ben valorat pels
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meus coaches i pels meus companys de grup, pero el plantejament practic va
aixecar forca dubtes. En una tutoria posterior, un dels meus coach, em va
recomanar que canviés les preguntes de recerca i em va suggerir que deixés de
banda d’on venia el Discurs dels participants i em centrés en el Discurs que
s’estava construint alla, en aquell moment concret. Aquest comentari va acabar
de fer-me decantar d’incorporar l'analisi de les tensions també a I'analisi del

discurs. I vaig refer les preguntes de recerca.

Finalment, la pregunta general va quedar d’aquesta manera:

Pregunta 3. Quines tensions apareixen en el curs de les activitats compartides i
quines estrategies utilitzen els familiars per construir coneixement cientific?

En el fons, per tant, es poden dividir en tres subpreguntes, una referent a les
tensions i les altres dues per definir les maneres que tenen d’intervenir els

familiars, des de la teoria de la posici6 i des dels estils d’intervencio.

Pregunta 3.1. Quines tensions apareixen al llarg de la interaccio6 a les activitats
compartides?

Pregunta 3.2. Com els familiars es posicionen a I’activitat compartida, en relacié a
les tensions?

Pregunta 3.3. Quin estil d’intervenci6 adopten els familiars a les activitats

compartides?
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Figura 35. Situaci6 del capitol 9 a I'estructura de la tesi.

Presentar la metoc
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9. 2. El model sol a les activitat compartides

El suelo es un complejo, viviente, cambiante y dinaimico componente del agroecosistema

Gliessman (2002) pag 101.

La seleccio de les activitats compartides a analitzar

Al llarg del curs 2010/11, el primer any en qué vam institucionalitzar les activitats
compartides, vaig fer la gravacié de totes les horterades. Finalment, pero, vaig
escollir tres dels tallers que es van fer a les horterades del mes de desembre de
I'any 2010 i a la del mes de gener del 2011. El criteri de seleccié va ser escollir
tres tallers que tractessin un mateix contingut agroecologic: estudiar el model sol,

per tal d’identificar les principals caracteristiques que ha de tenir una bona terra.

El model de sol des de I’'agroecologia escolar

Tal com remarca Gliessman (2002:101) “la paraula sol, en el sentit més ampli, es
refereix a aquella part de I'escorca terrestre a on les plantes estan sostingudes”,
en canvi, en un sentit més estricte “el sol és la capa superficial de la Terra que
esta mesclada amb organismes vivent i els productes de la seva activitat

metabolica i la seva descomposicio”.

El sol es forma tant per una barreja de processos abiotics i processos biotics.
D’aquesta manera, la roca mare a partir de processos fisics s'esmicola en diverses
particules petites, que poden quedar-se sobre la roca mare mateix o poden ser
transportades. En algun moment, les plantes s’acabaran establint sobre aquestes
petites particules. Aleshores, les plantes comencgaran a nodrir-se a partir d’agafar
sals minerals del sol, que transformaran en materia organica a la superficie. Part
d’aquesta matéria organica retornara al sol i servira com a font d’energia a
microorganismes, com fongs i bacteris. Aquesta part de matéria organica residual
en el sol que es va descomponent s’anomena humus. Tots aquest processos
porten a que el soOl s’acabi organitzant per diferents capes, que s‘anomenen

horitzons (Gliessman, 2002).
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Des del punt de vista de I'agroecologia escolar I'estudi del sol s’ha de pensar des
de la relacio que el sol té amb les plantes de I'hort. I, per tant, el qué justament
cal problematitzar, per tal de focalitzar I'atencié de l'alumnat, és en aquesta

relacio.

Figura 36. Representaci6 de la relaci6 entre les necessitats d’'una planta i les caractertistiques
d’un bon sol

Llum

Necessitatsde
la planta

DIVERSITAT DE SOLS Retencid de sals
minerals

bl

Retencid d’aigua

TEXTURA PROPIETATS ESTRUCTURA
‘ ORGANOLEPTIQUES '

PRESENCIA DE
MATERIA ORGANICA

Per aquest motiu, a la figura 36 el model sol es relaciona amb les necessitats
d’una planta. Per tant, una bon sol per plantar sera aquell que pugui acomplir,
sobretot, les necessitats d'aigua i sals minerals de la planta. Com indica el mateix
Gliessman (2002), és necessari coneixer les propietats més essencials dels sols i
com aquestes afecten als cultius. En aquesta proposta didactica es fara,
basicament, émfasi en algunes d’aquestes propietats, com per exemple:

propietats organoléptiques, la matéria organica del sol, la textura i I'estructura.
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El color i la mateéria organica del sol

Segons Gliessman (2002), el color del sol juga un paper molt important per la
identificacio dels sols. D'aquesta manera, uns colors més foscos voldra dir que els
soOls tenen molta matéria organica. En aquesta activitat compartida es fa observar
de manera explicita el color, ja que ha de servir per identificar els tipus de sol,

pero també la identificacié de preséncia, o no, de matéria organica.

La retencio de I’aigua i la textura

Des d’un punt de vista cientific, la textura és el percentatge per pes del total de
sol mineral que correspon a varies classes de mides de particules. D'aquesta
manera, les particules de grava soén les que fan més de 2 mm. Els grans de sorra
s6n més petits que els de grava, per0d encara es poden veure a simple vista, i
guan es toca son rasposos al tacte. Aquesta mida dels grans, fa que la sorra sigui
porosa a l'aigua. En canvi, el Ilim és més fi que sorra, perod es continua notant
granulds quan es toca. La mida del llim fa que retingui més l'aigua i sals minerals.
Finalment, les particules d’argila sén dificils de veure a simple vista i tenen un
tacte molt fi, la seva principal propietat és que s’adhereixen a les mollécules

d’aigua i a les sals minerals (Gliessman, 2002).

Un dels objectius d'aquest activitats compartides és comprendre la relacié entre
la textura i la filtracié de l'aigua. Aixi, en sols massa porosos l'aigua es filtrara
massa rapidament, en canvi en sols massa argilosos l'aigua quedara estancada.
La questidé és comprendre que és necessari un equilibri just, perqué la textura del

sol permeti la vida de les plantes de I'hort.

La retencio de les sals minerals i I’estructura

A part de la quantitat d’aigua justa, les plantes necessiten sals minerals que
obtenen del sol per nodrir-se. Tenint en compte aquest fet, segons Gliessman
(2002), el sol ha de retenir aquestes sals minerals prou temps perque les plantes
puguin captar-les a través de les arrels, abans no siguin rentades per la pluja.
Aguesta capacitat de retencid de sals minerals, ve determinada per I'estructura

del sol, sobretot, per la proporcié d’humus i d’argila que hi hagi.

Per tant, un dels objectius d'aquestes activitats compartides és fer aquesta relacio
entre l'estructura del sol i la retencié de nutrients i la retencié de l'aigua.

D’aquesta manera, sols molt rics en humus i argila retindran moltes sals
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minerals, perd estancaran l'aigua. En canvi, sols molt pobres en humus i argiles

no ens retindran ni aigua ni sals minerals.

La descripcio general de les activitats compartides per
treballar com ha de ser una bona terra

A partir de les principals propietats que descrivia Gliessman (2002), per tal
d’identificar els sols es van organitzar les activitats compartides que es van fer al
desembre del 2010 i el gener del 2011. De fet, cada un dels tallers correspon
amb una de les propietats descrites anteriorment, tal com es pot veure a la figura
37.

Figura 37. Relaci6 entre el contingut treballat en el model sol i els tallers de les activitat
compartides analitzades.

Necessitatsde
la planta

Sals miny/rals

DIVERSITAT DE SOLS Retencid de sals

minerals
PROPIETATS ESTRUCTURA
ORGANOLEPTIQUES
|
PRESENCIA DE

Retencid d’aigua

Taller2 MATERIA ORGANICA Taller3

Taller 1

El taller 1 i el taller 2 corresponen, respectivament, al taller d’observacié de
I'activitat compartida del desembre. Mentre que el taller 3 correspon al taller
d’experimentacié de l'activitat compartida del gener. Els tallers van ser adaptats a




partir d'algunes activitats proposades en el llibre de Montse Escutia, L’hort escolar

ecologic, i el llibre de Margarida Nadal i Jordi Pujol E/ Sol .

Descripcio de l'activitat compartida del desembre del
2010: el marc dels tallers 1i 2

Aquesta activitat compartida va ser la segona que vam fer durant el curs 2010/11
i es va fer el desembre del 2010. El tema central va ser el sol i qué era una bona
terra. El tema va venir marcat pel calendari de I'hort, ja que al mes de desembre
les baixes temperatures van fer que I’'hort estigués gairebé parat i només es
poguessin plantar algunes plantes que aguanten bé I'hivern, com els alls i les

faveres.

D’aquesta manera, vam preparar una horterada amb una pregunta inicial que
convidés a pensar i actuar per tenir una bona terra per I'hort: “Com ha de ser la
terra amb la que plantarem?” L'objectiu que es pretenia aconseguir amb aquesta
horterada era, sobretot, identificar la textura com una propietat basica d’una

bona terra, perqué la textura determina la capacitat de filtracié de l'aigua.

Durant aquella setmana, per preparar l'activitat amb els alumnes les mestres
d’infantil van donar-los unes bosses zip, perqué portessin mostres d‘alld que
creien que era una bona terra i d'alld que creien que era una mala terra. El mati,
abans de I'horterada, les mestres d’infantil van agrupar totes les terres en una
taula i van anar discutint amb els alumnes quines creien que eren bones per

plantar i quines creien que no ho eren.

En aquesta horterada, també, hi havia un apunt organitzatiu forca important.
Mentre els mestres organitzaven els alumnes per grups de treball, una mestra i jo
ens vam reunir amb les familiars que participaven a l'activitat i els vam el
funcionament general de cada taller. A més a més, en aquesta primera horterada
els familiars estaven tota I'estona a la mateixa aula i eren només els alumnes que

anaven canviant de taller i d’espai.
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El taller 1: observacio de les propietats organoléptiques dels sols

L'objectiu concret d’aquest taller era identificar les principals propietats de tres
terres: I'humus, la sorra i I'argila. El taller consista, sobretat a fer mirar, tocar i
ensumar les tres terres i establir un seguit de conclusions sobre les seves
caracteristiques. Per guiar les activitats, hi havia un full de treball (figura 38)

enganxat a una cartolina amb les tasques que havien de fer i escriure.

Figura 38. Full de treball del Taller 1, d’observacié de
l'activitat compartida del desembre del 2010.

COM ES UNA BONA TERRAZ
|

TIPUS DE TERRA TIPUS DE TERRA
OLOR? OLOR?

RESTES D'ESSERS RESTES D'ESSERS
vius? vius?
EMBRUTA? EMBRUTA?

TIPUS DE TERRA

ﬁom ho expliqueu? \

RESTES D’ESSERS \ /
vius?

EMBRUTA?

A part del full de treball, es va donar un guid de treball (figura 39), on hi havia els

diferents passos que s’havien de fer en el taller i se suggerien algunes preguntes.

333



Figura 39. Gui6 de treball del Taller 1, d’observaci6 de l'activitat compartida del desembre del
2010.

TALLER 1 D’OBSERVACIO: Com és una bona terra?
Presenteu cada tipus de terra als alumnes.

Enganxeu un polsim de terra en cada una de les tires de cinta adhesiva de
doble cara.

Escriviu el color, si hi ha, o no, restes d’éssers vius i si embruta quan la toques.

ALGUNES PREGUNTES:
Quina diries que és més bona de terra?
Si hi ha restes d’éssers vius, d’on creieu que vénen?

Quina té granets més grans, quina és més com una pols?

El taller 2: experimentacié sobre la retencié de I’aigua a cada sol

L'objectiu concret d’aquest taller era determinar quina terra era millor per les
plantes, segons la quantitat d'aigua que retenia. Per guiar les tasques que
s’havien de portar a terme hi havia el full de treball que hi havia enganxat a la

cartolina del grup (figura 40).

Per fer I'experiment, s’havien retallat per la meitat tres ampolles de litre i mig
d’aigua, i s’havien foradat amb una barrina els tres taps. A la part de dalt de
I'ampolla, capgirada com si fos un embut, s’hi havia de col-locar la terra. La terra
a dins d’aquesta meitat d’ampolla, s’havia de d’encaixar a la part de baix de
I'ampolla. El taller consistia en abocar un got d’aigua a les tres terres, per
observar quina de les tres en retenia més. Al full de treball, hi havia tres culs
d’ampolla dibuixats, per marcar fins on havia arribat I'aigua. A part, s’havia

d’anotar el color i el temps que havia trigat a escolar-se |'aigua.
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Figura 40. Full de treball del Taller 2, d’experimentacié de
Pactivitat compartida del desembre del 2010

QUINA TERRA ATRAPA MES
AlGUA?Z
|
remes? | remes? |
coror? | coror? |
ﬁom ho expliqueu? \
[ Tevps? |
[coron \ J

Per als familiars que participaven a l'activitat, també hi havia un guid de treball,
que els orientava en els passos que calia seguir per preparar l'experiment i els
feia propostes de preguntes que podien fer als alumnes. El text que hi havia al

guid era com el de la figura 41.
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Figura 41. Gui6é de treball del Taller 2, d’experimentaci6 de l'activitat compartida del
desembre del 2010.

TALLER 2 EXPERIMENTACIO:

Quina terra atrapa més aigua?

1. Agafeu el got i ompliu-lo de terra fins a dalt. Poseu la terra a la
meitat de dalt de ’ampolla, un tipus de terra a cada ampolla.

2, Ompliu el got d’aigua fins a tres quartes parts. Tireu un got d’aigua a
cada una d’aquestes terres.

3. Cronometreu quan tarda a desapareixer el raig d’aigua i anoteu en
el full de treball el temps. Dibuixeu fins on arriba ’aigua que ha
caigut.

ALGUNES PREGUNTES:

Quina terra atrapa més aigua?
Com és que aquesta terra atrapa més aigua, que no pas una altra?
Que els hi passara a les plantes que creixin a la sorra? Tindran aigua?

Que els hi passara a les plantes que creixin a I’argila? Tindran aigua?

Descripcio de l'activitat compartida del gener del 2011:
el marc del taller 3

Aquesta horterada era la continuacié de l'anterior. Si a la primera |'objectiu
general era que es relacionés la capacitat de filtracié de I'aigua amb la qualitat de
la terra, en aquesta es volia treballar la caracteristica de retencié de sals minerals
per part de les bones terres. Per aquest motiu vam continuar experimentant amb
les tres terres que ja haviem estat treballant anteriorment: la sorra, I'argila i la

terra per les plantes o humus.

L'horterada 2 es va fer el mes de gener del 2011, quan comengavem a
institucionalitzar les horterades i, per tant, era el moment en qué estavem
provant diverses estratégies i diversos rituals que ens permetessin gestionar tots
els participant de la manera més adequada. Després d’avaluar amb la mestra
responsable de I'hort I'horterada que haviem fet al desembre, vam instaurar una

série de canvis.

Per una banda, vam rebaixar el nombre de tallers, perqué hi hagués més temps

per fer els tallers d’observacié i experimentacié. Aquest fet, va provocar que hi
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hagués quatre grups repartits en tres tallers. Per tal de poder-ho gestionar, vam
decidir que mantindriem els mateixos grups de treball, alumnat i familiars, al llarg
de tots els tallers i que no canviarien d’aula. Per I'altra, un canvi important va ser
que vam provar de no explicar als familiars el guié de treball dels tallers
préviament. Per tant, en aquesta horterada, tant alumnat com familiars, partien
de zero. En resum, |'horterada 2, consistia de tres tallers diferents: el taller

d’hort, el taller d’observacio i el taller d’experimentacio.

Al taller d'hort es va comengar a fer algun solc per plantar alguna verdura
d’hivern. Aquest taller estava coordinat per la mestra responsable de I'hort, que

era qui organitzava les tasques que s’havien de fer.

El taller d'observacié (que finalment s’ha descartat de l'analisi a causa de
problemes amb el so) tenia com a objectiu ajudar a detectar la quantitat d’argiles
del sol. Les argiles del sol permeten retenir les sals minerals, que queden,
d’aquesta manera, disponibles per a les plantes. Una prova senzilla per detectar
la quantitat d’argiles és fer formes amb el sol humitejat. D’aquesta manera, es
plantejava que els infants fessin un “macarré” amb la sorra, I'argila i I'humus i
que, a continuacid, provessin de fer un “donut”. Una terra que permeti fer un
“macarré” té una proporcié mitjana d’argiles en la seva composicid, perd una
terra que permeti fer un “donut” indica una proporcié molt elevada d’argiles en la

seva composicio.

El taller 3: exerimentacio sobre la retencio de sals de cada sol

L'objectiu concret d’aquest taller era determinar quina terra era millor per les
plantes segons la quantitat de sals minerals que retenia. L'experiment era molt
semblant a I'anterior, en que s’havia d’abocar aigua sobre tres columnes de terres
col-locades a tres meitats d’ampolla. La diferéncia és que l'aigua que s'abocava,

era aigua amb sulfat de coure, que la tenyia de color blau.

El sulfat de coure, quan és abocat en una columna de terra, és retingut de
diferent manera, segons |'estructura del sol. Aixi, en sols molt estructurats (amb
molta argila o molta matéria organica), el sulfat de coure és “capturat” pel sol. En
canvi, en soOls molt poc estructurats, com la sorra, el sulfat de coure no és
atrapat. Aquest efecte amb el sulfat de coure, és el mateix que s’esdevé amb les

sals minerals: en sols molt estructurats, les sals minerals s6n més retingudes pels
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sols, en canvi, en sols poc estructurats, son rentades rapidament. Per tal de
facilitar el raonament, s’explicava als infants que l'aigua tenyida de blau, era

perque s’hi havia dissolt salts minerals.

A diferéncia dels altres tallers, en aquest s’havien preparat dos fulls de treball
(figura 42), per tal d'ajudar als familiars a guiar el raonament. Un full, s’havia de
treballar abans de fer I'experiment, amb la finalitat de presentar qué era el color
blau de I'aigua i poder anticipar possibles resultats. En canvi, el segon full, s’havia
de treballar posteriorment i servia, sobretot, per guiar I'observacié del que havia

passat i construir explicacions.

Figura 42. Primer i segon full de treball del taller 3,
d’experimentaci6 de l'activitat compartida del gener
del 2011

QUIN TIPUS DE TERRA ATRAPA MES

SALS MINERALS? QUINTIPUS DE TERRA ATRAPA MES

SALS MINERALS?

ABANS DE U'EXPERIMENT DESPRES DE UEXPERIMENT

2 iten les plant Sixer? : - ;
R TR R R PR BRI Enquinesterres ha quedataigua meéstransparent?

Les sals minerals es troben dissoltes a laigua. Aquesta
aigua té el color blau, perqué hi hem dissolt sals minerals.
Qué creieu que haura passat siquan 'hem fet passar per la
terra desapareixelcolor blau?

Quin és el tipus de terra capac d'atraparles sals minerals?

Comhoexpliques?

1 si continua de colorblau?
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Finalment, per ajudar a desenvolupar les tasques que s’havien de portar a terme,

hi havia un guié de treball, on se suggerien diverses preguntes.

Figura 43. Gui6 de treball del Taller 3, d’experimentacid de l'activitat compartida del gener del

2011.

TALLER 2 EXPERIMENTACIO:
Quina terra atrapa més sals minerals?
Prepareu I’experiment:

Ompliu un got de plastic de terra i aboqueu-la a la meitat d’ampolla que fa
d’embut.

Ompliu un got de plastic amb ’aigua blavosa (aigua amb sulfat de coure),
que és aigua amb sals minerals.

Abans de comencar a fer ’experiment responeu a les preguntes “abans de
P’experiment”.

Que necessiten les plantes per créixer?

Que creieu que haura passat si quan ’hem fet passar per la terra
desapareix el color blau?

I si continua de color blau?
Aboqueu ’aigua blavosa a ’embut i comproveu de quin color surt.

Responeu a les preguntes “després de I’experiment”.

9.3. Aproximacio a la metodologia de recerca:

analisi del discurs

Discourse analysis is the study of language-in-use. Better put, it is the study of language at use

in the world, not just to say things, but to do things.

Gee (20114, p ix.)

L'estudi del llenguatge a I'Us és objecte d’estudi de diferents metodologies de

recerca, com l'analisi del discurs, I'analisi conversacional i I'analisi critic del

discurs. Cada aproximacié posa |'’émfasi en punts concrets, en I'estructura del

dialeg (Roth, 2006) en el cas de l'analisi conversacional; o en la reproduccid

discursiva de I'abus del poder, en el cas de l'analisi critic del discurs (Van Dijk,
2009).
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A diferéncia dels altres, el matis que aporta I'analisi del discurs parteix de la
perspectiva, ja introduida en el capitol 4, que les persones ens agrupem en
comunitats de discurs. A dins de cada comunitat de discurs, és on creem el
significat situat de les coses (Cubero et al, 2008). Es, per tant, tal com remarca
Gee (1999), un métode i una teoria al mateix temps; una manera de comprendre
els fenomens socials i, a la vegada, un manera d’'analitzar-lo. Aquest enfocament,

teoric i metodologic, facilment es pot inscriure dins la teoria sociocultural.

Lemke (2012) determina que la base de I'analisi del Discurs és la comparacio,
entre el text i del context i, per tant, caldra recollir diversos casos per poder-los
comparar. El mateix autor també especifica que una de les caracteristiques més
importants de l'analisi del discurs és que és contextual, perqué sempre forma part
d’una activitat cultural i, per tant, el qué es diu només té sentit en relacié en
aquella activitat dins d’aquell context determinat. Per tant, tot el qué es diu ha
estat influenciat per tot allb que ja ha estat dit, i influenciara tot alldo que es dira.
El qué diu un mestre a la classe pot ser que tingui sentit amb el qué ha dit fa deu

minuts o mig any, o amb alld que s’ha llegit fa molt de temps en un llibre.

Segons Lemke (2012), el llenguatge sempre crea tres tipus de significat
sociocultural. En primer lloc, el significat de presentacio, que és el més estudiat,
que té la funcié de presentar estat o afers, és a dir, allo que esta passant. En
segon lloc, el significat d'orientacié, que té la funcié d’orientar allo que s’esta
dient cap a les persones que ho estan escoltant. Finalment, el significat
d’organitzacié que fa que el discurs s’estructuri en ell mateix i fa que tingui
cohesié, perd a la vegada que en la seva totalitat estigui estructurat de tal

manera, que formi part d’'un llenguatge social determinat.

Aquests significats, des del punt de vista de Gee (2011a), poden ser analitzats a
través de certs detalls de la parla, perd també d’altres aspectes del discurs com la
gestualitat, les mirades, o les accions. Aquests detalls sén les evidéncies que es
fan servir com a arguments interpretatius de I'analisi que s’esta portant a terme.
Cal ser conscients, pero, que és impossible analitzar totes les caracteristiques del
Discurs i, per tant, només es tenen en compte aquelles més rellevants, segons

I'estudi que s’estigui fent.
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Aquests detalls de la parla, seguint la idea del mateix autor (Gee, 2011b),
ofereixen una serie de pistes que serveixen per ajudar als receptors del discurs a
construir 7 coses diferents, que sén precisament amb les que s’hauria de centrar

I'analisi del discurs.

1. Significacid: en qualsevol situacié comunicativa, usem el llenguatge per
construir significats, per tal de poder-nos fer entendre per la resta de
participants.

2. Activitats: en qualsevol situacid6 comunicativa, usem el llenguatge per fer

un seguit d'accions propies de I'activitat que s’estigui portant a terme.

3. Identitats: en qualsevol situacié comunicativa, cada participant usa el
llenguatge per mostrar la seva identitat i, a través del llenguatge,

reconéixer la dels altres.

4. Relacions: en qualsevol situacié comunicativa, usem el llenguatge per

establir una relacio entre els altres participants de la situacié comunicativa.

5. Politica: en qualsevol situacié comunicativa, usem el llenguatge per a la

distribucio dels béns i de les visions socials.

6. Connexions: en qualsevol situaci®6 comunicativa, les coses estan

connectades o desconnectades, son rellevants o irrellevants.

7. Sistema de signes o de coneixement: en qualsevol situacié comunicativa,
s’usa el llenguatge, a vegades a través de diversos sistemes de signes, per

expressar diferents maneres de conéixer.

9.4. L'obtencio i I’'analisi de les dades

La gravacio

Tant el taller 1 com el taller 2, que van tenir lloc a l'activitat compartida dels
desembre del 2010, es van gravar amb dues cameres. Una camera fixa que
enfocava a tots els participants del taller i una camera mobil que portava jo.
Finalment, la qualitat de les imatges de les cameres fixes van ser prou bones per

fer la recerca i només s’han fet servir aquestes gravacions per fer I'analisi.
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El taller de I'horterada 2, que va tenir lloc el gener del 2011, es va gravar amb
una sola camera fixa que enfocava amb forca detall tots els participants. Només
quedava un angle mort, ja que el lloc on s’anotaven els resultats al full de treball
quedava al limit de l'enfocament de la camera. Durant aquella activitat
compartida, no vaig poder estar per la camera, perque a ultima hora van faltar
alguns familiars i vaig haver d’estar amb un grup de nens. Per tant, vaig deixar la

camera fixa gravant sense la meva preséncia.

La transcripcio

L'analisi del discurs mai és analitzat directament, ni tampoc des de gravacions
d’audio i video, sind que es fa a través de transcripcions. La transcripcio
representa nou text, diferent de l'original, (Lemke, 2012). En aquest cas, he
escollit un métode de transcripcidé molt auster, basat i modificat a partir dels

exemples de diverses obres de Roth (2006) i de la tesi doctoral de Ramos (2010):

Taula 32. Convencions basiques de la transcripcid

Notacié Descripcio
(@) Descripcions a dins del doble parentesi son comentaris del transcriptor
[1 El text escrit entre claudators significa que és un text que es diu al mateix

moment que el text immediatament anterior.

(??) Nombre de paraules inaudibles igual que el nombre d’interrogants.

(inaudible) Text inaudible per un cert nombre de paraules

,?5 Els signes de puntuacio serveixen per anotar les entonacions habituals.

AAAA Majuscules signifiquen un to de veu perceptiblement més alt de 'habitual

%aaaaaa® El text escrit a dins significa un to de veu perceptiblement més baix de
I'habitual.

>< Les dobles claus angulars indiquen velocitat més alta del que és

perceptiblement normal

aaaa El subratllat indica un émfasi en una paraula concreta

Aaa::: Els dos punts indica un allargament de la tltima lletra de la paraula.
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Com adverteix Lemke (2012), en el procés de transcripcid, pero en el fons ja des
de la gravacio, ja hi ha una pérdua d’informacio respecte el context real, on s’han
registrat les dades. Tal com remarca Gee (2011a), el detall de les transcripcions
ha de dependre de la finalitat de I'analista. En aquest sentit, considero que encara
que aquest tipus de transcripcié sigui molt austera la informacié que es perd no

és rellevant en relacié a les preguntes de recerca, que m’he plantejat.

Les unitats d’analisis
Un punt clau en l'analisi del discurs és l'eleccié de les unitats d’analisi. Mentre
tothom coincideix que la unitat minima per extreure significat hauria de ser

I'enunciat, existeixen matisos sobre que cal analitzar.

Segons Roth (2009), inspirant-se amb les paraules de Bakhtin, la unitat minima
haurien de ser dos torns consecutius de paraula, ja que en paraula de Bakhtin:
“un enunciat és una baula d'una cadena de la comunicacio, i no pot ser trencada
de les baules” (citat a Roth, 2009:15). En canvi, Lemke (1997) primer separa les
transcripcions en episodis, en funcié de canvis tematics o de la propia estructura
de l'activitat i a continuacid, la subdivideix, per tal de buscar accions i estratégies

dins d’aquests episodis.

Una vegada transcrites les gravacions es van analitzar amb el software atlas.ti
6.0, fent servir una estratégia semblant a la presentada per Lemke. Primer es van
delimitar uns grans episodis, per a continuacié a dins dels episodis trobar diverses
accions discursives. I, per acabar, entrar en el detall dels torns de paraula per
trobar dispositius linguistics i técniques que fan servir els familiars a dins

I"activitat compartida.

Els episodis en el taller
Els tres tallers analitzats s’estructuren amb un patré molt semblant, com el de

continuacio:
Presentacid: presentacio dels materials i/o dels objectius del taller
Realitzacio : observacio de les entitats o de les entitats d’estudi

Conclusions: consens general de les conclusions de taller
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Perd encara que els tallers s’han cenyit de manera general al patré descrit
anteriorment, cada taller té les seves paculiaritats. D’aquesta manera, els tallers
s’han fragmentat en episodis, basat en canvis tematics. I aquests episodis s’han
encaixats els episodis dins del patré presentat. Els episodis han estat tractats a

I"atlas.ti com a documents primaris [p-documents] independents.

Les accions discursives

Seguint a Ramos i Espinet (2013) i Cubero et al. (2008), defineixo I'accié com
I'exercici de la possibilitat de fer, i a la vegada consido que s’exerceix aquesta
possibilitat a través de la interaccidé, és a dir, del discurs. Per aquest motiu,
segueixo la idea de Ramos i Espinet (2013) de definir aquestes accions, com a
accions discursives. Cal recordar que si s'analitza una activitat cientifica escolar,
com es fa en aquesta tesi, la unitat d'analisi basica, tal com remarquen Izquierdo
i Aliberas (2004) i Roth et al/ (2013), han de ser la accions. En aquest sentit, les
accions soén les unitats centrals d’aquest analisi i les que tenen més carrega

descriptiva i interpretativa.

Els episodis, per tant, han estat dividit en accions discursives seguint un criteri
tematic. Cada vegada que hi ha hagut un canvi tematic es considerava una nova
accié discursiva. Per tant, hi ha accions discursives des d’'un o dos torns de
paraules, fins a cadenes més llargues de més d’una dotzena de torns seguits. Les

accions han estat tractades dins del software atlas.ti, com a cites [quotes].

Els torns

Finalment, la tercera unitat que s’ha fet servir han estat els torns de paraula dels
familiars implicats als tallers. Aquests torns de paraula han servit per analitzar el
tipus d’intervencions que portaven a terme. En el software atlas.ti, els torns han
estat tractats com a cites, pero sempre subordinades a una accié discursiva, per
tal de poder relacionar com afectaven les tensions concretes que s’‘anaven

esdevenint en relacid a les intervencions.

La categoritzacio i el procés de refinament

El procés de categoritzacid ha estat un procés llarg i amb diverses fases de
refinament. Després de diverses proves inicials, la idea d’analitzar-ho des del
punt de vista de les tensions va sorgir just després d’haver comencat a analitzar

des d'aquesta perspectiva la construccié del projecte compartit de I’'hort escolar
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(capitol 8). En aquell moment, vaig creure que les tensions podien servir com a

unitat central que ddénes unitat a les tres parts del treball.

Des del primer moment, vaig comencar a treballar amb diferents families de
codis. Per una banda, la familia de les tensions que havien de servir per explicar
que passava al llarg dels tallers. Per I'altra, la familia de codis relacionada amb les
intervencions. A part d’aquestes dues families de codis, cada accié discursiva i

cada torn també s’ha codificat amb el familiar que intervé.

La codificacié va ser inicialment inductiva: a partir de I'observacié de les dades es
va fer una codificacié oberta i, posteriorment, un procés de refinament, per anar
agrupant els codis. La pregunta que em servia per orientar la codificacio de les
tensions era “Qué esta passant en aquesta accid discursiva?”. Mentre que la
pregunta que em servia per orientar la codificacié de les intervencions era “Que

estan fent els familiars en aquesta acci6?”.

A vegades, les tensions em servien per interpretar una intervencié dels familiars,
perd que també altres vegades una intervencid dels familiars em servia per
interpretar una tensid. Una intervencié6 d'un docent en wuna situacié
d’aprenentatge pot generar una tensid, perd a la vegada una intervencidé es

produeix, a causa d'una tensio.

El refinament de la categoritzacié es va fer a través de diversos processos. Un
procés amb les mateixes dades, ja que el sistema de categories s’anava polint a
mesura que s’hi anaven afegint noves dades. Perd a la vegada amb un procés
més deductiu, a través de la teoria. D'aquesta manera, a partir de comparar les
categories que havien emergit des de les dades amb els nous referents teorics, es

van anar agrupant i polint.

Codis i categories: les tensions que els familiars van
haver de gestionar durant els tallers de les activitats
compartides

Tres son les grans contradiccions internes amb les que he centrat aquest estudi:
la participaci6 que ve representada per la dialéctica agéncia|estructura; el
compartir coneixement que ve representada per la dialéctica individu | col-lectiu; i,

finalment, la construccié de significat que ve representada per la dialéctica
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referent | sentit. D’aquesta manera, les tres grans contradiccions internes que es
donen a dins de les activitats compartides, enteses com un entorn

d’aprenentatge, estarien formades per diverses tensions.

Les tensions relacionades amb la contradicci6 interna de la
participacio

La participacié es pot entendre com la regulacié de la capacitat d’accié de les
persones que hi estan implicades. Segons la relacié dialéctica agéncia | estructura,
la capacitat d’accié es pot permetre, perd a la vegada, es veu restringida per les
estructures de |I'entorn d’aprenentatge. Per tant, les tensions s’han organitzat fent
servir les estructures de I'entorn d’aprenentatge cientific (figura 15): comunitat,
espai, temps, recursos i contingut. D’aquesta manera a la taula 33, s’hi presenten

les tensions que han aparegut en relacié a la contradiccid interna de participacio.

L'espai i els recursos s’han tractat conjuntament, perqué moltes vegades, en el
context concret de les activitats compartides, la tensié apareix en la distribucio
d’aquests recursos en l'espai de qué es disposa. En relacié als continguts i als
recursos, s’ha tingut en compte com es déna accés als contingut per separat a
I'alumnat més petit (educacid infantil) i a I'alumnat més gran (educacio primaria),
perque és una de les tensions que ja apareixien en |'analisi de la construccid i el

manteniment de I'entorn d’aprenentatge (veure capitol 8).
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Taula 33. Categoritzaci6 de les tensions relacionades amb la contradicci6 interna de
participacié.

Tipus de tensié Abrevi Relacié Breu descripci6
acié dialéctica
Alienacid de FI/FO Finalitats Tensié relacionada en queé les
finalitats individuals | finalitats individuals, no
col-lectives coincideixen amb les dels grup.
Regular el temps Temps  Temps Tensid relacionada en com fer que
previst | real el tempo programat de l'activitat,
es pugui portar a terme
Accés als recursos a Rpetits Donar |rebre  Tensié relacionada en com fer
Ialumnat més petit material accessible el material a 'alumnat
alumnes petits  d’infantil
Accés als recursos a Rgrans Donar|rebre  Tensié relacionada en com fer
I'alumnat més gran material accessible el material a 'alumnat
alumnes grans  de primaria
Accés als recursos a Rgrup  Donar | rebre Tensié relacionada en com fer
tots el grup material tot el accessible el material a tot el grup
grup
Conflictes amb els RAI Donar |rebre ~ Tensi6 relacionada en com
recursos entre material entre gestionar els conflictes sobre el
alumnes alumnes material entre alumnes
Problemes amb els Rp/r Materials Tensi6 a causa d’'un funcionament
materials previst | real no esperat del material
Accés als continguts  C petits Donar | rebre Tensié relacionada en com fer
a lalumnat més continguts als accessible el contingut a 'alumnat
petit alumnes petits  d’infantil.
Accés als continguts Cgrans Donar | rebre Tensi6 relacionada en com fer

a lalumnat més

gran

continguts als

alumnes grans

accessible el contingut a 'alumnat

de primaria




Tensions relacionades amb la contradiccio interna de compartir

coneixement

Compartir coneixement es pot entendre com el fluir de la comunicacié entre allo
que es diu individualment i alld que s’acorda grupalment i, per tant, esta molt
relacionat amb la construcci6 de consens. Segons la relacido dialéctica
individu | col-lectiu, alld que s‘acorda grupalment, depén del qué es diu

individualment i, per tant, un sense l'altre no tindrien sentit.

Tal com es mostra a la taula 34, les tensions relacionades en la contradiccié de
compartir coneixement s’han separat en dos blocs: per una banda, totes aquelles
que serveixen per explicar les tensions en el consens oral; i, per |'altre, totes

aquelles que serveixen per explicar la tensions en el consens escrit.

Taula 34. Categoritzaci6 de les tensions relacionades amb la contradiccié interna de
compartir coneixement a les activitats compartides

Tipus de tensié Abrevi Relacio Breu descripcio
aciod dialéctica

Consens oral de les COobs Observacions Tensié relacionada en la creacié

observacions individuals de consens oral sobre una
grupals observacio

Consens oral dels CO Termes Tensié relacionada en la creacid

termes term individual | de consens oral dels termes basics
grupals de l'activitat compartida

Consens oral de les COexp Explicacions Tensié relacionada en la creacid

explicacions individual | de consens oral sobre una
grupals explicacié

Consens escrit de CEexp Explicacions Tensié relacionada en la creacié

les explicacions consensuades de consens en escriure una
| escrites explicaci6 en el full de treball

Consens escrit de CEobs  Observacions Tensié relacionada en la creacid

les observacions consensuades de consens a lescriure wuna
| escrites observacio en el full de treball

Consens escrit dels CE Termes Tensié relacionada en la creacié

termes term consensuats | d’escriure un terme en el full de
escrits treball

Lectura del full de Lecfull Full de treball Tensié relacionada en la lectura

treball

Escrit | Llegir

dels full de treball a tot el grup
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Tensions relacionades amb la contradiccié interna de construccié
de significat

Construir significat sobre un fenomen es pot entendre com una relacié dialectica
entre la part material del fenomen i la part mental d’aquest fenomen. Segons la
dialéctica referent|sentit, els dos elements es relacionen mutuament un amb

I'altra, per establir precisament el significat.

Les tensions que formen part de la contradiccié interna de la construccié de
signifcat s’han dividit en els tres ambits que formen l'activitat cientifica escolar:
I'ambit de les explicacions, si formen part de |'ambit dels fets o de I'ambit de les

representacions.

A partir de modificar la figura 36, en qué es representava el model sol, s’hi han
afegit els continguts concrets dels tres ambits de I'activitat cientifica escolar que

es treballen als tallers de les activitats compartides analitzades.
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Figura 44. Categoritzaci6 de les tensions relacionades amb la contradiccié interna de
construcci6 de significat, segons els ambits de I’activitat cientifica escola

Necessitats de
laplanta

Observacid de la

Representacio de ob i C
- el P Sol T~ (etenciddesals

Pexperiment de la filtracié de l'aigua = i
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Propietat dels sals i f

Propictats Textura Estructura Restes de matéria
organoléptigues organica

P A

‘ Humus Argila Sorra

Representacio
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Humus

Localitzacions dels
tipus de sol

Cada un dels continguts es pot conceptualitzar com una tensidé. D’aquesta
manera, les tensions de I'ambit dels fets, que a la figura 44 es poden veure
pintades de color groc, agrupen sobretot tres grans aspectes del fenomen: per
una banda, les propietats fisiques dels sols, des de les propietats, fins a la
textura, passant per la preséncia de la matéria organica, que formava part,
sobretot, del taller 1; per l'altra, I'observacié de la filtracié de I'aigua, que es va
fer sobretot al taller 2; i, finalment, I'observacioé de la retencié de sals minerals,

que es va fer sobretot al taller 3.
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Taula 35. Categoritzaci6 de les tensions relacionades amb la construcci6 de significat en

sol amb la
localitzacid

litzcio

Pambit dels fets
Tipus de tensié Abrevi Relacio Breu descripcio
acié dialéctica
Observaci6 retenci6 Obsret Fenomen|obs Tensi6 relacionada en observar
sals ervaci6 de la com cada un dels sols reté les sals.
retencio de
sals
Observaci6 de la Obsfil Fenomen | Tensi6 relacionada en observar
filtraci6 de l'aigua observaci6 de com cada un dels sols reté 'aigua
la filtraci6 de
Taigua
Observaci6 de les PropA  Fenomen Tensi6 relacionada en observar les
propietats de | propietats de propietats organoléptiques  de
largila Pargila largila
Observaci6 de les PropH Fenomen Tensi6 relacionada en observar les
propietats de | propietats de propietats organoléptiques  de
T’humus T’humus ’humus
Observaci6 de les PropS Fenomen | Tensi6 relacionada en observar les
propietat de la sorra propietats de propietats organoléptiques de la
la sorra sorra
Observaci6 de la Text Fenomen | Tensi6 relacionada en observar les
textura Textura textures dels diferents sols
Observaci6 de la Matorg Fenomen | Tensi6 relacionada en observar la
preseéncia de Restes de preséncia o abséncia de materia
materia organica. materia organica en els diferents sols.
organica
Relaci6 del tipus de Loc Fenomen |loca Tensi6 relacionada en localitzar

cada un dels sols en espais
naturals

Les tensions de I'ambit de les explicacions, que a la figura 44 es poden veure
pintades de color blau, agrupen sobretot tres grans aspectes del fenomen: per
una banda, les necessitats que té la planta, per tal de sobreviure; per l'altra, les
explicacions sobre la retencié de sals minerals, per tal de buscar la causa sobre
perqué uns soOls retenen més sals que uns altres; i, finalment, les explicacions
sobre la filtracid de l'aigua, per tal de buscar la causa sobre perqué uns sols

retenen més aigua que uns altres.




Taula 36 Categoritzacié de les tensions relacionades amb la construccié de significat en
T'ambit de les explicacions

Tipus de tensid Abrevi Relacio Breu descripcio
acio dialéectica

Explicaci6 sobre la Efil Fenomen |exp  Explicaci6 sobre la causa de la
filtraci6 de l'aigua licaci6 sobre la diferéncia de retenci6 d’aigua

filtracié de entre sols diferents.

Taigua
Explicaci6 sobre la Eret Fenomen |exp  Explicaci6 sobre la causa de la
retencié de les sals licaci6 sobre la  diferéncia de retenci6 de sals
minerals retencid de mineral entre sols diferents.

sals minerals
Explicaci6 sobre les E Fenomen |exp  Explicaci6 sobre les necessitats
necessitats de la planta  licaci6 sobre vitals de la planta.

planta.

les necessitats

de la planta

Les tensions de I'ambit de la comunicacid, que a la figura 44 es poden veure

pintades de color verd, agrupen sobretot aspectes relacionats amb la
representacio escrita dels noms dels sols o de l'experiment de la filtracio. Pero
també, per la tensié en la terminologia especifica per anomenar cada una de les

terres.

Taula 37. Categoritzaci6 de les tensions relacionades amb la construcci6 de significat en
Pambit de la comunicaci6.

Tipus de tensié6  Abrevi Relacio Breu descripcio
acié dialéctica

Terminologia dels Sol Fenomen |An  Tensi6 relacionada amb la
sols omenar tipus negociaci6 del nom per anomenar

de sols els diferents tipus de sol
Representaci6 de Repfil  Fenomen|rep Tensio relacionada amb la tasca de
lexperiment de resentaci6 de representar l'experiment de la
filtraci6 de l'aigua I'experiment filtraci6 de l'aigua.

de filtraci6 de

Taigua
Representaci6 de RNsol  Fenomen | Tensio6 relacionada amb
termes del representacié6  'escriptura concreta de termes del

fenomen

del nom dels
sols

fenomen, sobretot relacionat amb
Portografia.
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Codis i categories: les intervencions pedagogiques dels
familiars

Com ja s’ha comentat, a partir d’'un analisi sobretot inductiu del tipus
d’intervencié que feien els familiars, es va elaborar una llarga llista de diferents
tipus d’intervencions. Basant-me en la classificacidé proposada per Scott (1998),
s’han agrupat aquestes intervencions en nou grans categories que s‘anomenaran,
seguint la proposta d’aquest mateix autor, formes d’intervencié. En resum, cada
forma d’intervencié agrupa tipus d’intervencions concretes, que persegueixen una

mateix proposit des del punt de vista del docent.

Taula 38. Formes d’intervencions a les activitat compartides, basades en Scott (1998)

Formes Abreviacié Descripcio

d’intervenci6

Obtenir informaci6 Obt inf Intervencions destinades a fer que els infants
sobre el que saben els parlin sobre el fenomen d’estudi

infants

Seleccionar i remarcar Selidea Intervencions per tal de resaltar, o ignorar,
idees algunes de les aportacions dels infants

Donar forma a idees Mod idea Intervencions destinades a fer evolucionar les

idees dels infants sobre el fenomen d’estudi

Compartir idees ComideaE  Intervencions destinades a fer extensiu a tot el

escrites grup, idees escrites al full de treball o que s’hagin
d’escriure al full de treball

Compartir idees ComideaO Intervencions destinades a fer extensiu idees

oralment d’alguns dels infants a tot el grup.

Gesti6 a laccés als Acccon Intervencions destinades a promoure que alguns

continguts dels infants puguinaccedir als continguts

Gestid del material Acc mat Intervencions destinades a  gestionar el
repartiment de material a dins del grup

Controlar el ritme Con ritme Intervencions destinades a gestionar el ritme de
Pactivitat

Mantenir el fil de Manfil Intervencions destinades a comunicar els objectius

Pactivitat i establir els passos de l'activitat.
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Com es pot comprovar, aquestes formes d’intervencié es corresponen en gran
mesura a les tres grans contradiccions internes dels entorns d’aprenentatge: la
participacio, el compartir coneixement i a la construccié de significat. Aquest fet,
es deu a que les intervencions i les tensions estan fortament relacionades.
S’intervé perque apareix una tensid, pero a la vegada la intervencié ens generen

tensions.

Per tant, hi haura formes d'intervencidé que van enfocades a resoldre
contradiccions internes concretes, dins de I'entorn d’aprentatge. La contradiccid
interna de construccié de significat, per exemple, estaria molt relacionada amb
les formes d’intervencié d’obtenir informacié sobre el quée saben els infants,

seleccionar i remarcar idees i donar a forma idees.
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Taula 39. Intervencions concretes dins de les formes d'intervencié d'obtenir informacio,
seleccionar i remarcar idees i donar forma a les idees

Tipus d’intervencié

Descripcid

Preguntes tancades per saber que
saben els alumnes

Preguntes en que la resposta és una sola o
unes poques paraules

Pregunta oberta per saber qué
saben els alumnes

Preguntes en que la resposta és elaborada i hi
ha més d’'una manera de respondre-la

Pregunta oberta literal al full de
treball

Pregunta oberta, pero expressada de la
mateix a manera que es proposava en el guio6
de treball

Ordenar observacions

Una ordre, per fer que els infants observin.

Repregunta per donar a entendre
que s’ha entes la resposta

Contestar amb una pregunta per confirmar
que s’ha sentit la resposta

Demanar més respostes quan la
resposta donada és incorrecte

Davant d’una resposta que el familiar no
considera correcte, preguntar altra vegada el
que ja s’havia preguntat.

Passar per alt la resposta d'un
infant

Ignorar una resposta incorrecte d'un infant

Confirmar/Refusar

Confirmar o refusar una bona o una mala
intervencio

Repetir una frase per confirmar
que és correcte

Repetir una frase, per acceptar-la com a
bona.

Preguntes tancades per donar
forma a idees

Preguntes tancades per guia r ’'alumnat cap a
la resposta que el familiar considera correcte

Estructura “A” vol dir “B”, fer una traduccio

Traduccid en el propi idioma
Repetir una resposta d’'un infant, pero
Reformular expressant-la d'una manera diferent

Explicitar la resposta

El familiar dona la resposta a una pregunta
plantejada

Posar en dubte

Posar en dubte una pregunta de I'infant.

Preguntes explicades

Formular preguntes amb pistes molt
evidents a dins de la mateixa pregunta

Preguntar oberta per donar forma
ales idees

Pregunta oberta per buscar que l'infant
amplii la seva resposta

Repregunta per posar en dubte la
resposta quan aquesta és
incorrecte

Contestar amb una pregunta, per posar en
dubte la resposta de I'infant.

Preguntes de continuitat
_

Falses preguntes, en que es fa una afirmacio i
s’afegeix la paraula no o oi a darrera
_




La contradiccié interna de compartir coneixement, per exemple, estaria molt

relacionada amb les formes d’intervencié de compartir idees escrites i compartir

idees oralment.

Taula 40. Intervencions concretes dins de les formes d'intervenci6 de compartir idees

oralment i compartir idees escrites

Tipus d’intervenci6

Descripcio

Preguntar per gestionar el full de
treball

A través de preguntes guiar 'escriptura
en el full de treball

Convidar a la lectura del guio

Demanar que algun infant llegeixi el
guid de treball

To perceptiblement més baix per
gestionar el full de treball

Fer servir un to més baix de veu per
explicar com funciona el full de treball.

Ordres per escriure al full de treball

A través d’ordres guiar I'escriptura del
full de treball

Preguntar nominalment per
compartir coneixements

Fer la mateixa pregunta nen per nen

Situacié comuna

Buscar una situaci6 que tots puguin
conéixer, per tal que tots puguin
intervenir.

Demanar més respostes per fer-ho
extensiu al grup

Fer la mateixa pregunta diverses
vegades, perque tothom ho respongui.

La contradiccid interna de participacid estaria molt relacionada amb les formes

d’intervencié de gestidé a 'accés dels continguts, gestié del material, controlar el

ritme i mantenir el fil de |'activitat.
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Taula 41. Intervencions concretes dins de les formes d'intervenci6 de gesti6 a I'accés dels
contingut, gesti6 del material, controlar el ritme i mantenir el fil de 'activitat

Tipus d’intervenci6

Descripcio

Preguntar nominalment per donar
la possibilitat a respondre

Preguntar explicitament a un infant,
perqué contesti a una pregunta
concreta

Preguntes en general per donar
accés al contingut

Preguntes dirigides al gran grup,
perque pugui contestar més persones

Posicionar un especialista per tenir
accés als continguts

Fer que un especialista sigui el
responsable d’'un determinat contingut

Ordres en la distribuci6é del material

Utilitzar ordres per repertir el material

Explicar operacio

Descriure com sha de fer

determinada tasca

una

Posicionar un especialista per tenir
accés al material

Fer que un nen sigui especialista d'un
determinat material

Preguntes per gestionar per e .
gestionar els materials Ut111tz'ar preguntes per gestionar els
materials.
Pregunta retorica er explicar . s .
To gunta P P Pregunta en qué s’explica
peraci6 L e , o R
implicitament I'operaci, perd no

s’espera la respota

Donar un material a I'infant

Donar un material sense cap acci6
verbal un determinat material a un
infant.

Repetir paraules amb to accelerat

Dir algunes paraules de la frase
acceleradament per tal de donar pressa

Saltar-se una operacio6

No fer alguna de les tasques marcades
a lactivitat compartida

Donar per acabada una activitat

Dir que el taller s’ha acabat.

Preguntes per alinear finalitats

Fer que tothom estigui per la tasca que
s’esta fent, a través de preguntes

Preguntar nominalment per fer un
toc d’atencié

Preguntar a I'alumnat un per un, per
tal que estiguin per la tasca que s’esta
fent.

Amonestar

Renyar un alumne, perqué no esta
pendent de la tasca que s’esta portant a
terme

Anunciar objectius

Fer explicits els objectius de 'activitat.

Parafrasejar la lectura del gui6

Llegir els objectius explicats en el guid

Recapitulacio

Explicitar els passos fets en el propi
taller o en tallers anteriors.




Finalment, hi ha un seguit d’estratégies transversals que s’han utilitzat en

diverses finalitats que es mostren a la taula segient.

Taula 42. Intervencions concretes que s’han fet servir transversalment en diverses formes
d’intervencions.

Tipus d’intervenci6 Descripcio

Apropar-se a l'nfant El familiar s’apropa a un infant per fer

una acci6 determinar

Fer canviar I'infant de lloc El familiar fa moure 'infant del lloc

on estava ubicat

T és al . .
0 de veu més alt El familiar fa servir un to de veu

perceptiblement més alt del qué és
habitual

To de veu més baix e . .
El familiar fa servir un to de veu més

baix dle que és habitual

Assignacio de codis i escriptura de resultats

L’assignacio de les tensions a I'episodi

L'assignacié de tensions ve mediada per la pregunta “Qué esta passant en
aquesta accié discursiva?” . I, tal com expliquen Roth i Lee (2007), les tensions
només se’ns rebelen a través de |'analisi, perd sén viscudes com un problema

pels participants de |'activitat mentre s’esta portant a terme.

Les tensions s’han fet servir com a codis per caracteritzar les accions discursives.
Cada accio discursiva se li ha atribuit, en cas que fos necessari, una tensio, com a
maxim, per cada contradiccié interna. Per tant, encara que en un mateix moment
hi haguessin més d’una tensié dins d’una mateixa contradiccié interna, només
s’ha tingut en compte la tensid que s'ha cregut que era la més important. En el
marc de la descripcié s’esmentaran només aquelles tensions que han estat més
importantsen el transcurs de l'activitat i es detallara, en la majoria de casos, una

sola tensio per contradiccio interna.
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L’assignacio de les intervencions

L'assignacié de les tensions ve mediada per la pregunta “Qué estan fent els
familiars en aquesta acci6é ?”. D’aquesta manera, les intervencions han servit per
codificar els torns de paraules dels familiars. A vegades, un mateix torn de
paraula podria estar codificat per més d’una codi. A nivell d’accid discursiva, s’han
codificat amb les formes d’intervencid corresponents a les intervencions que

constituien els seus torns de paraula.

El tipus d'intervencio servira per caracteritzar I'estil d’intervencié dels familiars i
per tant poder respondre a la pregunta de recerca 3.3. En el marc de la descripcié

s’esmentaran les intervencions sempre en relacio a algunes de les tensions.

L’assignacio de les posicions

Les posicions sén enteses com el ninxol de responsabilitats que assumeix cada un
dels familiars a dins de les activitats compartides. Un mestre que esta sol en una
classe, segurament, assumira la majoria de responsabilitats de gestionar la
participacio, de construir significat o de compartir coneixement. En canvi, en la
situacio de l'activitat compartida on hi participa un grup heterogeni i, a més a
més, hi interevenen més d’un familiar, aleshores segurament existira un
repartiment en la participacié, la construcci6 de significat i el compartir

coneixement.

Per tant, les posicons es poden assignar a través d’interpretar la relacié entre les
tensions i les intervencions dels familiar en una activitat compartida concreta.
D’aquesta manera, si s'analitza quan els familiars intervenen per gestionar una
activitat, en el fons s’esta analitzant com es reperteixen les responsabilitats. Per
tal d’alleugerir les descripcions de cada un dels tallers, les posicions seran
descrites i interpretades a la discussid de resultat a I'apartat 9.8, quan es doni
resposta a la pregunta de recerca 3.2. Amb tot, es fara ja alguna descripcié sobre

el posicionament dels familiars a la descripcié dels episodis.
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Les descripcions dels episodis

Per mantenir el fil temporal de les activitats compartides, I'analisi s'ha organitzat
a partir dels episodis en qué s’ha dividit cada un dels tallers. L'analisi de cada
episodi s’inicia amb un descripcié general de les principals contradiccions internes
i dels familiars que intervenen, amb la finalitat d’explicar de manera general el
gueé succeeix. A continuacié de la descripcid general es presenta una taula de

tensions, com la de la taula 44.

Taula 43. Exemple de taula de tensions

Comp coneix. JCons significat

Com T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com

R grup Prop A
R petit Prop A

Loc

Loc

R grup

Obs Prop A
Obs Prop A
Obs Prop A

R petit

Obs Prop A

A la taula de tensions, s’hi representen en primer lloc, els tipus de tensions, en
relaci6 a la contradiccio interna a la que pertanyen; per l'altre les accions
discursives on apareixen aquestes tensions; i, finalment, el familiar que intervé

per gestionar aquesta tensio.

Les contradiccions internes vénen representades per |'eix horitzontal de la taula,
cada columna fa referéncia a un ambit de les contradiccions internes. Les tensions
es concreten de manera abreviada a dins de cada cel-la. L'eix vertical representa
I’eix cronologic de l'episodi, ja que cada fila correspon a una accié discursiva
diferent. Finalment, el color de cada cel-la indica quin és el familiar que ha
intervingut. Les cel-les amb dos colors signifiquen que hi ha intervingut dos

familiars.




Capitol 9. Analisi de les tensions i de les estrategies utilitzades pels

familiars a les activitats compartides

Limitacions i validesa
Segons Gee (2005), la validesa en els resultats obtinguts és social, no individual,
és una cosa que t'atribueix la comunitat cientifica en que et trobes. Ell creu que

hi ha, pero, quatre criteris basics per avaluar la validesa d’un analisi del discurs.

Convergéncia: com més tasques de construccid (que s’han presentat a
I'apartat 9.2) es treballin i en com més profunditat es treballin, més valida
sera. Les set tasques que proposa Gee son la: significacio, activitats,

identitats, relacions, politica, connexions i sistema de signes.

Acord: breument, es podria resumir en com més analistes hagin compartit

I'analisi, més valida sera I'analisi.

Cobertura: com més tipus de data es pugui analitzar, més valid sera

I'analisi. En aquest apartat també es té en compte

Detalls linglistics: com més ajustada i lligada amb els detalls de

I'estructura linguistica sigui, I'analisi més valida sera.

Aquest treball, no ha fet servir exactament les eines analitiques que proposa Gee,
perd si que crec que s’ha aprofundit en alguns aspectes que planteja Gee, sobre
amb les quatre tasques seglients: la significacid, les activitats, les identitats i les
relacions. En relacié a I'acord, o triangulacio, s’ha compartit amb la directora de
tesi els criteris d’analisi i s’ha fet alguna sessié d’analisi conjunta, en qué s’han
analitzat fragment conjuntament. En relacié a la cobertura, el sistema de codis
s’ha anat ajustant més i més, a mesura que s’hi ha afegit més dades, fins que el
sistema s’ha anat saturant. Finalment, en relacié a les evidéncies en els detalls
linglistics el sistema d’analisi que s’ha construit, en qué s’analitzen des d’episodis

grans fins a torns concrets de paraula, permet aprofundir en detalls de la parla.

Malgrat tot, com alerta Lemke (2012), tota analisis de la parla té la limitacié que
és reductiu, ja que es descarta informacié a mesura que es va fent I'analisi des
del moment de I'obtencid de les dades. Per tant, aquesta és una de les limitacions
més importants d’aquesta analisi, ja que la complexitat de la interaccié real va
simplificant-se. En aquest sentit, les preguntes de recerca també limiten la
complexitat. Els resultats estan centrats basicament en les accions dels familiars,

que son els objectes d’estudi d’aquesta part de la recerca.




9.5. Analisi del taller 1: I'observacio de les
propietats del sol

Descripcio del context del taller d’'observacio

El taller 1, que va tenir lloc a I'horterada del desembre del 2010, tenia com a
finalitat observar les propietats de diferents sols, per tal de poder identificar les
principals caracteristes de la sorra, I'argila i I'numus. D’aquesta manera, I'alumnat
havia de tocar, ensumar i olorar els diferents tipus de sols per tal de determinar-

ne el color, la preséncia de matéria organica i la textura.

Distribucié6 de les persones i I’espai

El taller d’'observacid d’aquesta horterada es va fer a l'aula d’infantil. Es van
ajuntar dues taules que es van situar al bell mig de l'aula, i només ocupava una
petita part de I'espai. El grup estava format per vuit alumnes d’edats diverses,
que es presenten a la taula 44.

Taula 44. Relacié de I'alumnat participant al taller 1 i 2, d’observacio i d’experimentaci6 de
l'activitat compartida del desembre del 2010

Nen B El nen més petit amb només 3 anys. Fill de la mare 4.
Nena F Nena més petita amb 3 anys i mig

Nen J Nen d’educaci6 infantil

Nena R Nena d’educacié infantil

Nena L Nena d’educacié infantil, filla del pare 1.

Nen M Nen de cicle inicial.

Nena I Nen de cicle mitja

Nen N Nen de cicle mitja

També hi havia tres familiars. La mare 1, que estava sempre enfocada per la
camera i és qui acaba exercint la posicié de coordinadora. La mare 2 que entrava
hi sortia del tros enfocat. Cal remarcar, que cap de les dues mares tenien els seus
fills en aquest grup. I el pare 1, que quedava gairebé sempre fora de la camera i

gue va intervenir molt poc, que és el pare de la nena L.
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A fora de I'angle de gravacio, perd que vam intervenir algunes vegades, hi havia
una de les mestres d’infantil i jo, que estava controlant la gravacio. Els diferents

participants estaven distribuits, tal com es pot veure a la figura 45

Figura 45. Distribuci6 dels participants al taller 1 d’observaci6 de I'activitat compartida del
desembre del 2010.

Nena

Nen
il

Men

Men

MNena
Menl .

Nena Mena

Pare

Recursos materials a I’'abast dels participants del taller

Per fer aquest taller el grup disposava de tres pots de plastic: un amb sorra, una
amb argila i una amb humus. A més a més, també hi havia tres safates i tres
lupes de ma per poder observar la preséncia de mateéria organica a la segona part
del taller. Finalment, el grup també disposava d’un full de treball (fig. 38), on s’hi
anotaven les observacions i conclusions realitzades, i els familiars disposaven
d’un guid de treball amb una breu descripcié del funcionament del taller i amb el
suggeriment d’algunes preguntes (fig. 39).

Fragmentacio de l'activitat
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Aquest taller ha estat dividit en sis episodis diferents. Cada episodi representa un
canvi en la finalitat que persegueixen els familiars. Els episodis s’han fet encaixar
dins del patr6 general de presentacio, realitzacidé i conclusions. En aquest cas, tal
com es pot veure a la taula 46, hi ha quatre episodis que corresponen a la fase de
realitzacié. A la vegada, cada episodi, ha estat dividit per diverses accions

discursives i, cada accio discursiva, esta composta per diferents torns.

Taula 45. Resum d’episodis del taller 1 d’observaci6 de 'activitat compartida del desembre del
2010.

Patr6 del Episodis Accions discusives i Funcié

taller torns
Presentaci6 Epsiodi 1 Accions discursives: 2 Correspon a la presentacio, en
T aquest cas, les mares presenten
orns 7 lactivitat i les terres que
s’estudiaran.
Realitzacio6 Episodi 2 Accions discursives:7 Correspon a lobservaci6 i a
T I'establiment de les propietats
orns 57 de ’humus
Episodi 3 Accions discursives: 11 Correspon a l'observaci6 i a
T I'establiment de les propietats
orns 49 de l’argila
Episodi 4 Accions discursives: 9 Correspon a ’observacid i
T 6 I'establiment de les propietats
orns 3 de la sorra.
Episodi 5 Accions discursives: 14 Correspon a l’observacio de
mateéria organica en el sols.
Torns 45
Conclusions  Episodi 6 Accions discursives: 8 Correspon a P’establiment de
conclusions de les
Torns 33

observacions del taller
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Episodi 1: la presentacio de I'activitat

En aquest primer episodi, la mare 1 anuncia, en primer lloc, qué és el qué faran
en aquest taller. La gravacido comenga a mitja presentacio, just quan anuncia els
objectius de l'activitat i I'operacié que han de fer: tocar, olorar i descriure el color
de les diferent terres. A continuacid, déna un pot amb un tipus de sol, I'humus o
la terra per les plantes, perqué els nens i nenes se’l vagin passant entre ells. Per
tant, les contradiccions internes es concentren en la participacid i la construccid

de significat.

Taula 46. Tensions de I'episodi 1 del taller 1 (blau, mare 1; taronja, mare 2; verd, pare 1)

Comp coneix. [Cons significat

Cooral |[Conesc [Fets Expl Com
Prop H 1
Prop H 2

La mare 1 des del primer moment es veu pressionada pel temps i
doéna pressa als infants

Des del primer moment, la mare accelera l'activitat perque vagin fent les
operacions tan rapidament com sigui possible. El temps estructura la capacitat
d’accié dels participants: totes aquelles tasques que estaven previstes, s’han de
posar en practica en un temps determinat. L'estratégia de la mare 1, que
mantindra al llarg de tot el taller, és repetir paraules o frases, de manera
accelerada. Tal com es pot veure a la seglient accié discursiva, I'accié comenca i
acaba amb aquesta mateixa estratégia, que serveix per accelerar el ritme del

taller.
ACCIO DISCURSIVA 2

3 Mare 1: Toca, toca, embruta't! Olora, quina olor fa?
4 Nena L: ((S'olora la ma i riu))
5 Nena F: ((Riu))

6 Nena R: ((Riu))
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7 Mare 1: Va, vinga! Molt bé aneu passant, eh? Aneu passant, aneu passant...

La mare 1 des del primer moment busca la construccié de
significat sobre les propietats de ’'humus

A través de la pregunta de l'olor la mare ja genera una tensié entre el fenomen
que s’estudia i les propietats d’aquest fenomen. Per tant, des de l'inici comenga la
construccié de significat, per tal de caracteritzar com és I'humus que és el primer

pot de terra que esta circulant a la taula.

Episodi 2: les propietats de I'"humus

El grup continua observant les propietats de I'humus, mentre es van passant el
pot amb la terra i van observant, ensumant i tocant. En aquesta episodi, pero, la
contradiccid interna dominant és la de compartir coneixement, ja que els infants
comencen a comunicar les seves observacions, pero |'objectiu és que acabin
establint un consens com a grup sobre quines son les propietats de I'humus. En
relacié a la contradiccid interna de participacio, la mare 1 dona pressa als infants
en diversos moments de l|'episodi de la mateixa manera que abans, repetint
paraules o frases amb un to molt accelerat. I just al final de I'episodi, la mare 2
intervé per primera vegada per fer arribar el material al nen B, el més petit del

grup, i fer-li algunes preguntes per tal de donar-li accés al contingut.

Taula 47. Tensions de I'episodi 2 del taller 1 (blau, mare 1; taronja, mare 2; verd, pare 1)

Comp coneix. [Cons significat

Com T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com
Obs Prop H
Temp Obs Prop H

Obs Prop H
Obs Prop H

R petit

OO0 N U bW

Cpetit Prop H

El consens oral sobre les propietats de I’"humus: a través de fer
preguntes tancades i per grups d’infants

A les accions 3 i 4, la mare 1 continua promovent la descripcié de la terra, com es

pot veure en el fragment seglent:
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FRAGMENT DE L'ACCIO DISCURSIVA 3

8 mare 1: Que? Fa bona olor, o no?

9 nena L: ((s'ensuma la ma i fa que si amb el cap))

10 mare 1: Si? Embruta aquesta? ((el nen N, mentrestant esta ensumant))

11 nena L: fa que si amb el cap.

12 mare 1: Si?

13 nen N: No, no crec.... ((mentre passa el pot a la nena I))

14 mare 1: No. No creus, tu?

15 nen N: Una mica potser si.

16 mare 2: Ah, una miqueta si.

17 mare 1: Que diu la Irene? Embruta aixo, o no?

18 nena I: Si.

19 mare 2: °Si...°

20 mare 1: Fa olor?

21 nena I: Bueno, a..

22 nen N: Si.

23 nena I: Com a.. com una especie de terra mullada.

24 mare 1: Pero fa olor o no fa olor?

25 nena I: Si, una mica.

26 mare 1: Molt bé.

27 nen N: Jo crec que si.
En aquest fragment es generen dues tensions relacionades a dues contradiccions
internes diferents. Per una banda, una tensié per continuar determinant les
propietats de I'humus. Per I'altra, una per consensuar aquestes propietats entre

tot I'alumnat: les observacions individuals, han d’acabar en una sola observacio

sobre les caracteristiques de I'humus, acordades per tot el grup.




En relacidé a la promocio del consens, sobre les propietats de les terres, la mare 1
opta per dividir la taula de treball en tres sectors, un per cada canté de la taula,
sense comptar el canté en qué es troba ella. A mesura que els hi va arribant el
pot amb la terra que estan estudiant, els hi fa les preguntes, perquée tots puguin

donar la seva opinié.

Per abordar la tensié de significat, la mare 1 fa una série de preguntes, la majoria
de les quals sén molt tancades i, fins i tot, molt sovint les presenta ja com una
dicotomia: “Fa olor, o no fa olor?”. Fa les preguntes tan tancades, que quan la
nena I respon que fa olor com a una especie de terra mullada, i per tant déna una
resposta més oberta que la que |li demanava, la mare 1 li retorna la pregunta

“Pero fa olor no fa olor?”.

El consens escrit sobre les propietats de I’humus: a través de
donar ordres al nen que té la posicio de secretari

Al llarg de les accions discursives 6 i 7, la mare 1 procura acabar de consensuar
quines son les propietats de I'numus i posar-ho per escrit. En aquest cas, el full
de treball serveix com a eina per ajudar a consensuar: alld que s’hi acaba

escrivint, és allo que és allo acordat per tots els del grup.
Fragment accio 6:

42 mare 1: A veure que posa aqui... De quin color és aquesta?
43 Nena I: Marro.

mare 1: Marro6 ((a al nen va apunta, marrd. N'esteu segurs que és marro
1: M 1 M t N'est:

aquesta terra?

45 Nena I: Bueno, espera't ((es dirigeix cap al pot, que esta circulant a l'altra punta

de la taula i continua)). Deixa’m veure..

46 Nena R: NEGRA

47 Nena I: marro fort.

48 mare 1: marro6 fort. Va! ((dirigint-se a en Martin))

((Els nens continuen tocant terres i riuen. La nena 1 torna al seu lloc i mentre torna
diu))

49 Nena I: Ai, o negra millor!
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En el fragment anterior, la mare 1 fa una pregunta general sobre el color de
I’'numus. En un primer moment, contesta la nena I que és la nena més gran del
grup i aquesta resposta es dona per bona, encara que després, concretament en

el torn 46, aparegui una opinio6 diferent.

La mare 1 opta perque les conclusions empiriques que consensui el grup quedin
escrites, rapidament, al full de treball. Aquest fet, fa que es generi una tensid
molt important per al desenvolupament del taller, la de capturar el qué s’ha
consensuat oralment en el full de treball, perqué aixi la conclusié quedi per escrit.
Per tal de superar aquesta tensidé i que les observacions quedin anotades al full de
treball, la mare 1 dona ordena el qué ha d’escriure al nen M, que és qui fa de
secretari. Malgrat tot, el nen M té certes dificultat per saber qué és el qué ha
d’escriure en el full de treball. Al llarg de l'accié 7 hi ha diversos moments que

demana ajuda:
Fragment accio6 7:

50 mare 1: fa olor o no fa olor? Qué creieu?
51 diversos nens: si que fa olor.
52 Nen M: m'he equivocat ((encara esta escrivint el color de la terra))

I una mica més endavant:
63 Nen M: ((Esta escrivint en el full)) M'he equivocat de marrd

64 mare 1: Bueno, ja esta bé

La mare 2 fa accessible el contingut i el material a I’'alumne més
petit del grup

Al final d’aquest episodi hi ha la primera intervencié de la mare 2. La mare 2 se
situa estratégicament a la vora del nen B, un dels infants més petits de la classe
(a la figura 46 es veu com esta molt a la vora d’ell, a I'esquerra de la imatge).
Primer li fa arribar el pot (accié discursiva 8) i, a continuacié (accid discursiva 9)
va repetint les preguntes que l'altra mare ha anat fent, perqué contesti, només

ell.
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Figura 46. Acci6 discursiva 8, en que la mare 2 demana
al nen I sobre les propietats de la terra.

Per tant, en aquest moment, ja es van construint i delimitant les dues posicions
gue ocuparan les mares al llarg del taller. Per una banda, la mare 1 s’encarregara
de coordinar l'activitat i intentar construir i consensuar el coneixement amb tots
els infants del grup. Mentre que la mare 2, situada sempre en aquest espai de la
taula, s'ocupara que els alumnes més petits, i sobretot el nen B, pugui accedir al

material, perd també al contingut que s’esta treballant al gran grup.
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Episodi 3: les propietats de l'argila

En aquest tercer episodi, una vegada ja s’ha treballat el pot amb I'humus, la mare
1 considera que ja pot passar el segon pot que correspon al de l'argila per tal de
comencar a observar-ne les propietats. Com va fent al llarg de tot el taller, passa

el pot en sentit horari, cap a la seva esquerre.

Taula 48. Tensions de I'episodi 3 del taller 1 (blau, mare 1; taronja, mare 2; verd, pare 1)

Participaci6 Comp coneix. [Cons significat

Com T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com

O R grup Prop A
R petit Prop A

Loc

Loc

2 R grup

Obs Prop A
6 Obs Prop A
Obs Prop A

(00)

S R petit
0 Obs Prop A

En aquest episodi es continua treballant, sobretot, la construccié de significat
relacionat amb les propietats dels sols, en aquest cas de I'argila. Només hi ha
algunes d’interrupcions, com per exemple quan el dialeg deriva cap al lloc on es
poden trobar cada una d’aquestes terres. Simultaniament a la construccié de
significat, pero, apareixen diferents contradiccions internes. Per una banda,
mentre els infants van observant i construint coneixement sobre les propietats de
I'argila, la mare 1 continua intentant construir consens oral, sobre aquestes
observacions. Per l'altra, a la vegada, al llarg de I'episodi cal anar fent accessible

els materials i els continguts als més petits a tot el grup.

La mare 1 a través de dos tons de veu diferent gestiona dues
tensions a la vegada

Una de les estratégies que utilitza la mare 1 al llarg d’aquest episodi és la
combinacié del to de veu amb altres intervencions. A la primera part de |'episodi
(des de l'accié 11, fins a I'accié 13), utilitza el to de veu per intervenir per tal de

gestionar dues contradiccions internes diferents.




Per una banda, agafa la nena L, que té just al costat esquerre i la guia perque
enganxi una mostra d’argila amb cinta adhesiva al full de treball. Per fer aquesta
tasca utilitza un to més baix que el que ha fet servir normalment. Aqui, per tant,
primer posiciona la nena L com a especialista per fer una tasca diferent a la que
fa la resta del grup i, a través del to de veu, separa el qué és la tasca publica de
la privada. Per l'altra banda, quan es dirigeix a tot el grup per dirigir I'observacié
sobre les propietats de l'argila fa servir un to més alt. En resum, per a la tasca
privada, que té com a uUnica destinataria la nena L, fa servir un to de veu més
baix; en canvi, per a la tasca publica, que té com a destinatari tot el grup, fa

servir un to de veu més alt.

Aquesta duplicitat es torna a donar a continuacié. Mentre continua ajudant a fer
la tasca a la nena L, el nen M diu que coneix una de les terres, perqué esta al/
parque. Aleshores, la mare 1 inicia una conversa amb el nen M i torna a
desdoblar-se a través dels tons de veu: un to més baix (veure torns 69 i 79),
quan ajuda a la nena L a fer la tasca encomanada, i un to normal, quan fa
preguntes al nen M per construir significat a partir de les seves experiéncies

personals.

Fragment acci6 discursiva 11:

66 Nen M: Jo conec aquesta terra. La coneixo.

67 Mare 1: La coneixes? Quina terra és?

68 Nen M: Esta al parque.

69 Mare 1: ((dirigint-se a la nena L)) °Posa la ma a aquesta®

Fragment acci6 discursiva 11:

77 Mare 3: Vale. Per que és bona?

78 nen M: °No ho sé.°

79 Mare 3: ((Ala nena L)) °Posa-la aqui® ((assenyalant una cinta adhesiva on

demanava que enganxessin les terres))
El consens de les propietats de I'argila: dos tons de veus per
marcar dues tasques diferents.
La mare 1 torna a utilitzar I'estratégia dels dos tons de veu en la part final de
I'episodi, per tal de superar la tensié relacionada amb l'escriptura del full de
treball. Per una banda, crida quan es tracta de parlar en gran grup, per l'altra

quan parla amb el nen M afluixa la intensitat de la veu. En un mateix torn de
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paraula, com en el torn 86, es pot observar la combinacié d'un to fluix, que
serveix per guiar I'escriptura del full de treball, i d’'un to més alt, que serveix per

dirigir-se a tot el grup.

Accions discursives 15 (torns 84 — 86) i fragment del 16 (torns 86 - 90)
84 Mare 1: UNA COSA! AQUEST EMBRUTA? AQUESTA QUE HEM PASSAT ARA?
85 Nena I: Si, molt.

86 Mare 1: °Posa, si. Si... Aqui posa si. I aqui fa olor® QUE HEM DIT QUE FA OLOR,
or?

87 Nena I: Si.

88 Mare 1: °Posa, si°

89 Nena L: AQUESTA NO ((assenyala el pot que circula))
90 Mare 1: AQUESTA NO FA OLOR?

La gestio de la tensio d’escriure les observacions que s’han consensuat torna a
ser un punt clau en el desenvolupament del taller, ja que suposa molts problemes
pel nen que fa la funcié de secretari. En aquest sentit, la mare 1 fa servir aquesta
tecnica dels dos tons de veu, per consensuar una observacié i, immediatament,
que quedi anotada en el full de treball. El to de veu alt serveix com a parla
publica, per construir el consens, mentre que el to de veu baix, i autoritari,

serveix com a parla privada.

La mare 1 intenta aprofitar que un nen reconeix el lloc d’on pot
ser la terra per construir significat

Quant a la contradiccié interna relacionada amb la construccié de significat, la
mare 1 a través de preguntes molt obertes intenta gestionar la tensié que s’ha
generat entre el fenomen que estan estudiant i circumstancies personals. Algunes
d’aquestes preguntes tan obertes, per0d, no poden ser respostes pel nen M, que
no té prou elements, encara, per respondre-les, com per exemple, la pregunta

“per que la terra és bona” o “qué hi fa aquesta terra al parque”.

Fragment acci6 discursiva 12:

70 Mare 1: ((dirigint-se al nen M)) Que dius?
71 Nen M: Esta... Esta al parque.

72 Mare 1: Esta al parque... I que fa aquesta terra al parque?
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73 Nen M: ...

=4 Mare 1: Es bona o és dolenta?
=5 Nena I: Es dolenta
=6 Nen M: °Es bona®
77 Mare 1: Vale. Per que és bona?

78 Nen M: °No ho sé.°

El pare 1 i la mare 2 intervenen per fer acceccible el contingut i el
material als més petits

Al final de I'episodi, a l'accid discursiva 20, el pare 1, que no havia intervingut fins
el moment, se situa al canté de la taula oposat de la mare 1. En aquest canté de
la taula també hi ha dues alumnes petites. El pare 1 repeteix algunes de les
preguntes que va fent la mare 1, per fer-los accessible el contingut que s’esta
treballant al taller. A part d’aquesta intervencié del pare 1, la mare 2 també

intervé per fer accessible el contingut i el material en diversos moments del taller.

D’aquesta manera, les posicions de cada un dels familiars van quedant fixades al

Figura 47. Imatge de I’acci6 discursiva 20, quan queden definides
les zones de treball de que cada familiars es responsabilitza.

al llarg del taller. La mare 1 coordina ['activitat en general, mentre que la mare 2
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i el pare 1 s’encarreguen de fer accessible el material i els continguts als més

petits.

Aquest posicionament sobre les responsabilitats de cadascu, ja quedara establert
al llarg del taller. A la vegada, pero, aquest posicionament en les responsabilitats
ve acompanyat per una ubicacié espacial: la mare 1 s’encarrega de gestionar el
gran grup i s’encarrega dels nens que té al cantd dret de la imatge; la mare 2 es
responsabilitza dels nens que queden a la banda esquerra de la imatge; mentre
que el pare 1 es responsabilitza de les dues nenes petites que hi ha just davant

de la mare 1.

Episodi 4: el consens de les propietats de la sorraila
cerca de llocs comuns per construir significat

En aquest quart episodi, el grup observa les propietats de la sorra, malgrat tot,
el dialeg s’'acaba dirigint cap a la procedéencia d’aquest tipus de sol. La
contradiccié interna més rellevant en aquest episodi és la de compartir
coneixement, sobretot en el moment que la mare 1 acaba guiant el consens

sobre les propietats de la sorra.

Taula 49. Tensions de 'episodi 4 del taller 1 (blau, mare 1; taronja, mare 2; verd, pare 1).

Participacio Comp coneix. JCons significat
Com T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com
R grup
Ob
R petit
4 Obs
Finalitat
6 Obs Prop S
Loc
} e
S Cpetit Loc

375



En relacid a la contradiccio interna de participacio, es pot veure a la taula 50 com
hi ha diverses tensions, en les quals hi participen els diferents familiars. Aquestes
tensions tenen poca rellevancia en el transcurs de I'activitat. La mare 2 continua
assegurant-se que el material sigui accessible al nen B, com el pare 2 que
continua fent accessible el contingut a les dues nenes petites de la seva zona
d’accié. La mare 1 ha de renyar a les dues nenes que té a davant, perque estan

fent pols, en comptes d’estar pendents de |'activitat (accié discursiva 25).

El problema amb el desfasament entre la circulacié dels pots i
I'establiment del consens sobre les propietats de la sorra

En aquest episodi, el pot amb la sorra es comenca a fer circular a l'accié 21 i
s’arriba a la conclusioé sobre les seves propietats a |'accié discursiva 26. La mare 1
continua fent servir I'estratégia dels dos tons de veus per gestionar la tensid

causada per escriure alld que s’ha consensuat al full de treball.

Acci6 discursiva 26
127 nena I: Aquesta és la sorra del pati.
128 Mare 1: La sorra del pati. Fa bona olor? De quin color és? Si embruta.
129 nena I: [>Es normal, és de tots colors...< ]
130 Mare 1: De tots colors?
131 nena I: Gris i blanc, també... De negres, de taronges de tots colors...

132 Mare 3: °Va aixo0 ja esta, apunta... Apunta aqui si fa olor aquesta® ((dirigint-se al
nen M))

133 nen Bl: I de vermell?
134 nena I: No de vermell... Si, també de vermell. I jo crec que no embruta.

135 Mare 1: No embruta? Aneu passant. MIREU ST EMBRUTA, AQUESTA. I DE ON
POT SER AQUESTA SORRA?

Com ha passat amb les altres terres, perd, malgrat que s’estigui escrivint una
observacio que, en principi, hauria de ser consensuada per tot el grup, només és
una observacié consensuada per uns quants infants. Aquest fet, es deu a que la
mare 1 fa les preguntes per establir consens forga abans que tots els infant hagin
tingut I'oportunitat de tocar el pot. De fet, sempre fa les preguntes just després

gue els dos nens més grans que estan a la seva dreta (la seva zona d’accié) han
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rebut el pot. Per aquest motiu, gairebé només es té en compte les intervencions

de la nena I, que sempre és la més rapida a respondre, i no de la resta del grup.

Figura 48. Imatge de I'acci6 discursiva 29. la mare 1
esta ajudant al nen I a escriure al full de treball, pero
la nen R, que va amb l’anorac rosa, just a la part de

En aquest cas, ja s’estan establint les conclusions sobre les propietats de la sorra,
quan el pot de la sorra tot just esta a la meitat de la taula. I, només fa pocs
segons, que l'argila havia acabat de circular. A la figura 48, que correspon al final
de I'episodi 4, es pot veure com la mare 1 esta ajudant a escriure les conclusions
al nen M, mentre la nena R, amb |'abric rosa, encara esta posant la ma al pot,

quan a la seva esquerra encara falten tres nens per tocar-la.

La construccio de significat a partir de llocs comuns: a través de
preguntes molt tancades

Després d’haver construit una possible observacié consensuada sobre les
propietats de la sorra, a l'accié discursiva 27, la mare 1 pregunta sobre la
procedéncia de la sorra a la resta del grup. Segurament, la mare 1 esta inspirada
per 'episodi anterior, en qué han parlat amb el nen M sobre la procedéncia de la

sorra.

Accio discursiva 27




135 Mare 1: No embruta? Aneu passant. MIREU SI EMBRUTA, AQUESTA. I DE ON
POT SER AQUESTA SORRA?

136 Nena I: Al pati.

137 Mare 1: Al pati... | A ON MES LA PODEM TROBAR AQUESTA SORRA?
138 Nena I: >PEL CARRER PER ALS PARQUES<

139 Mare 1: I per alla a on hi ha barcos?

140 Nena I: Ah, sial...

141 Nen N: No embruta i no fa olor.

142 Mare 1: A LA PLATJA N'HI HA D'AQUESTA SORRA?

143 Nena I: Si

144 Nen N: [Si]

145 Mare 1: N'esteu segurs? Hi heu anat a la platja... JAN AQUESTA SORRA N'HI
HA ALA PLATJA?

146 Nen J: °Si...°

147 Nen I: >Si en algunes platges si. En algunes...<

La mare 1 inicia el fragment amb una pregunta molt oberta, perd quan la nena I
respon una cosa que ella no esperava, com per exemple que la sorra es pot
trobar al pati, demana més respostes. A continuacié, pero, la nena I torna a
respondre que es pot trobar al carrer o al pargue. La mare 1 no déna aquestes
respostes, tampoc per bones, per ella la resposta correcta és a “la platja”. Per
tant, a continuacié comenca a fer preguntes més tancades, com ara: “I per alla
on hi ha barcos?” i “a la platja n’hi ha d’aquesta sorra?”. Aquest seguit de
preguntes tancades interpretar com un estil autoritari, per tal d’aconseguir que
els infants responguin el qué ella vol que responguin, sense donar oportunitat a

expressar la seva opinid.

Episodi 5: la preséncia de mateéria organica a la terra
A l'episodi 5, I'objectiu és observar la preséncia de matéria organica en els sols
dels qual que ja n‘han determinat les propietat. S’inicia quan la mare 1 anuncia

que repartira una série de lupes, per tal de buscar restes d’éssers vius a I'humus.
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Com es pot comprovar a partir de la taula 51, en aquest episodi no hi ha
presencia de tensions referents a la contradiccié interna de compartir
coneixement. En relaci6 a la contradiccié interna sobre participacid es pot
comprovar com hi participen els tres familiars i, sobretot, tenen a veure amb la

participacio dels nens i nenes més petits.

Taula 50. Tensions de I'episodi 5 del taller 1 (blau, mare 1; taronja, mare 2; verd, pare 1).

Participacid Comp coneix. [Cons significat
Com T Rec Cont Cooral |[Conesc [Fets Expl Com
O M org
Finalitat
R petit
4 Cpetit M org
R petit
O Temp M org
3 Cpetit prop S
S R petit M org
40 M org
/
4 Ralum
4 M org

La mare 1 continua pressionada pel temps i alinia finalitats
La mare 1 comenca a ser conscient que el temps de l'activitat s’esta esgotant i

retorna a |'estratégia de repetir paraules per accelerar les observacions.

Fragment accio discursiva 36

170 mare 1: AQUESTA TERRA... RAPID, RAPID QUE HI VEIEU, EN AQUESTA
TERRA... ALGUNA FULLA, QUE HI PODEM TROBAR? ALGUNA PLANTA...

En el transcurs d’aquest fragment, es pot veure com la mare 1 a part de
gestionar el temps, també gestiona les estructures que fan referéncia a les

finalitats del grup. En un cert moment apareix una tensid, relacionada amb les
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finalitats, perqué les nenes més petites continuen molt esverades i no passen els
pots a la resta i es posen a cridar. La mare 1, que ja els hi havia fet un toc
d’atencié anteriorment decideix separar-les i fa que la nena R, vagi a seure al seu

costat.

Accié discursiva 32
157 mare 1: ANEU PASSANT, EH? I LA POSAREM AQUi. I MIRAREM... 1
MIRAREM, SI HI HA ESSERS... AQUESTA, MIRAREM SI HI HA ESSERS...

158 mare 2: [°Rim, ara a en Jan®]
((El nen J fica la ma al pot))
159 nena R: FALTA EL GOMET, FALTA EL GOMET

160 Mare 1: SI HI HA ESSERS.. A VEURE! POSA'T AQUI, VINE CAP AQU{!

Encara que el conflicte apareix a la zona més propera a la mare 2 i el pare 1, és
la mare 1 qui les acaba renyant i castigant. Aquest fet, reforca la idea de la

posicié que ocupa la mare 1 com a coordinadora de I'activitat.

L’observacio de la matéria organica: observacions individuals
sense establir conclusions

Com ja s’ha comentat en aquest episodi, a diferéncia dels anteriors, no hi ha una
construcci6 de consens sobre les observacions que s’estan fent. Els infants
separats en tres grups que han sorgit espontaniament i que corresponen a les
tres zones de la taula que s’han repartit els familiars, observen les diferents

terres. La mare 1 demana a tot el grup que busquin restes d’éssers vius:

Fragment discursiva 34:

166 Mare 1: ARA AMB LA LUPA, MIRAREM SI HI HA ESSERS VIUS. A VEURE SI
TORBEM ALGUNA COSA AQUI DINTRE.

En el torn 170 (accidé 36), la mare 1 ddéna pistes de coses que hi poden haver
com, per exemple, fulles o plantes. Totes aquestes observacions que fa la mare 1,
les dirigeix al gran grup per poder guiar l'observacié. En cap moment, es fa un
intent de consensuar en quines terres hi ha preséncia de restes d’éssers vius.
Aguesta manca de voluntat de cerca de consens en relacié a la matéria organica,

no es dona ni tant sols, en el moment en qué a l'accié discursiva 43 troba un
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agla, és a dir, restes de mateéria organica. La mare 1 no fa extensiu el comentari

de la nena R a la resta del grup, ni tampoc que quedi registrat al full de treball.

Fragment accio discursiva 43:

192 mare 1: UL, QUE GRAN ES AQUESTA LUPA. I AMB AQUESTA? I AMB
AQUESTA SORRA? ((Agafa un pot de sorra i l'aboca a la safata que miraven la nena R i
la nena I)) QUE AQUESTA? QUE AQUESTA?

193 nena I: Ep, que encara no ha passat.. ((assenyala el nen N))
194 nena R: Eh, eh, mira aixd, MIRA AIXO, MIRA AIXO.

195 Mare 1: Ui un agla.

Episodi 6: I'establiment de conclusions

Aquest episodi, s’inicia quan la mestra encarregada de controlar el temps irromp
al mig de la sessid i anuncia que només queden dos minuts per acabar. A partir
d’aqui la gestio del temps passa a ser prioritaria, i fa que l'establiment de les

conclusions finals estigui condicionada perqué s’esta acabant I'activitat.

Taula 51. Tensions de I'episodi 6 del taller 1 (blau, mare 1; taronja, mare 2; verd, pare 1).

Participacid Comp coneix. [Cons significat
Com T Rec Cont Cooral |[Conesc [Fets Expl Com
44 Ralum
4 Temp Text
46 Temp Obs Text
‘
48 Obs Text
49 Temp Obs Text
0 M org
Temp

L’establiment de les conclusions finals condicionada pel temps: en
busca de la complicitat de I’'alumna més gran

A l'accié discursiva 44 es pot comprovar com els tres familiars, se senten

desbordats a causa del temps. Els tres familiars opten per donar pressa als




infants, a través repetir paraules amb un to accelerat, que és l'estratégia que ha

fet servir la mare 1 anteriorment.
Acci6 discursiva 44:
196 mestra: Us queden dos minuts! Dos minuts!

197 mare 1: Uh! [La mare visiblement estressada, deixa de buscar a les safates i
retorna rapidament amb l'alumne que té la cartolina i llegeix al full] COM
EXPLIQUEU AQUESTES DIFERENCIES?

198 mare 2: [Passa-li, passa-li] ((treu la safata a la nena F i ho passa al nen J i al nen

B))
199 pare 1: [Pasalo, pasalo]

200 mare 2: Ara ells, que queden dos minuts

A partir d’aqui, la mare 1 llegeix el full de treball i fa una de les preguntes que
s’hi suggereix, sobre quina és el qué diferencia els tres tipus de sol. El nen M
contesta que el color les diferencia, malgrat que sigui veritat, no és la resposta

que esta buscant la mare 1 i demana més respostes.
Accio discursiva 45:

201 mare 1: COM PODEU EXPLICAR QUE SON DIFERENTS AQUESTES TERRES?
Va, QUE PODEU DIR? PER QUE SON DIFERENTS?

202 Nen M: ((Que és el que anota els resultats del grup i el que esta més a la vora de
la mare)) PER EL COLOR!

203 mare 1: Per el color... Per qué més? Vinga I! Vinga I, per que creus que sén

diferents aquestes terres?

((La Irene aixeca el cap de cop, s'ha espantat))

204 Nena I: Perque...

205 Nena R: Una pedra! ((Ensenya la pedra que ha trobat entre la terra de la safata))
206 Nena I: Per el color....

207 Nen M: JA HO HE DIT.

208 mare 2: ((En un altra racé de la taula continua buscant éssers vius amb els

alumnes)) Hi ha éssers vius, o no?
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209 mare 1: Per qué més?
210 Nena I: Perque té diferents coses.

211 mare 1: Perque té diferents coses? Per a qué serveix aquesta terra? La terra

vermella...
((Lanena 1 pren la lupa a la nena 2 i continua buscant entre les safates))

212 Nen M: PEL FANG

La tensio provocada pel temps fa que la mare 1 deixi de banda el consens del
grup i posiciona com a especialista la nena I, que és la més gran, per tal de poder
establir conclusions i escriure en el full de treball. La nena I, pero, esta
concentrada buscant éssers vius amb la lupa i contesta amb desgana i no ddna la

resposta que esperava la mare 1.

L’establiment de les conclusions finals condicionats pel temps: Ia
mare 1 imposa la resposta per acabar omplint el full de treball

La tensié provocada pel temps fa aflorar la importancia real que té el full de
treball per la mare 1, per ella el qué és important és acabar contestant les
preguntes suggerides en el full de treball. Per tal que en el full de treball hi
constin les respostes que ella creu correcte, pren un to molt autoritari i acaba

imposant ella la idea de textura.

Fragment acci6 discursiva 46:
214 nen R: ((Mira els pots de terra, n'agafa d'una i diu)) Aquesta és molt bona.

215 mare 1: Es molt bona. Per qué més? PER LA TEXTURA, NO? UNA ES MES
FINA, L'ALTRA MES GRUIXUDA, L'ALTRA ES MES SUAU.. FEM PER LA
TEXTURA AQU{?

A continuacidé intenta fer extensiu la definicié de textura, perd els nens estan
buscant, encara, restes de matéria organica i per aixd fa servir un to enfadat.
Finalment, només explica el concepte de textura a alguns dels nens qué té més a

la vora i dicta la resposta al nen M, perque I'apunti en el full de treball.

Accié discursiva 48 i 49:
217 mare 1: ((Dirigint-se a tot el grup i amb un to de veu una mica enfadat)) SABEU
QUE ES LA TEXTURA, O NO? NADIM!
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218 nen R: Jo no.

219 mare 1: NO SABEU QUE ES LA Es la forma... Mira ((posa la ma a dins del pot)),

aquesta és més fina, aquesta és més gorda, i aquesta és més?.. Més suau, no?

220 mare 1: [Dirigint-se amb el nen] Posa textura aqui. Per el color, per la textura.
Per qué més? PERQUE EN ALGUNES S'HI TROBEN... QUE S'HI TROBEN EN
ALGUNES?
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9.6. Analisi del taller 2: I'experimentacio de la
capacitat de retencié d’aigua

Descripcio del context del taller d’experimentacio

El taller 2, que va tenir lloc a I'horterada del desembre del 2010, tenia com a
finalitat observar la capacitat de retencié d‘aigua dels diferents sols, per tal de
poder identificar les propietats que ha de tenir una bona terra. D'aquesta manera,
I'alumnat havia de portar a terme un experiment, en qué s’abocava la mateixa

quantitat d’aigua a tres columnes de sols, una per cada tipus de terra.

Distribucio6 de les persones i I’espai
El taller d’aquesta horterada es va fer a l'aula de cicle mitja, que a la vegada
també servia de menjador durant les hores dels apats. Només ocupaven una

petita part de I'espai, just I'espai que ocupen dues taules.

El grup de nens i nenes eren els mateixos que els del taller anterior '*. Perd el
grup de familiars era diferent i estava format: per la mare 3, que estava sempre
enfocada al centre de les imatges camera, i que era la mare del nen B; per la
mare 4 que entrava hi sortia del camp de la camera; pel pare 1, que ja havia

aparegut al taller anterior, i quedava gairebé sempre fora de la imatge.

A la figura 49, hi ha representats com seien la majoria dels participants de
I'activitat des de I'angle que els enfocava la camera. Gairebé tota |'estona, els
alumnes estaven asseguts en el mateix lloc, excepte el nen J i el nen M que es
van intercanviar els llocs just al principi de l'activitat (en paréntesi la posicid
inicial de cada un) i, també, la nena I i el nen N, van moure’s per diversos llocs
durant tota I'activitat. A fora de camera tota I'estona, perd que vam intervenir en
algunes ocasions, hi havia una de les mestres d’infantil i jo, que estava controlant

la gravacio.

14 Veure el subcapitol 9.5
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Figura 49. Distribuci6 dels participants al taller 2
d’experimentacié de lactivitat compartida del desembre del
2010

Recursos materials a I’'abast dels participants del taller

Per fer aquest taller el grup disposava de pots de plastic: un amb sorra, una amb
argila i una amb humus. A més a més, també hi havia tres ampolles d’aigua
tallades per la meitat i amb el tap foradat, per poder fer I'experiment. Finalment,
el grup també disposava d’un full de treball (figura 40), on s’hi anotaven les
observacions i conclusions realitzades, i els familiars disposaven d’un gui6é de
treball amb una breu descripcié del funcionament del taller i amb el suggeriment

d’algunes preguntes (figura 41).
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FRAGMENTACIO DE L'ACTIVITAT

Com es pot veure a la taula 53, aquest taller ha estat dividit en cinc episodis
diferents. Cada episodi representa un canvi en la finalitat que persegueixen els
familiars dels familiar. Cada episodi, ha estat dividit, a la vegada, per diverses

accions discursives i, cada accid discursiva, esta composta per diferents torns.

Taula 52. Resum d’episodis del taller 2, d’experimentaci6 de lactivitat compartida del
desembre del 2010.

Patr6 del Episodis Accions discusives i Funcié

taller torns
Presentaci6 Epsiodi 1 Accions discursives: 6 Correspon a la presentacio, en
T aquest cas, les mares presenten
orns 41 lactivitat i les terres que
s’estudiaran.
Realitzacio6 Episodi 2 Accions discursives:12 Correspon a la preparacio, és a
T 62 dir, en l'organitzaci6 previa dels
orns materials per fer, posteriorment,
I'experiment
Episodi 3 Accions discursives: 27 Correspon a la realitzacié de
I'experiment, propiament dita.
Torns 98 P » Prop
Episodi 4 Accions discursives: 9 Correspon a l’observacio dels
resultats de 'experiment.
Torns 48
Conclusions  Episodi 5 Accions discursives: 6 Correspon a la conclusié dels
resultat.
Torns 53

Episodi 1: la presentacio dels sols

Aquest primer episodi esta dedicat, sobretot, a presentar els diferents sols i a
repassar els seus noms, que s’havien d’haver treballat al taller anterior. Per tant,
es déna una tensidé de I'ambit de la comunicacid, dins de la construccié interna de
construccié de significat. Per tant, a part d’aquesta construccié de significat, és
important la construccié d’un consens oral, relacionat amb el terme que servira

per anomenar cada terra.




Taula 53. Tensions de I'episodi 1 del taller 2 (blau, mare 3; granat, mare 4; verd, pare 1)

Comp coneix. JCons significat

Cooral |Conesc [Fets Expl Com

Cont

Cgrans 1
Term Sol H 2

Term sol S 3

Term sol A 4

5

6

El repartiment de tasques especifiques des del principi: els nens
més grans es poden especialitzar com a secretaris

La primera intervencié de la mare 3 en el video és un indicatiu de com gestionara

I'accés al contingut i al material al llarg de tot el taller.

Fragment acci6 discursiva 1:
1 Mare 3: QUI SON ELS MES GRANS, QUE SABEN ESCRIURE?

Amb aquesta pregunta, des de bon comengament, separa les tasques que podran
fer els alumnes més grans i els alumnes més petits. Per exemle, en aquest cas la
tasca de secretari, només la podran fer els més grans. Com que no designa a
ningd per ser-ho, el nen M i el nen N competeixen per ser el responsable
d’escriure, pero finalment, la mare 3 déna el full de treball al nen M que queda
com a responsable d’escriure del grup. Per poder fer la feina de la forma més
adient, el nen M es canvia de lloc per poder deixar el full de treball en un lloc més
adient. Com es veura, la mare 3 utilitzara aquesta estratégia de fer que I'alumnat

s'especialitzi en tasques concretes al llarg de tota l'activitat.

Construir una terminologia compartida per anomenar els sols

La mare 3 opta per comencar el taller fent una petita recapitulacié dels noms dels
diferents tipus de sols, que ja s’han treballat al taller anterior. Cal tenir present
que en el taller anterior, s’ha posat molt émfasi en les propietats, perd no s’ha

treballat, gairebé, els noms dels sols.

Per tant, un dels problemes que es troben és que per anomenar les terres els

infants fan servir dues maneres diferents. En primer lloc, per les propietats
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organoléptiques, I'humus o terra per les plantes, n‘anomenen “terra d’olor de

|\\

terra mullada”. En segon lloc, per la ubicacio, la sorra pot ser la terra del “pati”,

“del parque”, “de la platja” o I'argila la “sorra de muntanya”.

La mare 3 ha de construir una terminologia cientifica escolar compartida,
sobretot, per poder-se entendre durant el taller. Per fer-ho, en cada cas utilitza

diferents tipus d’intervencions.

Accié discursiva 2:

7 mare 3: Mireu... HEU VIST LES TERRES, OI, ABANS? ((Agafa un pot i
l'assenyala)). AQUESTA QUINA ES? ((Es mira a la nena F)) Deixa-ho, deixa-ho que ha
caigut, ja ho endrecarem després... AQUESTA QUINA ES?

8 nen M: A veure? No la veig... ((Tots s'apropen a mirar-la))
9 nena I: Aaah, la terra mullada...

10 mare 3: Terra mullada? I aquesta quina és ((ensenya el segon pot amb terra))? La
terra de les plantes ((corregint a la nena I))... I aixo qué és ((tornant assenyalar el

segon pot))?

En el primer tipus de sol, la mare 3 mostra el pot i demana amb un to de veu
més alt i en segona persona del plural: “Aquesta quina és?”. La nena I contesta
que és la terra mullada. La mare 3 fa una repregunta per posar en dubte la
resposta de la nena I, presenta la seglient terra, i a continuacid explicita la

resposta: “la terra per les plantes”.

En canvi, en el seglent tipus de sol, la sorra, la mare 3 utilitza una estrategia
diferent. Davant la pregunta “quina és aquesta terra”, els més grans del grup

responen a través d’ubicacions.

Accid discursiva 3:
10 Mare 3: Terra mullada? I aquesta quina és ((ensenya el segon pot amb terra))? La
terra de les plantes ((corregint a la nena I))... I aixo que és ((tornant assenyalar el
segon pot))?
11 nen N: De...

12 nena I: De... DEL PARQUE O DE...

13 Mare 3: Bueno, és sorra, no?
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14 nena I: Bueno sorra...

15 nen N: Si...

16 Mare 3: En diem sorra d'aix0, no?

17 nen M: SORRA DEL PATI.

18 nena I: SORRA DEL PATI

19 Mare 3: Si... Aahh, sorra del pati! Es sorra del pati aquesta?

20 nena I: Es sorra de la muntanya! ((La nena I s'anticipa i ja contesta la del segiient
pot))

21 nen N: NO, SORRA DE LA PLATJA.
22 Mare 3: Es com la de la platja, n'hi ha a molts llocs, pero és com la de la platja.

La nena I en diu “terra del parque”, la mare 3 respon amb una pregunta de
continuitat, és a dir, dient el nom de sorra i afegint el mot “no” amb interrogatiu
a darrera. I veient que no n’estan gaire convencuts, ho torna a repetir al torn 16
fent servir la primera persona del plural, intentant fer extensiu el consens pel
terme per designar la sorra. El nen M i el nen N, perd, responen fent servir la
ubicacio per batejar la sorra altra vegada. La mare 3 acaba fent una reformulacio

dient que és com la de la platja, perd que de sorra n’hi ha a molt llocs.

Finalment, per acordar el terme argila la nena I diu el nom mentre la mare 1 gira
el pot per ensenyar-lo, uns instants abans que la mare faci la pregunta (de fet, en
el torn 20, mentre els altres estaven discutint el nom de la sorra ella ja s’havia
anticipat).

Fragment Accid discursiva 4:

23 nena I: SORRA DE MUNTANYA I AIXI...

24 Mare 3: Aquesta és sorra de muntanya?

25 nena I: Bueno, no...

26 Mare 3: AAAAH! JO EN DIC ARGILA D'AIXO! VOSALTRES NO? SAPS ON N'HI
HA MOLTA? SABEU ON N'HI HA MOLTA?

((Sona un timbre))

27 nen B: On?
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28 Mare 3: ALS TERRISSOS VERMELLS! NO HI HEU ANAT MAI ALS TERRISSOS
VERMELLS?

En aquest cas, la mare 3 opta per el mateix tipus d’intervencié que havia fet
anteriorment per construir el terme “terra per les plantes”. Davant la resposta de
la nena I “la sorra de la muntanya”, la mare 3 respon amb una repregunta per tal
de posar en dubte el qué acaba de dir. I, a continuacid, imposa el nom a través
de com en diu ella habitualment. Per tal d’acabar de construir el significat la mare
3 busca trobar una situacié compartida per tots els del grup i aprofita el fet que al

poble hi ha els terrissos vermells on es pot trobar molta argila com aquella.

Els problemes per escriure al full de treball

Per acabar aquest episodi, la mare 3 demana als infants que escriguin el nom de
les diferents terres al full de treball. Aquesta tensié entre com s’estan batejant les
terres de manera oral i passar-les per escrit és una tasca dificil pel secretari. La

mare 4, que esta atenta a la situacio, s’alga i s'acosta al nen per ajudar-lo.

D’aquesta manera, les posicions es comencen a negociar i a quedar marcades des
de l'inici de l'activitat: la mare 3 com a coordinadora i la mare 4 com a ajudant. El
ninxol de responsabilitats de la mare 3 incloura, sobretot, la construccié de
coneixement, mentre que el de la mare 4 inclou les responsabilitats, centrades en

escriure al full de treball.

Episodi 2: la preparacié del material

El segon episodi d'aquest taller esta dedicat exclusivament a repartir i preparar
els materials entre els més grans i el més petits, per tal de poder fer
posteriorment les observacions. D’aquesta manera, la mare 3 distribueix els pots
amb els embuts entre els alumnes més petits, mentre que els nens més grans els

hi encomana la tasca de repartir I'aigua.




Taula 54. Tensions de I’episodi 2 del taller 2 (blau, mare 3; granat, mare 4; verd, pare 1)

Comp coneix. |Cons significat

T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com

R petits

R grans

R grans

Term RN Sol

M org

R petits

R grans

Per tant, la contradiccié interna més important en el transcurs de l’episodi ve
relacionada amb la participacio i, sobretot, amb les tensions relacioandes amb la
distribucié dels material. Com es pot comprovar a la taula X, les dues mares
comparteixen aquesta tasca. Només hi ha alguns moments en que es construeix
significat i es comparteix coneixement, sobretot quan la mare 3 fa algunes
preguntes per assegurar-se que els infants hagin anotat correctament els nhoms

de les terres al full de treball.

L’accés als materials a través de fer especialistes: I'alumnat més
petit com a operaris, els més grans com a especialistes

La mare 3 organitza I'alumnat tot donant-los conjuntament un material i una
responsabilitat especifica. D’aquesta manera, la mare 3 ddéna un tros d’ampolla
amb I'embut al nen B, perqué I'aguanti mentre ella mateixa hi aboca la terra. A

continuacio, fa el mateix amb la nena F, pero deixa que el nen B aboqui la terra.

Fragment Accid discursiva 7:

40 Mare 3: ((La mare acaba d'abocar la terra al got i mentre li déna a la nena F
I'embut diu)): Té, tant que t'agrada aguanta! ((I li diu a al nen B)) Ah, B, posa-la a dins.
Si, si. APOC A POC, eh?
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Aixi, la mare 3, especialitza els infants més petits com a operaris, donant-los una
tasca especifica molt concreta. A continuacio, perd, la mare 3 especialitza els
nens i nenes més grans amb una operacié que requereix un grau més gran

d’habilitat: la gestié de I'aigua.

Fragment Accié discursiva 8:

42 Mare 3: Tota, tota sense por! ((Mentre en Biel aboca la terra)). Molt bé! I ARA
ALGU DELS GRANS HA D'ANAR A BUSCAR AIGUA.

43 nena I: ((S'aixeca de la cadira)) >Ja hi vaig jo. Ja hi vaig jo.<

Tal com fa la pregunta, sense donar la tasca concreta a cap dels tres alumnes
més grans, provoca que tots tres ho vulguin fer. La mare 3 considera que per fer
aguesta tasca es necessita més habilitat, perqué, és més complicada, tal com diu

en el torn 95:

Fragment Acci6 discursiva 18:

95 Mare 3: S, AIXO HO FAN ELS GRANS PERQUE AIXO DE L'AIGUA ES UNA MICA
COMPLICAT, EH?

Com que requereix més habilitat i ha demanat als més grans que ho facin, és una
tasca que té “prestigi” dins del grup de nens més petits. Per aix0, es produeix un
malentés a l'accid discursiva 17, en qué la mare 3 demana quina de les tres
terres volen omplir primer i la majoria dels nens petits entenen que qui vol omplir
primer d’aigua les terres. Tots diuen que ho volen fer ells.

Fragment acci6 discursiva 17:

79 Mare 3: A veure, que penseu... quin voleu omplir primer?

80 nena R: JO

81 nen N: [Jo]

82 Mare 3: No, no...  Quin pot voleu omplir primer?

83 nen M: [La terra per les plantes]

84 nena F: JO!

85 nena R: [JO]

86 Mare 3: ((Riu)) Es una cosa complicada...
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La regulacio del full de treball: el problema entre allo que s’ha dit
i allo que s’escriu

Enmig de la distribucié dels materials, hi ha una interrupcié en l'accié discursiva
13, on apareixen dos tipus de tensions. En primer lloc, una tensié provocada pel
fet de passar els termes consensuat préviament per designar els sols, en el full de
treball. El nen M té molts problemes en escriure, perd la nena I I'ajuda a escriure
els noms dels diferents sols al full de treball. I, a continuacié, la mare 3 pregunta

si ja han escrit el nom de tots els sols.

Fragment acci6 discursiva 13:

64 Mare 1: A veure, aquests tres !((dirigint-se als tres més grans que es troben amb el
full de treball que estan a l'altre punta de la taula)) Heu posat el nom a cada terra? A
cada lloc?

65 nen M: AQUI, HEM POSAT TERRA PER LES PLANTES! I AQUI TERRA..

A la vegada, pero, la mare 3 fa front a la tensidé relacionada amb |'escriptura

concreta d’aquestes paraules, i explica com s’escriu sorra:

70 Mare 1: Sorra. Sorra. Amb dues erres, eh?

La mare 4 dona accés als materials de manera molt discreta.

En dos moments, de l'episodi la mare 4 intervé per donar accés als material. La
mare 4, per exemple, abans que li demanin, dona el pot en l'accié discursiva 14
just quan la mare 3 el necessita per abocar-hi la terra. O, també, a I'accié
discursiva 16 doéna el got de plastic a la nena I, perqué aquesta vagi a buscar
I'aigua per poder fer I'experiment. De manera molt discreta, ajuda a repartir

material i a especialitzar, en perfecte sincronia amb la mare 3.

La mare 3 s’ha establert com a coordinadora de ['activitat des de bon
comencament, perd la mare 4 va mostrant les responsabilitats que assumeix, a
través de la posicio d'ajudant al llarg de tot el taller. El ninxol de responsabilitats

de la mare 4 inclou, també la regulacio a I'accés dels materials.
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Episodi 3: les primeres observacions

El tercer episodi d’aquest taller s’inicia amb la posada en practica dels
experiments, quan els alumnes més grans aboquen aigua a dins de I'embut per
observar la filtracié de I'aigua en els diferents tipus de sol. La contradiccié interna
que dominen l'episodi és la de construccié de significat, per tal de descriure
I'observacié de la filtracid de I'aigua en els diferents tipus de terra. Perd també la
de participacid, ja que es regula molt tant I'accés als materials dels alumnes més
grans, que han d’anar a buscar l'aigua, com l'accés al continguts, sobretot dels
més petits, que sén els encarregats d’anunciar les observacions sobre la filtracio

de l'aigua.

Finalment, la gestié del full de treball també es torna a revelar com a clau. Per
dos motius, per una banda, perqué cal anar anotant tot alldo que s’ha observat en
el full de treball i és una tasca que genera dificultats a l'infant que esta fent de
secretari. I, per l'altra, perqué hi ha competéncia entre els nens més grans per

accedir a la posicié de secretari.
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Taula 55. Tensions de I'episodi 3 del taller 2 (blau, mare 3; granat, mare 4; verd, pare 1)

Comp coneix. JCons significat
Cooral |Conesc [Fets Expl Com

Obs fil
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Term Rep fil

Obs fil

Rep fil

R grans

Rep fil

Obs fil

C petits Obs fil
Sol A
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Obs fil
Obs fil

R p/r

R p/r { |

L’accés als continguts als més petits: a través de l'especialitzacio

A l'episodi anterior, s’ha mostrat |'estratégia de la mare 3 per tal de donar accés
al material, a través de posicionar especialistes. En aquest episodi es pot veure
també, com la mare 3 fa servir la mateixa estratégia, pero en el moment de

donar accés al contingut
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En el primer pot, que conté argila i que aguanta la nena L, la mare 3 fa la
pregunta en general dirigida a tot el grup (accid discursiva 22 i 24). Aquest fet, fa
que respongui de seguida la nena I, i a continuacié la nena L, que és la nena
petita que aguanta el pot:
Fragment acci6 discursiva 20:
101 Mare 3: Aguanta! A poc a poc i sense por! I HEU DE MIRAR QUE PASSA AQU{
BAIX?

Fragment acci6 discursiva 22:

110 Mare 3: I AQUI QUE PASSA? /((Assenyala la part de baix de 'ampolla)) QUE LI
PASSA? QUE PASSA AQUI?

111 nena I: [La terra]

112 nena L: Surt aigua.

En la seglent terra, pero, la mare 3 fa servir una altra estrategia. En aquest cas,
demana explicitament als dos nens petits que aguanten el pot que descriguin el
qué estan observant. Tot i aixi, la nena I irromp enmig de la conversa i contesta
abans que els més petits :

Acci6 discursiva 30:

133 Mare 3: B, aquesta nena com se diu? ((assenyala la nena F))

134 nen B: °F°.

135 Mare 3: La F. Fixeu-vos bé que passa.

136 nen I: ((s'aixeca i assenyala el pot)) AQUEST SI QUE FILTRARA L'AIGUA.. BE.

137 Mare 3: Bueno, pero esperem que ho diguin ells, no? Posa-la tota ((li diu al nen
Nadim que aboqui l'aigua a 'embut)). B, F FIXEU-VOS-HI, EH? QUE PASSA? QUE
PASSA?

138 nena I: [?]
139 Mare 3: [xxxxt] F, B qué passa aqui?
140 nen N: CAU AIGUA!

141 Mare 3: Molta o poca?




142 nen B:° Molta®

143 Mare 3: Més que l'argila ((assenyala l'argila)) o menys?
144 nen I: [més!((riu))]

145 Mare 3: [Xxxxt] Es molt facil per tu!

Com es pot observar la nena I, contesta 3 vegades quan la mare 3 explicitament
ha demanat la resposta als infants més petits. I, per tres vegades, la renya. El

nen N, que també és dels grans, també contesta quan no toca.

Aquest fet, es pot interpretar des de la teoria del posicionament, ja que els drets i
deures de la posicié alumne gran i alumne petit, es van construint al llarg de la
interaccid i, per tant, no estan del tot ben definits. Els alumnes grans poden anar
a buscar aigua, poden escriure en el full de treball, perd no poden respondre les
preguntes d’observacié. En canvi, els alumnes petits poden aguantar els pots amb
terra i abocar-los amb I'ajuda de la mare i, també, han de descriure el qué passa
amb les filtracions. Els alumnes petits, perd no poden escriure al full de treball,
perqué no saben escriure, ni abocar I'aigua a I'embut, perqué és considerada una

tasca delicada.

En el tercer experiment s’esdevé més o menys de la mateix manera. En el
seglient fragment anuncia la nena R, que torna a ser de les més petites, com a
responsable de descriure:
Fragment acci6 discursiva 38:

166 nen B: Que m'ho deixes mirar?

1677 Mare 3: Si, pero ara ho ha de dir.. Com et dius?

168 nena R: R
Perd quan toca fer I'observacid, uns segons després, la nena I torna a irrompre
sense deixar respondre als més petits.
Fragment accio discursiva 41

172 Mare 1: A la teva n'hi ha molta, molta. A veure qué passa per aqui sota
((assenyala el pot de la R)). Tu queé creus? VALE ((per dir al nen M que pari)). Qué

passa aqui?
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173 nena I: No es filtra, no es filtra.

La construccio de les descripcions en I'observacioé de Ia filtracio:
preguntes obertes i matisar les observacions dels infants.

La mare 3 a part d’intentar donar accés a les observacions dels infants més
petits, ajuda a construir descripcions. Les preguntes que fa per iniciar
I'observacié, normalment, sén obertes, de l'estil “Qué passa?” i, sovint,
acompanya la pregunta amb una pista per ajudar als infants a saber, exactament,
a on han de mirar, com per exemple “Qué passa aqui a baix?” (torn 101). Per tal
de donar forma, quan la resposta és incorrecte a vegades posa en dubte la

resposta de l'infant a través d'una repregunta:

Fragment acci6 discursiva 22:
112 nena L: Surt aigua.

113 Mare 3: Surt aigua, aqui? Jo no la veig/. A veure surt o no surt aigua,
aqui?
I ajuda a matisar les observacions dels infants parafrasejant-los, una tipus

d’intervencié que caracteritza I'estil discursius d’aquesta mare.

Fragment accio discursiva 24:
117 nena I: COMENCA A CAURE AIGUA! SSHA COMENCAT A FILTRAR.

118 Mare 3: Si, fixa't-hi, pero, cau GOTA A GOTA. Cau gota a gota.

La especialitzacio de secretari entre els alumnes grans genera
competeéncia

Al llarg de I'episodi, la mare 3 va fent que els nens més grans (la nena I, el nen N
i el nen M) vagin abocant l'aigua als pots. Quan el nen M li toca omplir el got
d’aigua, deixa de ser el secretari del grup per anar a buscar aigua. A continuacio,
la mare 3 demana que algu dels altres alumnes grans faci aquesta funcio.
Finalment, el nen N, l'acaba agafant. Perd0 una vegada el nen M ha acabat
d’abocar l'aigua i retorna al seu lloc de treball (accié discursiva 44), s’inicia un

conflicte amb el nen N, per tal de saber qui escriu en el full de treball.
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La gestio compartida del full de treball i la manca de construccioé
de consens

La tensid entre alld que es consensua i allo que el nen que fa de secretari escriu,
torna a ser una gesti® important pel transcurs de lactivitat. Es important
remarcar que en aquest episodi, gairebé no es construeix de forma explicita un
consens de forma oral. Com s’ha vist la mare 3 posiciona especialistes perque
descriguin que passa amb la filtracié de les terres, perd no forca una observacio
grupal. Aixd0 vol dir, que el nen que fa de secretari ha d'estar atent a les
observacions individuals, ja que no hi ha cap moment en qué es remarqui el

consens fet pel grup.

El nen M, que és qui escriu encara en aquest episodi, ha de demanar quina terra
es va observant per anar seguint el fil de I'activitat. Tant la mare 3, com la mare
4 |'ajuden. La mare 3 aprofita per explicar-li com s’escriuen els noms de les
terres.

Accié discursiva 23

114 nen M: QUINA ES?

115 Mare 3: Argila amb "A" ((En Martin ho escriu al full de treball))

En dues accions d’aquest episodi (accioé discursiva 28 i 35), el full de treball és
gestionat de manera coordinada entre la mare 3 i la mare 4. La mare 3 intenta
explicar el nen en general qué ha d’escriure en el full de treball i, a continuacid, la
mare 4 s’hi acosta i li explica exactement que ha de fer.

Acci6 discursiva 28

126 Mare 3: Ja pots posar fins on s'omple l'argila... Fins on s'omple? S'omple molt o

poc?
127 nen M: poc

128 Mare 3: Veus el pot que has posat argila ((assenyala en el full de treball)). Hi ha

un pot dibuixat.

129 Mare 4: Veus aqui, has de (???).
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La gestio del temps a partir de saltar-se les instruccions del full
de treball

La tensid entre el temps previst i el temps real, entre alld que diu el full de treball
que s’hauria de fer i alldo que s’acaba fent, és una tensié present també en aquest

episodi.

Una de les tasques que es demanaven en aquesta activitat era comptar el temps
que tardava l'aigua a filtrar-se. La mare 3 se n‘adona quan ja només li falta
abocar un got amb aigua a una columna de terra. La mestra que esta a fora de

camera pregunta si tenen algun problema.

Accié discursiva 33

149 Mare 3: Mare 4, com fem el temps ((en el gui6 se'ls hi demanava calcular el

temps de caiguda de l'aigua))

150 Mestra: Eh?

151 Mare 3: No que pateixo, perque com caigui!

152 Mestra: Que passa ara?

153 Mare 4: Hi ha temps també!

154 Mestra: No aneu bé, eh?

155 Mare 3: No pateixo perque 1'agafa molt fort i si cau

156 Mestra: Fatima no 'has d'agafar tan fort! Fatima.. Si, fluixet.

Aleshores la mare 3, canvia de tema, com si dissimulés. Perd la mare 4 I'ha
entes, tal com confirma el torn 153. La tasca que se’ls hi demanava, sobre el
temps que tardava en filtrar-se |'aigua, simplement, no la fan. Fet que indica que
les mares 3 i 4 valoren quines tasques son més importants que les altres i, per

tant, quines poden deixar de banda per tal d'ajustar-se al temps.

Allo que s’espera del material i allo que passa realment amb els
materials

Al llarg d’aquest episodi 3, hi ha diversos problemes amb els materials. Després
qgue les mares hagin abocat el primer got d’aigua a la terra, a I'accidé discursiva
21, la mare 4 s’adona que no han explicat que els taps que tanquen I'ampolla que

es fa servir d'embut i que conté la terra estan foradats. Aquest fet, és important
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per tal de poder entendre I'experiment que s’esta fent. Per tant, les mares
mostren als infants el forat del tap amb les ampolles que fan d’embut, dels

experiments on encara no hi han abocat aigua.

Un altra imprevist, s'esdevé en el torn 43, en qué s’ha abocat aigua a I'humus, i
s’espera que filtri I'aigua, pero aquesta aigua no es filtra. Aquest problema es

mantindra, també, en alguns torns dels episodi posteriors.

La posicié del pare 1: vigilar la seva filla

Finalment, aquest episodi s’‘obra i es tanca amb dues accions discursives (accio
discursiva 19 i 45), en qué la nena L esta apunt de vessar l'aigua del pot. Amb
aquest problema del material es revela, també, la figura del tercer familiar, que
encara no havia intervingut en el taller, el pare 1. El pare 1 es queda a la vora de
la seva filla i vigila qué és el qué fa. Els dos cop que veu que esta apunt de vessar

I'aigua, I'avisa amb un crit.

Episodi 4: El consens escrit de les observacions sobre
la filtracié de l'aigua

En aquest episodi, la mare 3 procura que s’anotin les observacions que s’han fet
anteriorment en el full de treball. Encara que el conflicte entre els dos alumnes
més grans per ser el secretari del grup entorpeix l'inici just l'inici del taller i que hi
hagi un parell més de tensions relacionades amb la contradiccio interna de
participacié, la majoria de tensions fan referéncia a les contradiccions de

compartir coneixement i de construccié de significat.
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Taula 56. Tensions de I'episodi 5 del taller 2 (blau, mare 3; granat, mare 4; verd, pare 1)

Comp coneix. JCons significat
Com T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com
R grans Rep fil
Obs Rep fil
Vi¥MFinalitats
Obs Obs fil
Obs fil
s2
Obs Rep fil

Tal com es pot veure a la taula 57, les tensions apareixen, sobretot, quan s’ha
d’escriure alld que s’ha consensuat al full de treball i quan s’ha de representar

I’'experiment de filtracio al full de treball.

La representacio dels resultats observats de Ia filtracio i el
consens de les observacions en el full de resultat

La mare 3 promou, tal com en l'episodi anterior, sense un consens oral previ,
I'anotacié de les observacions al full de treball. Malgrat tot, en aquest episodi la
tensio se centra en com representar en un dibuix de la filtracié. En el full de
treball hi havia dibuixat el cul de I'ampolla amb tres ratlles horitzontals
equidistants, per tal que marquessin fins on arribava l'aigua que era filtrada per
cada tipus de terra. Els nens, pero, tenen dificultats per representar allo que
estan observant en el full de treball.

Fragment acci6 discursiva 47

200 Mare 3: Fins a on marcareu? FINS A QUINA RATLLA MARCAREU, COM HO
SABREU?

201 nen M: FINS A LA PRIMERA.
202 Mare 3: Fins a la primera?

203 nen M: Ai, no.
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204 Mare 3: ((Assenyala el pot)) Si fem quatre parts: una, dues, tres... Més o menys, és

la segona, eh? Si fem quatre parts, aproximadament.

205 nen M: Una, dues, tres, quatre.

206 Mare 3: [°Va, B ves a seure alla®] ((B intenta seure a la falda de la seva mare))

207 nen M: QUATRE.

208 Mare 3: QUATRE? Si d'aqui fins aqui, aix0 s6on quatre.

209 nen M: Un, dos

210 Mare 3: Més o menys fins a la mei.. Si, un parell, no?
Com es pot veure, la mare 3 fa una pregunta oberta en veu alta. El nen M, que
esta al costat del nen N que exerceix ara de secretari, respon que fins a la
primera, perd la mare 3 li contesta amb una repregunta per posar en dubte la
seva resposta. A continuacid, la mare 3 ddna ella la resposta fent el raonament

en veu alta. Indicant amb els dits al pot, les quatre parts totals que hi ha. I el nen

M repeteix en veu alta el raonament.

Uns torns després, quan han d’anotar al full fins on s’ha omplert I'humus, la mare
3 torna a fer una pregunta oberta. I aquesta vegada, el nen M contesta
correctament i dicta a al nen N, fins on ho d’anotar.
Fragment accio discursiva 53

228 Mare 1: Fins on posareu la linia, doncs?

229 Martin: Fins...

230 Mare 1: La de les plantes ((assenyalant el pot que té la Rim))

231 Martin: Fins a la primera?

232 Mare 1: Val, bé.

233 Martin: Posa fins a la primera ((li diu a en Nadim que és el que apunta)).

El rol de Ia mare i la posicio de coordinadora i una tensié causada
per les finalitats

Mentre la mare 3 esta ajudant als nens més grans a anotar les observacions en el
full de treball. Hi ha una accié que ho interromp. El nen B, que és el fill de la mare

3, se li acosta per pujar a la falda. La mare 3 l'aparta i li diu que vagi a seure al
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seu lloc. Aquest fet es pot interpretar com una tensié causada per les finalitats: el
nen B vol seure amb la seva mare, que seria una finalitat individual, mentre que
la mare 3 esta treballant per a les finalitats del grup. D'aquesta manera, entren

en conflicte els dos interessos.

Segurament, aquesta tensidé en el fons és deguda a qué la mare 3 en aquests
moments esta ocupant la posicié de coordinadora, i no la de mare. Els drets i els
deures que se li exigeixen en cada una de les posicions és diferent. Segurament
la subtil diferencia entre una posicié i una altra, encara no és compresa per a el

seu fill.

La gestio entre el temps previst i el temps real

En un moment de I'episodi, en el torn 227 i que correspon a l'accié discursiva 52,
la mare 4 expressa en veu alta que no estan fent una de les tasques que es
demanava en el full de treball, en qué s’havia d’anotar el color de l'aigua que es
filtrava. Com ha passat anteriorment, la mare 4 deixa passar aquesta tasca i

continuen fent |'activitat.

Episodi 5: les explicacions sobre la filtracio de l'aigua

En I'Gltim episodi de l'activitat, la mare 3 amb l'ajuda de les preguntes del guid
acaba de construir de manera oral les explicacions sobre la causa de la filtracié de
I'aigua en els diferents soOls. En aquest episodi, les tensions sobretot estan
concentrades en la contradiccié interna de compartir coneixement i en la de
construicciéo de significat. Només I'Gltima accid, en quée es dona per acabat el

taller, hi apareix una tensio de participacié lligada al temps.

Taula 57. Tensions i intervencions de I’episodi 5 del taller 2

Comp coneix. JCons significat

Cooral |Conesc [Fets Expl Com
Obs Obs fil 55
Exp E fil 56
57
Exp E planta 58
Efil | 59
Exp E planta 60
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La mare 3 construeix les conclusions empiriques finals a través
d’una intervencioé clau en qué ella i la mestra fan una traduccio

Abans de comengar a construir les explicacions, cal posar-se d’acord, sobre quina
terra filtra més I'aigua. La mare 3 utilitza les preguntes que se li faciliten a través
del guid del treball ("Quina terra atrapa més aigua?”), per obtenir informacio del
qué han observat els infants. En aquest fragment, el to de veu més alt de la mare
3 en la primera pregunta, fa que diferents nens responguin i, per tant, s’estigui

construint des de bon comencament un consens entre tots els del grup.

Accio discursiva 55

242 mare 3: A veure! QUINA TERRA.. QUINA TERRA.. (xxxt) QUINA TERRA.
QUINA TERRA ATRAPA MES AGIUA?

243 nena I: AQUESTA ((assenyala la de sorra))

244 mare 3: Aquesta és la que atrapa més? Pero si aquesta la deixa anar/!

245 mestra: Atrapa vol dir:.. sela queda

246 mare 3: [se la queda"]

247 nena I: Aquella ((assenyalen el pot d'argila))

248 nena L: [Aquesta]

249 nen M: [Aquesta]

250 mare 3: Aquesta, l'argila és la que atrapa més aigua.
La nena I torna a ser la primera a respondre i assenyala el pot de la sorra, que
segons ella és el sol que “atrapa menys aigua”. Com en casos anteriors a través
d’una repregunta, la mare 3 posa en dubte I'afirmacid i explica qué passa amb la

sorra “que la deixa anar”. Les nenes i els nens del grup, per tant, no han entés el

significat de la paraula atrapar i, segurament, es pensen que significa “filtrar”.

Tot seguit, perd, la mestra i la mare, en un moment de sincronia, fan una
intervencié de traduccidé (torns 245 i 246): “Atrapar vol dir: se la queda”. Aquesta
estructura linglistica “A vol dir B” és calcada a una traduccié que fariem entre
idiomes diferents, perd en aquest cas es tracta en un traduccié dins del mateix
idioma. Amb la paraula ja traduida, els infants han entés la paraula “se la queda”

i, a continuacid, responen tots correctament.
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El salt d’escala i la dificultat per construir les explicacions sobre Ila
diferent filtracié de I'aigua a la terra

Una de les contradiccions internes centrals d’aquest episodi és la construccid de
significat, sobretot, en I'ambit de les explicacions. La dificultat en la construccid
d’una explicacié sobre perqué l'aigua es filtra de manera diferent en els diferents

tipus de sol es troba en el fet que cal fer un salt d’escala.

En primer lloc tenim I'afirmacié “la sorra és la que deixa passar més aigua”. El
salt d’escala que hem de fer si volem donar explicacié a aquest experiment, és
deixar de veure la sorra com a sorra i, comprendre, que la sorra (i l'argila i
I'humus) estan fets de molts granets de mides diferents. Hem de tenir construida
una idea de sol suficientment elaborada per entendre que l'aigua s’escola,

precisament, per I'espai que deixen aquests petits granets de sorra.

La construccio de les explicacions, un mateix patro per iniciar-les
i tancar-les: la utilitzacio de les preguntes obertes i Ia
reformulacioé

La mare 3 fa servir un conjunt d’intervencions molt similar al que fet servir, per
construir les explicacions sobre el perqué una terra i una altra tenen diferent

capacitat de retenci6 d’aigua.

En primer lloc, I'inici sempre és a través de la lectura de les preguntes que se
suggereixen en el guid. Per tant, el guid amb les preguntes detallades es revela,
en aquest cas, com una eina important, per tal d’obtenir informacié sobre el que
saben els nens. Aquesta pregunta es fa en un to més alt de I'habitual, per tal de
dirigir-la a tot el grup i que d’aquesta manera, puguin respondre i compartir, i
confrontar, les respostes. A continuacid, si la resposta és correcte la mare 3
I'accepta i la reformula.
Accié discursiva 56

250 mare 3: COM ES QUE UNA ATRAPA MES AIGUA QUE UNA ALTRA?

251 nena I: Perqué una és la... ((mou els dits com fent el gra de les pedres))

252 nena R: Perque té pedres

253 nena I Perque té pedres!

254 nen M: [Perqué aquesta hi ha xxxxxx] ((assenyala el pot d'argila))
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255 nena I: Perqueé té pedres i encalla més, i aquesta ((assenyala la sorra)) és més fina

1 més petita i encalla menys.
256 mare 3: Aaah!
257 nena I: I té més foradets entremig!

258 mare 3: I aixo! Sembla que deixa més foradets entremig. ((Llegeix el gui6)) I que

els hi passara..

En el mateix torn 250, la mare 3 inicia I'accidé discursiva 56 amb el patrdé descrit;
una pregunta llegida al full de treball. La nena I, com sempre, és la primera a
voler respondre. Perd es topa amb la dificultat del salt d’escala, cal tenir clar el
model sol per donar resposta a aquesta pregunta. Fins que no sent la resposta
de la nena R, una de les petites del grup, sobre les pedres, no es desencalla la
situacio. La nena I fa una explicacié, (que de fet la fa al revés del qué passa
realment), pero acaba donant la resposta prou ben explicada en el torn 257, quan
diu: “Té més foradets entremig”. La mare 3, accepta la resposta i la reformula, en

aquest cas, només afegint el “sembla que té més foradets entre mig”.

En l'accié 58, la mare 3 torna a iniciar la cadena de dialeg amb el mateix patro,
per tal de donar resposta a una pregunta sobre la retencié d’aigua i les
necessitats de les plantes. En aquest cas, la mare 3 fa un esforc per buscar la
resposta de tots els del grup i consensuar una resposta, fent diverses vegades la
mateixa pregunta dirigida a diverses persones del grup.

Fragment accio discursiva 58

260 mare 3: Espera que tinc aqui unes preguntes... Que els hi passara a les plantes

que creixin a la sorra, tindran aigua?
261 nen B: No.

262 mare 3: Tindran aigua?

263 nena L: No

264 nena I: [No]

265 nen R: [Si]

266 Mare 3: ((La mare 1 és mira un moment la nena R)). Aquests dos nois, tindran

aigua les plantes que creixin a la sorra? ((cridant l'atenci6 al nen Ni al nen M))
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Al final de I'accié discursiva 58, la mare 3 torna a fer servir la reformulacié per

tancar el consens:

Fragment accio discursiva 58
274 nen M: Una mica.. A la sorra una mica.

275 Mare 3: Una mica només, eh? Pero poca, no? Perqué mira on se'n va tota l'aigua,
se'n va tota! ((assenyala el cul d'ampolla)) Les plantes que creixin aqui no en tindran
d'aigua.

En la construccié de la ultima explicacio, sobre com viurien les plantes en l'argila.

Per tercera vegada fa servir el mateix patro.

286 Mare 3: UNA PREGUNTA MES, UNA PREGUNTA MES. LA ULTIMA..
287 Mestra: Va que hauriem d'anar acabant, eh?

288 Mare 3: Que passara amb les plantes que creixin a l'argila? ((Assenyala el pot
d'argila))

289 nen I: Perfecte
290 Mare 3: Perfecte? per que?
291 nena I: No, s'inundaran

292 Mare 3: AAAAAHHH. S'INUNDARAN, NO? Correcte. Perqué hi haura massa
aigua.

La pregunta per obtenir coneixements és llegida del guid i dita en un to alt de
veu, per fer-la extensiva a tots els del grup. En aquest cas, com que la resposta
de la nena I és incorrecte, la mare 3 respon amb una repregunta per posar en
dubte el que acaba de dir. I una vegada, ha respost, acaba tancant la intervencid,

altra vegada, amb una reformulacio.
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9.7. Analisi del taller 3: I'experimentacio de la
capacitat de retencio de sals

Descripcio del context del taller d’experimentacio

El taller 3, que va tenir lloc a I'horterada del gener del 2011, tenia com a finalitat
observar la capacitat de retenciéo de sals dels diferents sols, per tal de poder
identificar les propietats que ha de tenir una bona terra. D’aquesta manera,
I'alumnat havia de portar a terme un experiment, en qué s’abocava la mateixa

guantitat d’aigua en tres columnes de sols, una per cada tipus de terra.

Distribuci6 de les persones i I’'espai
El taller d’aquesta horterada es va fer en el que en aquells moments era l'aula de
cicle inicial. El grup estava format per vuit alumnes d’edats diverses, que es

presenten a la taula de continuacio.

Taula 58 Resum d’episodis del taller 2, d’experimentaci6 de lactivitat compartida del
desembre del 2010

Nen P El nen més petit amb només 3 anys.
Nena R Nena d’educaci6 infantil

Nena T Nena de cicle inicial

NenJ Nen de cicle inicial

Nena E Nena de cicle inicial

Nen D Nen de cicle mitja.

Nena J Nena de cicle mitja

Nena O Nena de cicle mitja

En el grup hi havia dos familiars, que eren parella: el pare 2 i la mare 4 (la mare
4, ja havia aparegut al taller 2). A més a més, els dos familiars portaven el seu
fill, d'uns dos mesos d’edat, que per torns anaven vigilant i controlant. En algun
moment esporadic, vaig apareixer per controlar la camera i solucionar alguns dels

problemes logistics que s’havien succeit.
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A diferéncia, dels altres tallers, en aquest els grup va escriure al full de treball a
una taula a part, que quedava just al limit d’enfocament de la camera. Les nenes
i els nens gairebé sempre van estar asseguts de la mateixa manera, excepte la
nena J que a vegades estava llegint el full de treball i a vegades estava fent
I'experiment. Els familiars s’estaven movent continuament en diversos espais del

camp d’enfocament de la camera.

Figura 50. Distribuci6 dels participants al taller 2 d’experimentaci6 de
l'activitat compartida del gener del 2011.

Mare

Pare

Recursos materials a I’'abast dels participants del taller

Per fer aquest taller el grup disposava de pots de plastic: un amb sorra, una amb
argila i una amb humus. Per poder fer I'experiment, també hi havia tres ampolles
d’aigua tallades per la meitat i amb el tap foradat, a més a més, de una ampolla

amb aigua i sulfat de coure. Finalment, el grup també disposava d’un full de
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treball figura 42 on s’hi anotaven les observacions i conclusions realitzades, i els
familiars disposaven d‘un guié de treball amb una breu descripcié del

funcionament del taller i amb el suggeriment d’algunes preguntes (figura 43).

FRAGMENTACIO DE L'ACTIVITAT

Com es pot veure a la taula 60, aquest taller ha estat dividit en quatre episodis
diferents. Cada episodi representa un canvi en la finalitat que persegueixen els
familiars. Cada episodi, ha estat dividit, a la vegada, per diverses accions

discursives i, cada accid discursiva, esta composta per diferents torns.

Taula 59. Resum d’episodis del taller 3, d’experimentaci6é de l'activitat compartida del gener
del 2011.

Patr6 del Episodis Accions discusives i Funcié

taller torns
Presentaci6 Epsiodi 1 Accions discursives: 7 Correspon a la presentacio, en
T aquest cas, els familiars presenta
orns 40 intentar focalitzar 'atenci6 dels
nens i llegir les instruccions del
taller
Realitzacio Episodi 2 Accions discursives: 17 Correspon a la realitzacié i
observacio de ’experiment.
Torns 95
Episodi 3 Accions discursives: 15 Correspon al consens de les
observacions de I'experiment
Torns 85
Conclusions  Episodi 4 Accions discursives: 11 Correspon al consens en les
conclusions de I'experiment
Torns: 53

Episodi 1: la presentacio dels objectius

Abans de comencar aquest taller, el grup ja ha fet el primer taller d’observacié i
han estat recollint tot el material. Quan comencen els nens estan molt esvarats,
per aquest motiu la majoria de tensions es donen dins de la contradiccid interna
de participacié, tal com es pot veure a la taula 61. També apareix la de
construccié de compartir coneixement, perqué cal compartir els objectiu del taller

escrits al full de treball.
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Taula 60. Tensions de I'episodi 1 del taller 3 (pare 2, verd; mare 4, granat)

Comp coneix. [Cons significat
Co oral

Con esc JFets Expl Com

L’alineament de finalitats: preguntes i to alt dirigit a tothom, per
mantenir el fil de I'activitat.

Una de les tensions que domina aquest episodi és la relacionada amb les
finalitats. Els nens estan molt esvarats, perque tot just acaben de recollir el
material del taller anterior i, cadascu, esta fent una cosa. El pare 2 inicia un
seguit de torns amb un to de veu més alt que I'habitual i dirigits a tots el grup,
per tal de tornar-los a fer sequir el fil de l'activitat. I, sempre ho fa a través de

preguntes.

Torns del pare 2 en ’accié discursiva 2

1 Pare 2: anem per el segon? ((els alumnes continuen fent la seva i endrecant ) ANEM
PER EL SEGON EXPERIMENT?

6 Pare 2: seiem a la cadira? ((La Julia i en David continuen tirant fotos))Eehh/ Seiem
ala cadira? Eeeh/

La comunicacié d’objectius a través de la lectura del guié de
treball

A la segona accié discursiva, el pare 2 fa que la nena J s’especialitzi en la lectura
del guid de treball, on hi ha escrits els passos a seguir. La nena J sera, des
d’aquest moment, I'encarregada de llegir les instruccions. A partir d’aqui, el pare
2 vol que a través de la lectura del guid de treball es comuniquin els objectius,

per tal d'alinear les finalitats de tots els infants.
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Durant un seguit de torns, el paper del pare 2 és construir un moment de silenci,
perque la nena ] pugui llegir el guid. A continuacio, ell reformula el qué acaba de

dir la nena J, per fer-lo extensiu a tot al grup.

Accio discursiva 4

17 Pare 2: [Ei, un moment] JA SENTIU EL QUE DIU LA J, O NO? JA SENTIU EL
QUE DIU LA J? Si? ((Tots callen i escolten)). Va, som-hi\

18 nena J: ((Llegeix)) Ompliu un got de plastic de terra i aboqueu-lo a la meitat de
I'ampolla que fa d’embut.

19 Pare 2: Omplim un got de terra.. ((la nena E, el nen J i la nena R agafen els gots)).
Aqui tinc tres terres diferents, les mateixes d’abans: ’humus, la sorra i I’argila ((mentre
les assenyala els nens ja van a buscar les safates)).

A partir d’aqui, el pare 2 va repetint aquesta formula:

Acci6 discursiva 6
26 Pare 2: molt bé. I ara qué hem de fer Julia? Omplirem un got..
27 nena J: Ompliu un got de plastic amb aigua blavosa, aigua amb..

28 Pare 2: Un moment, un moment.. Ara ho aboquem per la part de 'ampolla que és
embut, que és aquesta, d’aqui ((I’agafa i 'ensenya)). Aquesta no. [Aquesta i aquesta]
((déna una part d’ampolla 'Omaima i a la Thais))

L’accés als materials es regula a mesura que es va llegint el full
de treball

A l'accié discursiva 4, mentre la nena J i el pare 2 va llegint el full de treball, els
nens ja van proveint-se dels materials que necessiten per fer el material i van
omplint gots de terra per fer l'experiment. D’aquesta manera, la tensid
relacionada amb l'accés dels recursos, en aquest taller, es soluciona fent que els

nens mateixos, autbnomament, agafin els materials i se’ls distribueixin.
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Episodi 2: la realitzacio i les primeres observacions de
I'experiment sobre la retencio de sals minerals

El segon episodi comenca quan el grup de nens i nenes, ja tenen el material
apunt per comencar a fer les observacions. La primera observacid, sense gaire,
transcendéncia pel fil de I'activitat és la troballa d’un agla, enmig de I’humus, que
fa la nena T. Al llarg d’aquest episodi, la contradiccié interna dominant és la de
participacio, sobretot, relacionada amb l'accés als materials, que tant regularan el
pare 2, com la mare 4. Pero, a la vegada, la construccié de significat, sobretot,
perque es comenca a fer |'observacié de I'experiment de la retencié de les sals

minerals a les terres.

Taula 61. Tensions de I'episodi 2 del taller 3 (pare 2, verd; mare 4, granat)

Comp coneix. [Cons significat

Com T Rec Cont Cooral |Conesc [Fets Expl Com

R al

L
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Els infants per grups s’autorganitzen per accedir als materials

En el transcurs de I'episodi 1 i 2, els nens i nenes, de manera espontania s’han
ajuntat en tres grups d’alumnes diferents. Cadascun s’ocupa de fer I'experiment
d’una terra diferent. El primer grup, al fons de la imatge, esta format pel nen D i
pel nen ], que s6n els més grans. Aquest grup, s’encarrega de fer I'experiment
amb I’humus. El segon grup, a I'esquerra de la imatge, esta format per la nena T i
per la nena R i, més endavant, s’hi uneix el nen A, que és el més petit. Aquest
grup s’encarrega de fer I'experiment amb |'argila. El tercer grup, a la dreta de la
imatge esta format per la nena E, la nena O i, al final d’aquest fragment s’hi

afegira la nena J. Aquest grup s’encarrega de fer I'experiment amb la sorra.

Figura 51. Imatge de I’acci6 discursiva g del taller 3.

La mare 4 regula I’accés a I’'aigua amb sulfat de coure

Com es pot veure a la figura 51, la mare 4 ajuda a omplir el got al nen J. Encara
que els infants hagin accedit gairebé lliurement a tots els materials, I'aigua amb
sulfat de coure és estrictament regulada pels familiars. D’aquesta manera, la
mare 4 va definint les responsabilitats de la seva posicidé, en aquest cas, inclou

regular l'accés als materials a I'alumnat.

L’accés a I’aigua genera competéncia entre I'alumnat
L'accié d’abocar l'aigua amb sulfat de coure fa que hi hagi conflictes entre
I'alumnat. El pare 2 déna l'oportunitat d’abocar l'aigua al nen A, que és el més

petit. Aquest fet, provoca un conflicte amb la nena J, que també, ho volia fer.
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Accié discursiva 15

79 nena J: La tiro jo, eh! ((Esta abocant I'aigua al got de plastic))

80 Pare 2: Mira, A podra tirar I'aigua a dintre.

81 nena J: Una mica més no.

82 Pare 2: Li deixem tirar a I’A, 'aigua a dintre?

83 nena J: Després jo/.

84 nena O: °Jo també ho volia fer®

85 nen J: NO ARA QUE HO FACI A.

86 nena J : Pero després jo/

87 Mare 2: °Ja ho faras després, va°.

88 Pare 2: Va, A posa I'aigua a dintre. Agafa’l i a dins.

89 nen J: Posa-ho aqui. ((mentre I'A va abocant I'aigua amb I’ajuda de la mare 2))
La mare 4 li diu a la nena J que ja ho fara. Com que ja s’ha fet I'hnumus i l'argila,
només queda abocar I'aigua amb colorant a la sorra. La nena ] agafa el pot i diu a
les nenes del tercer grup que ho fara ella. Aixod genera, evidentment, un conflicte
entre la nena O i la nena J. El conflicte es dilata fins al final de I’'episodi, quan
finalment, la nena O, dius de fer-ho juntes. I el pare 2 també demana que ho

facin juntes. Finalment, la nena O omple el got i la nena J ho aboca al sol.

El pare 2 segueix les meves intervencions

L'observacié de com I'humus reté els nutrients (a l'accié discursiva 11) esta
condicionada per la meva interrupci6 i les meves preguntes. Es pot veure com el
pare 2 fa que observin a través d’una ordre “Oita” (que és una expressié molt
col-loquial per dir “Guaita” o “mira”). El pare 2 repeteix el mateix estil de
preguntes que faig jo, per guiar l'observacio dels infants: primer oberta i després

tancada.

Accio discursiva 10
48 Pare 2: Oita, oita, oita ((mentre en Juanpi aboca I'aigua)).
49 nen J: Aviam ((s’ajup i s’apropa a 'ampolla per veure I'aigua com cau))
50 Arnau: De quin color cau?
51nen J: Cau/

52 Pare 2: De quin color cau aqui dins?
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53 Arnau: Es blau? O transparent? ((En Juanpi mira, pero no contesta)). Mira les
gotes que cauen si son blaves o no?

54 nen J: No.

((6” de silenci mentre observen les gotes caure))

55 nen A: S’esta convertint en blau.

56 Pare 2: Es blau?

57 nen J: ARA N'HI HA BLAU.. [ARA LILA]

58 nena J: [Ara deixem que..]
El pare 2 demana quines son les necessitat de les plantes per
situar I'experiment
Una vegada s'ha abocat l'aigua amb sulfat de coure a la sorra i s'ha fet les
primeres observacions, sobre el color de I'aigua. El pare 2, que rellegeix el guio
de treball, s'adona que fa falta una cosa per poder interpretar els resultats: el
sulfat de coure que ddéna color a l'aigua, no significa res sind s’explica, abans, quée
representen les sals minerals. El pare 2 s’ha saltat part de les tasques que hi
havia previstes. Per tant, el pare 2 formula una pregunta oberta tal com esta en

el guid de treball, sobre qué necessiten les plantes per créixer.

Accio discursiva 11
59 Pare 2: Escolteu, que necessiten les plantes per créixer?
60 nena J: Aigua
61 Pare 2: Només aigua?
62 nena J: I terra..
63 Pare 2: I que hi ha dintre de la terra?
64 nen J: Pue:s... Humus.
65 Pare 2: Pse, es pot dir aixi.
66 nen J: Uuuh. Si que cau.
67 Pare 2: Que hi ha a la terra? Hi ha minerals, no?

68 nen J: Si, minerals.

Com que les respostes son incompletes, el pare 2 va fent més preguntes cada

vegada més guiades. Finalment, el pare 2 acaba dient ell la idea de les sals
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minerals. I, després d’una interrupcio, el pare 2 resitua els objectius de I'activitat
en el tron 70:

70 Pare 2: Oi, que hi ha minerals. Doncs ara mirem si a aquestes terres hi ha minerals
o no n’hi ha.

L'explicacié sobre I'experiment i el signficat que té, com es pot comprovar, no és
exactement la que s’havia previst originalment. La finalitat del taller és

comprovar quina terra té més capacitat de retencid de sals minerals.

Els problemes amb I'experiment de I'argila generen problemes
amb les observacions

Quan han abocat |'aigua amb el sulfat de coure a l'argila, sorgeix un problema:
I'aigua no es filtra. All0 que estava previst que passés i alld que ha acabat
passant, no es correspon. Aquest fet, fa que en diversos torns s’observi la
retencié de sals minerals a l'argila, perd no es pugui acabar de construir
significat. No és fins el torn 134, quan la nena T anuncia que finalment surt

I'aigua de color blanc.

Accié discursiva 23

134 nena T: SURT DE COLOR BLANC, NOIS/ .. COLOR BLANC
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Episodi 3: el consens de les observacions

Aquest episodi es caracteritza per la voluntat dels familiars per comencar a
consensuar les observacions sobre la retencid de sals mineral. Malgrat tot,
aquestes observacions no es pot realitzar totalment a causa dels problemes que

hi ha amb I'experiment de la sorra.

Taula 62 Tensions i intervencions de 'episodi 2 del taller 3 (pare 2, verd; mare 4, granat)

Comp coneix. [Cons significat

Cooral |Conesc Expl Com

Obs fil

- Obs ret

El consens oral de les observacions sobre Ila retencio de les sals
minerals

El consens de les observacions parteix d’'una observacié espontania del nen J, que

en veu alta reflexiona:

Fragment accio discursiva 25

138 nen J: Aah, NO AQUESTA NO, PERQUE ES QUEDA AQUI, JA HO HE DIT.
PERQUE NO XUCLA ((mira l'argila)). I AQUESTA LA XUCLA ((agafa el pot que té a
davant d’humus)). I AQUELLA HO VA XUCLANT ((assenyala el pot de sorra)). Pero
no surt 'aigua, pero aquesta si.

Aquesta reflexid, que resumeix les observacions que estan fent, perd, no és

exactament que es proposa de construir en aquest taller. El nen J reflexiona
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sobre la filtracio de l'aigua entre els soOls, que és el qué s’havia treballat a
I'activitat compartida del mes anterior. En canvi, en aquest taller l'objectiu és
estudiar la capacitat de retencié de les sals minerals. Amb tot, la mare 4, que just
estava llegint el full de treball, aprofita aquesta reflexié en veu alta, per comencar
a consensuar unes observacions sobre les observacions de la retencié de sals

minerals.

Fragment accio discursiva 26

140 Mare 4: A quines terres 'aigua ha quedat més transparent? ((llegint del full de
treball)).

141 nena O: [A ’humus]

142 nen J: [Aquesta]

143 nena O: No, aquesta. [Es ’humus]
Els problemes amb I'experiment de la sorra generen problemes
amb Ila construccio de significat
Les observacions que fan els infants en el fragment anterior sén certes i son les
esperades. Malgrat tot, falta per observar la sorra que no deixa passa l'aigu i, per
tant, no es pot observar si ha retingut, o no, les sals minerals . Per aix0 el pare 2

adverteix a l'accié seglient d’aquest problema:

Fragment accio discursiva 27

147 Pare 2: Pero aquesta raja? ((senyala I'argila))

148 nena O: No.

149 Pare 2: I si provem de remenar, aviam que passa?

150 nena O: Vale ((s’aixeca i remena)).

151 Pare 2: Raja ara, o no raja?

152 nena O: No.
Per tant, tot aquest tercer taller esta marcat per problemes amb els materials. En
I’episodi anterior, com que l'aigua amb sulfat de coure no es filtrava a l'argila, ha
estat dificil construir les observacions. En aquest cas, en el tercer pot que
contenia la sorra tampoc permet la filtracié de I'aigua i, per tant, es fa impossible
observar-ho. El pare 2 aprofita que entro a l'‘aula per preguntar-m’ho. Ho
intentem resoldre, perd no acaba de funcionar. Finalment, a I'accié discursiva 33

el pare 2 em pregunta:
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Fragment acci6 discursiva 33
188 Pare 2: Hauriem d’esperar és que fos blau, no?
189 Arnau: Si. ((riu))
El consens oral de les observacions a partir d’'una hipotesi de
partida
El pare 2, que ja té més clar els resultats esperats de I'experiment, comenga a

construir el consens en les observacions.

Accions discursives 34 i 35
191 nena O:> La que ho fa millor és aquesta, és ’humus.<

192 Pare 2: O, aix0 hem de veure-ho ((agafa el pot de la sorra)). Es blava aquesta
aigua?

193 nena O: Si

194 Pare 2: Si?

195 nena J: Perque mira aquella ((assenyala I’humus))

196 Pare 2: I aquella d’alla que és blava?
L'afirmacid s’inicia a partir d'un comentari de la nena O. L’afirmacié que I'humus
és la que reté més sals minerals, encara que sigui correcte, és posada en dubte
pel pare 2. No només ho posa en dubte, sind que ho posa a judici de tots els del
grup, per tornar a buscar evidéncies que donin suport a aquesta afirmacié.
Podriem dir que l'agafa com a hipotesi que cal contrastar. Per tant, el pare
comenca a fer que els infants vagin comparant una terra amb l'altra. Després

d’una interrupcio, perque el nen A vol jugar amb el pot amb sorra, continua:

Accions discursives 37

200 Pare 2: Aixi doncs, ja ho hem vist aixo o que? Aquella aigua de quin color és?
((senyala I'argila))

201 nen J: Marro
202 Pare 2: Pero marr6 com?
203 nen J: clar, clar, clar.

204 Pare 2: I aquella? ((senyala la sorra)) Marr6 també. I aquesta ((senyala
I'humus)).

205 nena O: Blanc.
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Aquestes dues accions discursives serveixen per anar treballant la tensié entre el
fenomen i les observacions que van fent i, per posar en comu les observacions
individuals. Perd encara falta un pas per verificar la hipotesi de la nena O, que es

resoldra a I'episodi seglent.

El consens escrit de les observacions: el pare com a missatger

Les dues accions discursives finals, serveixen per escriure en el full de paper el
color de les terres. La nen ] que havia estat la nena que havia llegit el guié de
treball al principi del taller, també és I'encarregada d’escriure, amb I'ajuda d'un
altre nen dels grans, el nen D. En aquest cas, el pare 2 només va repetint les

preguntes de la nena J, per fer-les publiques.

Accions discursives 38
206 nena J: Al’argila, de quin color surt 'aigua?
207 Pare 2: A l'argila de quin color surt 'aigua\ Qui té argila?
208 nen O: Ells ((senyala el pot d’en Juanpi i en David))
209 nen J: ARA NO, AQUEST A VEURE... ARA ES FANG
210 Pare 2: Alargila de quin color surt I'aigua?
211 nena J: Marré.
212 nena O: Un.. Marro clar

213 nen D: Marr6 clar. ((En David s’aixeca i va amb la Jalia que esta al fons de I'aula
anotant els resultats)).
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Episodi 4: el consens en les conclusions empiriques i
en els explicacions

Aquest episodi que tanca el taller, es caracteritza sobretot per la construccié de
les conclusions finals. Aquest fetk, implica que les tensions relacionades en
compartir coneixements i en la construcci6 de coneixements seran les més

importants.

Taula 63. Tensions i intervencions de I’episodi 4 del taller 3

Comp coneix. [Cons significat

La dificultat de construir unes conclusions i unes explicacions
sobre la retencio de salts minerals pels sols.

Construir unes observacions sobre la retencié de sals minerals i una explicacio
sobre aquesta retencié soén les tensions critiques en aquest fragment. Es un
experiment complicat d’interpretar, perqué se’ls hi demana que facin dos salts

d’escala diferent.

En primer lloc, tenim el fet “l'aigua que surt de la sorra és blava”, per exemple. El
primer salt d’escala seria deixar de veure |'aigua blava com un tot, per entendre
que hi ha alguna cosa enmig de l'aigua. Si volem extreure conclusions empiriques
a partir de les observacions dels experiments, el primer que s’ha de fer és
comprendre que l'aigua és blava perque hi ha sals minerals dissoltes enmig de

I'aigua (de fet, en el fons és el coure el qué ddna la coloracié blava, pero en
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aquest experiment es fa servir com a analogia de les sals minerals). Una vegada
fet aquest sal, podriem entendre que “I'aigua que surt de la sorra és blava perqué

encara conté sals minerals”.

El segon salt d’escala, seria veure que al sol hi ha alguna cosa que atrapa
aquestes sals minerals: I'argila i la matéria organica. Es un altre salt d’escala, ja
que faltaria explicar perqué conté sals minerals i, per tant, hem de tenir ben
construit el model sol. En aquest segon salt, I’'Unic que es pretenia és fer-los
adonar que les terres que en el taller d’observacié que s’havia fet anteriorment
havien pogut formar, un xurro o un donut, eren les mateixes que atrapaven les

sals minerals.

El primer salt en les conclusions: a partir de llegir les preguntes
del guid i de preguntes i repreguntes

El fragment s’inicia amb el pare 2 fent una pregunta escrita en el guié del full de
treball. Com es pot comprovar els nens no tenen clar com interpretar els

resultats.

Accions discursives 40

221 Pare 2: Escolteu, escolteu, aixo que vol dir? Quina terra... ((tots continuen
xerrant)) Quina terra penseu que atrapa les sals minerals de 'aigua que hem posat?

222 nen J: AQUESTA ((senyala el seu pot amb humus))

223 Pare 2: Aquesta les atrapa?

224 nen J: NO:, [EM SEMBLA QUE AQUESTA] ((senyala el pot d’argila))

225 Thais: [aquesta] ((s’aixeca i senyala el pot de 'humus que té en Martin)).

226 Pare 2: Aquesta l'atrapa?

227 Juanpi: ((aixeca les espatlles en senyal de no ho sé))
Aqui es pot veure, la dificultat quan es fa la pregunta en funcié de les sals
minerals, en comptes del color. Quan es demanava el color, els infants no tenien
dificultat per descriure el qué veien. En canvi, aqui ni el nen M, ni la nena T no
saben qué respondre. El pare 2 al veure aquest problema, retorna al principi i, a
través de preguntes intenta que reinterpretin les observacions, a partir de les sals

minerals, el qué ha passat.
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Accions discursives 42
238 Pare 2: Ei, pero I'aigua que hem posat era blava, no?
239 Nena O: Si.

240 Pare 2: Pero en canvi 'aigua que surt per aqui és blanca, no? Eeeh ((fa petar els
dits)), escoltem?

Després d’unes interrupcions hi torna:

Accions discursives 45
247 Pare 2: Que vol dir? Que el color blau, on s’ha quedat el color blau a I'aigua?
248 Nena O: A ’humus ((senyala el pot de ’'humus))
249 Juanpi: ((senyala el pot de 'humus)).
250 Julia: Els nutrients.

251 Pare 2: Aaah. Exactament, les sals minerals s’han quedat aqui, 0i? Els minerals
s’han quedat en aqui. Per tant, quina terra aguanta més minerals. Se.. Se’ls queda.

252 Julia: La, la, la..
253 Pare 2: Ilalalala, quina és ((aixeca el pot ’humus)). Quina lalala és aquesta?
254 Nena O: L’humus.

255 Pare 2: Es 'humus\.. Es 'humus, no el lalala. el lalala és un cancd/ ((riu)). Ja ho
tenim escrit aixo?

El pare 2 en el torn 251 ddna l'explicacié a través de la resposta dels nens, pero a
continuacid, per comprovar que ho hagin entés, els hi fa la pregunta que havia fet
anteriorment “quina terra aguanta més minerals?”. Amb tot és dificil avaluar si
han acabat comprenent realment qué significa que laigua surti blava o

transparent, en relacio a la retencio de les sals minerals.

El segon salt en les conclusions: la dificultat de construir les
explicacions

En aquest ultim fragment, a diferéncia de l'anterior, el pare 2 sembla que no
troba estratégies adequades per guiar la construccié d’explicacions. El fragment
s’inicia amb el pare 2 fent una pregunta escrita en el guid6 de treball i es

reformulada per la mare 4.

Acci6 discursiva 50
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263 Pare 2: Aviam la Gltima cosa. ATENCIO. La tltima cosa. Eeh, ((fa petar els dits)),
la ltima cosa. Per qué passa aix0? Com ho expliqueu? [Per que es queda?]

264 Mare 4: [Per que es quedal]... per que es queda a ’humus?]
265 Pare 2: Per que se la queda a ’humus?

266 nena J: Aaah, jo/ ((Aixeca la ma))

267 Pare 2: Alga ho sap? Algt ho sap?

268 nena J: >jo, jo, jo<

269 Pare 2: J.

270 nena J: Doncs com que les plantes.. >Aquesta terra és de bosc.. Necessita de
minerals, per perque les plantes, també en necessiten<

271 Pare 2: Clar, per que a la sorra... Poques plantes hi ha, a la sorra de la platja.

272 nenadJ: ja.

273 Arnau: Molt bé/ bueno, si voleu anar a I’hort?
Els infants donen com a resposta “I’humus, que és terra de bosc, ha de tenir sals
minerals perqué hi viuen plantes”. Aquest resposta no respon a la pregunta,
perqué déna un raonament teleologic “L'humus reté les sals minerals, perqué les
plantes les necessiten”. Amb tot, el pare 2 acaba donant per bona la resposta

reforgant, precisament aquest raonament.
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9.8. Discussio dels resultats: les tensions i els
posicionament en les activitats compartides

Analisi de les tensions en les activitat compartides
En aquest apartat, vull donar respostes a la pregunta 3.1, que fa referéncia a

com van apareixent les tensions al llarg dels tallers de I'activitat compartida.

Pregunta 3.1. Quines tensions apareixen al llarg de la interacci6 a les activitats

compartides?

La necessitat de crear moments d’aclarat en la gesti6 dels
materials

Es poden identificar dos models si s’analitza com apareix la tensié de participacio
al llarg de l'activitat. Aquests models encara sén més marcats quan es posa

I’émfasi en les tensions relacionades amb l'accés dels materials.

A les taules 64, 65 i 66 s'hi representen un resum de les tensions al llarg dels
tres tallers. Comparant l'aparicié de les tensions es pot veure com en el taller 1,
la gestid de materials esta present a tots els episodis, cosa que podria explicar
les dificultats en alguns dels moments del taller per construir significat. Aixi,
mentre s’estava construint i consensunat el significat sobre les propietats dels

diferents tipus de sols, els infants encara s’estaven passant els pots amb els sols.

En canvi, el segon model, és com s’ha estructurat el taller 2 i 3. La gestidé del
material es va acumular a les primeres fases del taller, cosa que provoca que a
les fases finals les Uniques tensions que s’havien de gestionar siguin les de
compartir coneixement i la de construir significat. Aquest aclarat de tensions de

participacid permetria concentrar-se, sobretot, en la construccié de coneixements.




Taula 64. Resum del tipus de tensions aparegudes al taller 1
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Taula 65. Resum de les tensions apareguda al taller 2
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Taula 66. Resum de les tensions aparegudes al taller 3
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La necessitat de gestionar la capacitat d’accio als infants més
petits

En aquests tallers la diversitat d’edats de I'alumnat és un punt critic que genera
moltes tensions. La gestié de les tensions relacionades amb I'accés als recursos i
I'accés als continguts als alumnes més petits sén claus per explicar el
desenvolupament dels tallers. En els tres tallers hi ha una tendéncia a donar un
tracte especials als infants més petits, perqué puguin accedir als continguts i als

recursos. Cada taller ho fa a través d’estrategies diferents..

En el primer taller la mare 2 i el pare 1 s’encarreguen d’estar ben a la vora dels
més petits i fer-los accessibles els recursos i els continguts. En canvi, en el segon
taller la mare 3 gestiona el grup a través de posicionar especialistes; els més
petits aguanten els pots i han de descriure el qué passa en els experiments.
Finalment, en el tercer taller el pare 2 també busca donar tasques concretes

perque el nen més petit del grup pugui participar.

El temps un estructurador de la capacitat d’accio

La tensid entre tot allo que estava previst de fer i les tasques que es van poder
fer realment és present de manera més o menys explicita en els tres tallers. El
temps estructura la capacitat d’accié dels participants, i si el temps que estava
previst per fer les tasques no s'acompleix, aleshores la resta de contradiccions

internes se’n veuen afectades.

En el primer taller, la pressié del temps fa que la mare 1 doni pressa als nens i
nenes des del primer episodi fins a I’Gltim. L'establiment de les conclusions finals
en les Ultimes accions discursives estan clarament influides pel temps. En el
segon taller, la pressié del temps també hi és present, perd les mares que porten
I'activitat decideixen, simplement, saltar-se algunes de les tasques, per tal
d’ajustar-se als objectius centrals de l'activitat. En el tercer taller, no hi ha
codificada cap tensid referent al temps. Malgrat tot, si s’analitza allo que estava
previst fer i allo que s’ha fet realment, es pot comprovar com els familiars que
han gestionat l'activitat han deixat de fer algunes de les tasques que es

demanaven en el taller.
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Explicitament, aquest accid no hi és present i per aix6 no surt descrita
anteriorment, perd de manera implicita, s’han modificat les tasques per tal

d’adaptar-les al temps disponible.

Molts moments per consensuar el significat, pero moments de
reflexio més individualitzada

En els tres tallers es pot veure com gairebé sempre que es construeix significat,
s'esta fent a través de compartir coneixement amb els altres. Aquest fet, indica
que als tres tallers les estones de compartir coneixement sén molt importants,
per tal de poder construir significat cientific. En els tres casos, pero, hi ha sempre
algun episodi en qué gairebé aquesta tensid desapareix del tot, encara que
s'estigui construint coneixement. En aquests moments, els infants estan
observant, perdo de manera més individual, o en petit grup, sense sotmetre-ho a

tot el col-lectiu.

El full de treball: una arma de doble tall

El full de treball és un recurs que els familiars han usat per consensuar aspectes
de I'activitat. Es pot observar que un patré molt general és fer primer un consens
oral i després escriure el qué s’ha consensuat. El full de treball és utilitzat com
una eina que ajuda a establir consens. Per contra, en el taller 1, s’ha vist com la
mare 1 ddéna tanta importancia al full de treball, que no ddéna importancia a
establir un consens en tot el grup i, quan esta pressionada pel temps, acaba

dictant ella les respostes directament.

Com escriure allo que s’ha observat en el full de treball és una
tensio critica

Encara que sigui un recurs Util per construir consens, en els tres tallers, es pot
veure que un dels moment critics és l'escriptura al full de treball. En el full de
treball, només s’hi escriuen les observacions o els termes que designen les
entitats, pero en cap dels tres tallers s’hi acaben escrivint les explicacions (encara

que es demani de forma explicita).

La dificultat en la gestié d’aquesta tensié és deguda a diferents motius. En primer
lloc, cal tenir en compte, que els infants responsables d’escriure en els dos
primers tallers sén de cicle inicial i, per tant, amb unes habilitats de lecto-

escriptura encara forca limitades en comparacié a alumnes de cicle superior. En
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segon lloc, en certs moments passen moltes coses a la vegada, que és dificil

seguir el qué s’ha consensuat.

Els familiars juguen un paper clau per guiar l'escriptura de les conclusions i per
ajudar-los a mediar entre alld que s’ha consensuat i alldb que s’ha d’escriure. A
cada taller podem trobar exemples diferent de com ho gestionen: des de que el
familiar que porta l'activitat sigui qui ho gestiona, fins que sigui un dels deures

dels familiars que intervenen menys que es responsabilitzin d’aquesta tasca.

L’ambit dels fets esta repartit al llarg del taller

Com es pot observar a partir de les taules, I'ambit dels fets és el que domina en
la construccié de significat. Aixo vol dir que les tasques que es demana als infants
és sobretot obtenir dades, observar-les, comparar-les i extreure conclusions
empiriques sobre les observacions. Aquest fet, passa tant als tallers d’observacio
(taller 1), com als d’experimentacid (tallers 2 i 3). Les tensions de construccio de
significat de I'ambit dels fets estan repartides, a més a més, al llarg del taller,
encara que s’observa més concentracié d’aquesta tensid en les accions

discursives dels episodis finals.

L’ambit de les explicacions es concentra al final del taller i s’ha
mostrat com a dificil pels familiars

Només en els tallers d’experimentacid es construeix significat referent a I'ambit
de les explicacions. I aquesta construccié es dona, sempre, a |'episodi final dels

tallers una vegada ja s’han construit significats de I'ambit dels fets.

Com s’ha vist, tant la mare 3, al taller 2, com el pare 2, al taller 3, fan les
preguntes per construir les explicacions de forma literal a com estan anunciades
al guid de treball. També es pot veure com les explicacions dels familiars,
sobretot en el taller 3, a vegades son incompletes o amb errors conceptuals.
Aquest fet, reforcaria la idea que lI'ambit de les explicacions és critic en la
construccié de significat, tal com suggerien diversos estudis sobre el dialeg
progenitors fills en museus (Ash, 2003; Corwley et al, 2001). I, per tant, és la

que els familiars se senten més insegurs i necessitaran més ajuda.
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Analisi de les posicions que adopten els familiars
En aquest apartat, vull donar respostes a la pregunta 3.2, que fa referéncia al

posicionament que utilitzen els familiars en relacié a les tensions.

Pregunta 3.2. Com els familiars es posicionen a 'activitat compartida, en relacio a
les tensions?

Els tres tallers segueixen un posicionament similar dels familiars:
una familiar coordinador i un familiar ajudant

En els tres tallers els familiars treballen, basicament, en parelles, ja que la
intervencid del pare 1, al taller 1 i 2 és molt testimonial. I es pot comprovar que
existeix en els tres casos un mateix repartiment de les responsabilitats. Es
important remarcar que aquest repartiment de responsabilitats no ha estat pactat
explicitament pels familiars, sind que s’ha anat pactant de manera implicita a

mesura que anaven interactuant en el propi taller.

Aixi, en els tres casos es pot identificar que un familiar es posiciona com a
coordinador: al taller 1 aquest paper correspon a la mare 1; al taller 2, a la mare
3; al taller 3, al pare 2. Aquest coordinador és qui porta el pes del taller, perqué

el seu deure és gestionar la majoria de tensions que van apareixent.

En relacié a la tensidé de participacio, el ninxol de coordinador ve marcat per
donar accés als recursos a tot el grup, i controlar el tempo de l'activitat, ja que és
normalment qui pren les decisions en referéncia a la gestié del temps. Pero
també, per alinear les finalitats de tots els participants, perqué és qui presenta

els objectius i renya quan toca renyar.

En relacié a la tensié de compartir coneixement, el ninxol de coordinador ve
determinat per la construccié del consens oral i, en la majoria de casos, també
I'escrit. I la gestidé d'aquesta tensidé va molt relacionada també amb la tensié de
construccié de significat, ja que la posici6 de coordinador ve marcada per

construir el significat, gairebé sempre.

En canvi, el familiars amb la posicidé d'ajudants tenen un paper forga més

variable. El ninxol de responsabilitats de I'ajudant varia en funcié del taller, on
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estigui interactuant. El seu rang de deures van des de, només, donar accés als
materials i als continguts a I'alumnat més petit, fins a dedicar-se a construir el

consens.

Al taller 1: la mare coordinadora gestiona les tres tensions i els
ajudants donen accés als recursos i als continguts a I’alumnat
més petit

La figura 52 serveix per analitzar en quines accions intervenen els diferents
familiars segons el tipus de contradiccié interna. Es pot veure, com la mare 1 és
la que intervé més en les tres contradiccions internes: participa a totes les
accions on apareix la tensid de compartir coneixement i en la gran majoria
d’accions, on apareix la tensié de construccid de significat. En canvi, la mare 2 i el
pare 1 es posicionen com a ajudants. Intervenen forca menys que la mare 1 i les

seves intervencions es concentren, sobretot, en la regular de participacié.

Figura 52. Grafic sobre les intervencions dels familiars en relaci6 a les contradiccions internes,
al taller 1.

Participacio

==¢==mare 1
== mare 2
pare 1
Construccié de . Compartir
significat coneixement

Quan analitzem el repartiment de responsabilitats només en relacidé a la
participacio, hi ha un clar repartiment de les tasques, tal com es pot veure a la
figura 53. La mare 1 intervé per regular el temps i les finalitats. La mare 1 doéna
pressa al llarg de tot el taller, perqué sap que alld que esta previst en el full de
treball, cal portar-ho a terme, i per tant accelera tots els passos. Perd també és
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ella qui anuncia els objectius del treball i qui renya, quan hi ha alguns dels nens

que no es porten adequadament.

La responsabilitat de donar accés als recursos és compartida per tots els
familiars. Ara bé, tal com es pot veure a la 53, la mare 1 intervé per donar
recursos a tot el grup, mentre que el pare 1 i la mare 2 sdn els encarregat de
repartir el material als més petits. De la mateixa manera, aquests dos familiars

intervenen sempre que cal donar accés als continguts als més petits.

Per tant, en relacié a la participacid, en el taller 1 es pot dir que el ninxol de
coordinador inclouria els aspectes relacionats a la participacié tot el grup, com
I'alineacié de finalitats o el control del temps, mentre que el ninxol d'ajudant
inclouria sobretot ocupar-se de fer accessible el material i al contingut als més

petits.

Figura 53. Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
participacio, al taller 1
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En relacié a la contradiccié interna de compartir coneixement, es pot veure a la
figura 54, com la mare 1 intervé en la majoria de tensions, tant les de consens
oral, com les d’escrit. La intervencio de la mare 2 és gairebé testimonial. Per tant,
en relacié a compartir coneixement, en el taller 1 es pot afirmar que el ninxol de
responsabilitats de la coordinador inclouen els aspectes en relacié a la construccio

de consens i de gestid del full de treball.
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Figura 54 Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
compartir coneixement, al taller 1
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En relacid a la contradiccid interna de la construccié de significat es pot veure a la
figura 55, com la mare 1 és la que intervé gairebé sempre que apareixen tensions
de I'ambit dels fets i sempre que apareixen de I'ambit de la comunicacid. En
aquest taller, al ser una taller d'observacid, no hi apareixen tensions relacionades
a l'ambit dels fets. Per tant, el ninxol de responsabilitat de la posicié de
coordinadora en el taller 1 inclou també la gran part de la construccido de
coneixement. Només compartida en I'ambit dels fets.
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Figura 55. Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
construccio de significat, al taller 1
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Al taller 2: la mare coordinadora gestiona les tres tensions, pero
es coordina amb la mare ajudant per la tensié de compartir
coneixement

A l'analitzar en quin accions discursives intervenen els familiars, en funcié de les
contradiccions internes (figura 56), es pot veure com la mare 3 és la que més
intervé en els tres tipus de contradiccions internes. El ninxol de coordinadora, que
ocupa la mare 3, inclou gairebé totes les responsabilitats que fan referéencia a la
construccié de coneixement i a les de compartir coneixement. En canvi, la
responsabilitat en la gestio de la participacid és més compartida amb la mare 4.
La posicié del pare 1 és anecdotica, només en dos moments molt puntuals per

ajudar a la seva filla, quan se li esta apunt de vessar l'aigua.
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Figura 56. Grafic sobre el posicionament dels familiars en relacié a les tres contradiccions
internes, al taller 2.
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En relacié a la participacio, a diferéncia del taller 1, les responsabilitats no estan
tan clarament diferenciades, perqué hi ha cert solapament entre el qué fa la mare
3 i la mare 4. A la figura 57, per exemple, es pot veure com la mare 3 intervé
sempre que apareixen tensions relacionades amb les finalitats i amb fer

accessible el contingut als més petits.

Perd la mare 3 comparteix responsabilitats en relacié a l'accés al contingut als
més grans i en el moment de donar accés als materials. I sobretot, en Ia

regulacié de I'accés del material.

A diferéncia dels familiars que actuen com a ajudants en el taller 1, la mare 4 té
molta incidéncia en el desenvolupament del transcurs del taller. Aquest fet,
indicaria que té molt present de l'estructura les tasques, ja que decideix també
saltar-se alguna tasca, per tal, de poder fer les tasques més importants. I,
aquesta possible explicacié, també serviria per entendre la seva manera de fer
accessible als recursos, en qué va plenament coordinada amb la mare 3, ja que
moltes vegades s’anticipa a les necessitats aportant els materials just quan soén

necessaris.
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Figura 57. Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
participacio, del taller 2
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En el repartiment de responsabilitats en relacid a la contradiccié interna de

compartir coneixement (figura 58), es pot veure que la mare 3 intervé en totes

les tensions de construccié de consens oral, mentre que comparteix amb la mare

4 |es tensions que tenen a veure amb l'escriptura. Les dues mares actuen de

manera coordinada en aquests casos: la mare 3 es dedica a consensuar oralment

una observacié o el terme per anomenar els sols, perqué el puguin escriure;

mentre que la mare 4 ajuda als infants que exerceixen de secretari per ajudar-los

amb |'escriptura.
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Figura 58. Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
compartir coneixement, al taller 2
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Aquest repartiment de responsabilitats sobretot, en el moment de treballar el full
de treball, també es pot comprovar quan s’analitza les intervencions de la
contradiccid interna de construir significat (figura 59). La mare 3 intervé sempre
gue hi ha tensions de I'ambit dels fets i les explicacions, mentre que la mare 3 i la
mare 4 comparteixen responsabilitats en el moment de construir significat de
I'ambit de la comunicacié. Aquestes intervencions, tenen a veure sobretot amb la
gestio del full de treball.

Figura 59 Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
construir coneixment, al taller 2
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Al taller 3: El pare coordinador gestiona majoritariament les tres
contradiccions internes, pero de manera compartida amb la mare
ajudant

A l'analitzar quan intervenen els familiars al taller 3, en funcié de les
contradiccions internes, es pot veure com el pare 2 es qui majoritariament intervé
tant en la de participacid, com la de compatir coneixement, perd0 també Ia
construccié de significat, perd6 sempre de manera compartida amb la mare 4. La

figura 60, mostra com els dos ninxols de responsabilitats se sobreposen.

Figura 60. Grafic sobre el posicionament dels familiars en relaci6 a la contradicci6 interna de
participacid, al taller 3
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En relacio a la contradiccié interna de participacio, tal com es pot veure a la figura
61, com el pare 2 es responsabilitza clarament de |'alineament de finalitats, pero
també de fer accessible els recursos als més petits i fer accessible els continguts
als més grans. En canvi, la tensié de repartir recursos per a tot el grup és
compartida entre el pare 2 i la mare 4. Val la pena recordar que en aquest taller,
la gestié a l'accés als materials els infants ho feien molt autbnomament i, per

tant, hi ha poques intervencions en aquest sentit.
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Figura 61. Grafic sobre les intervencions familiars en relaci6 a les tensions de participacio, al
taller 3
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En relacié a la contradiccié interna de compartir coneixement, es pot veure a la
figura 61 com el pare 2 intervé sempre que apareixen tensions relacionades amb
I'establiment de consens oral d’explicacions i de consens escrit d’observacions. La
mare 4 i el pare 2, en canvi, comparteixen responsabilitats en la construccié de

consens oral d'observacions i en regular la lectura d’objectius del full de treball.
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Figura 62. Grafic sobre les intervencions familiars en relaci6 a les tensions de compartir
coneixement, al taller 3.
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En referéncia a la contradiccié interna de construccié de significat, els ninxols
també se solapen, ja que els dos familiars intervenen tant en la construccié dels
fets, en aquest cas |'observacié de la retencié de les sals minerals, com en la

construccié de coneixement en I'ambit de les explicacions.

Figura 63. Grafic sobre les intervencions dels familiars, en relacié als ambits en la tensi6 de
construccid de significat, al taller 3.
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Els ninxols dels familiars varien en funcio de cada activitat
compartida

Tot i que faltaria analitzar més casos en qué els mateixos familiars participessin
en diferents tallers. Si que es pot veure en els casos de la mare 4 i del pare 2,
gue participen en dos taller diferents, que el posicionament no és exactament el
mateix. Si que és cert que en els dos tallers que intervenen la mare 4 i el pare 2
ocupen la posicié d’ajudant. Ara bé, les responsabilitats que exerceixen tenen

matisos importants.

El ninxol exacte de la mare 4, per exemple, pateix variacions entre el taller 2 i el
taller 3. En el taller 3 la mare 4 intervé en totes les tensions. Aixi, mentre en el
taller 2 no participa en la construccié de coneixement, en el taller 3 si que intervé
per construir significat en les observacions de la retencido de les salts. En canvi,
aixi com les seves intervencid en el taller 2 eren crucials per la gestié del full de
treball, en el taller 3 gairebé no participa en I'establiment d’un consens escrit dels
resultats. El ninxol exacte del pare 1, tampoc és idéntic en el cas del taller 1 i el
taller 2. En el taller 2 el seu paper és plenament testimonial, en canvi en el taller
1 es responsabilitza d’'una part de la taula i regula l'accés als materials i al
continguts dels més petits d’aquella zona. En resum, tal com deia Harré (2003)
que el posicionament és plenament determinat pel context, podem confirmar-ho a

partir del canvi en els ninxols en els tallers de les diferents activitats compartides.

Analisi de les intervencions utilitzades pels familiars
En aquest apartat, vull donar respostes a la pregunta 3.3, que fa referéncia a la
manera en que els familiars intervenen a les horterades, per tal de determinar

algun estil particular.

Pregunta 3.3. Quin estil d’intervencié adopten els familiars a les activitats

compartides?

Com els familiars usen les intervencions poden determinar una série d’estils
d’intervencié d'aula. Aquest estil es pot caracteritzar a través d’un dels eixos dos

eixos de I'aproximacié comunicativa proposats per Mortimer i Scott (2003:33):

“When teacher work with students to develop ideas and understanding in the
classroom, their approach can be characterized between two extrem positions: either
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the teacher hears what the student has to say from the student’s point of view, or the
teacher hears what the student has to say only from the school science point of view”.

La primera posicié seria un estil d’intevencié dialogic, en qué el docent permet
que no només la seva veu (en el sentit més Bakhtinia del terme) sigui la bona i,
per tant, deixa apareixer les veus dels infants. La segona posicié seria un estil

autoritari, on només es permet la veu del docent.

La proposta original de Mortimer i Scott (2003), fa referéncia sobretot al nombre
d’idees que estan en moviment, i en aquest cas, s’analitza no només les idees i la
construccié de significat, sind com el familiar construeix consens i guia la
participacié dels infants. Per tant, s’ha decidit proposar un eix semblant, on un
oposat estara format per un estil d’intervencié autoritari, mentre que l'altre sera

un estil d’intervencié democratic.

Els familiars posicionats com a coordinadors intervenen de dues
maneres diferents: un estil més autoritari i un estil més dialogic

Si s‘analitzen la manera que tenen de fer les intervencions els familiars
posicionats com a coordinadors, es pot concloure, com la mare 1 que coordinava
el taller 1 utilitza un estil més autoritari, que no pas la mare 3 i el pare 2, en el

taller 2 i al taller 3, respectivament.

Per argumentar-ho em centraré, sobretot, en tres formes d’intervencio, cada una
molt relacionada amb una contradiccid interna. En primer lloc, en com reparteixen
els materials, que estaria molt relacionat amb la participacié. En segon lloc, en
com intervenen per guiar l'escriptura del full de treball. I en tercer lloc, en com

intervenen per obtenir informacié del qué saben dels infants.

Si a través de la figura 64 s'analitza el tipus d’intervencié en el moment que han
fet accessible els materials als infants del grup, es pot veure com la mare 1
utilitza un estil molt autoritari, ja que gairebé en la meitat d’intervencions esta
donant ordres. En canvi, la mare 3 i el pare 1 fan una estructuracié molt més

oberta de I'accés als materials, a través de dues estratégies diferents.

Per una banda, la mare 3 posiciona un seguit d’especialistes per fer diferents
tasques i funcions. Aixi, els nens grans poden especialitzar-se com a secretaris,
especialistes, mentre que els nens més petits poden posicionar-se com a operaris

i observadors. La mare 3 els hi explica, sense donar ordres, qué han de fer en
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cada una de les especialitzacions. D’‘altra banda, al tercer taller hi ha una
organitzacio espontania del grup, que queda organitzat en tres subgrups molt
autonoms. Els grups agafen els materials lliurement i s’organitzen. El pare 2 va

controlant el qué va fent cada grup, sobretot, a través de preguntes de gestio.

Figura 64. Grafic sobre el tipus d'intervencions dels familiars posicionats com a coordinadors
quan intervenenen per donar accés als materials a ’'alumnat.

100%
90%
m Pregunta retorica per explicar
loperaci6
80% P
0% m To perceptiblement més baix
707 per una acci6 a part amb alga
del grup
0,
60% m Preguntes per gestionar els
materials
50%
m Posicionar un especialista per
40% tenir accés al material
30% m Explicar operaci
20%
m Ordres en la distribuci6 del
material
10%
0%
mare 1 mare 3 pare 2

En relaci6 a les intervencions que van fer els familiars posicionats com a
coordinadors per guiar |'escriptura al full de treball, es continuen mantenint dos
estils diferents, tal com es pot veure a la figura 65. Per una banda, la mare 1
continua amb un estil molt autoritari i en canvi, la mare 3 i el pare 1 continuen

amb un estil més democratic.

La mare 1 utilitza I'estrategia de fer dos tons de veu diferents: quan es dirigeix al
gran grup fa servir un to alt de veu, mentre que quan parla amb el secretari fa
servir un to més baix. Aquest to baix de veu, perd, sempre és una ordre per

indicar-li que ha d’escriure.
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La mare 3, en canvi, sempre fa referéncia al full de treball a través de preguntes i
explicacions. Es necessari recordar que en aquest cas la mare 3 només fa
referéncies generals als alumnes posicionats com a secretaris, perqué compta
amb el suport de la mare 4, que ajuda als nens i nenes quan hi ha problemes
concrets. El pare 2 també intervindria amb un estil més democratic, tot i que és
necessari dir que gairebé no intervé en la gestid del full de treball, perqué els

alumnes que es posicionen com a secretaris son més grans i molt autonoms.

Figura 65. Grafic sobre el tipus d'intervencions dels familiars posicionats com a coordinadors
quan intervenenen per guiar 'escriptura del full de treball a 'alumnat.
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En referéncia a com obtenen informacid dels infants quan construeixen significat,
continuen apareixent dos grans estils: altra vegada la mare 1, torna a adoptar un

estil més autoritari, que no pas la mare 3 i el pare 2.
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Figura 66. Grafic sobre el tipus d’intervencions dels familiars posicionats com a coordinadors,
quan intervenen per obtenir informaci6 de 'alumnat
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Com es pot observar a la figura 66, la mare 1 fa sobretot preguntes tancades. En

canvi, la mare 3 i el pare 2 fan preguntes més obertes.

Segons Lemke (1997) aquests patrons tan tancats (com el dialeg tridactic) només
serveixen perque el docent, aquest cas la mare, mantingui el control de I'activitat.
Es, per tant, una forma subtil d’estructurar la capacitat d’accié de I'alumnat, en
definitiva, en regula l'accés al contingut: es fa que diguin el qué el docent, en
aquest cas la mare, vol que diguin, sense acceptar noves idees o noves formes
de veure-ho. Aquest control segons Mortimer i Scott (2003) fa que la visié que es
tingui de la ciéncia, sigui autoritaria, perqué no ddéna joc a la contraposicid

d’idees.

En canvi les preguntes obertes, combinades amb altres formes d’intervencié
permet que es pugui generar un debat a dins del grup i permet que els infants
puguin dir el qué pensen, compartir idees i contraposar-les. En definitiva, la
capacitat d’accio dels infants és més gran, ja que esta menys estructurada.
Aquests patrons més oberts permeten una visié de la ciéncia més dialogica, en
paraules de Mortimer i Scott (2003), en el sentit que permet la confrontacié

d’idees i punts de vista.
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Els familiars posicionats com a ajudants també intervenen de
dues maneres diferents: un estil més autoritari i un estil més
dialogic

A l'analitzar I'estil d'intervencid de la resta de familiars que s’han posicionat com
a ajudant, he tingut en compte les intervencions de la mare 2, al taller 1; les
intervencions de la mare 4, s’han considerat per separat quan ha intervingut al
taller 2 i al taller 3; mentre que les intervencions del pare 1, només s’han tingut

en compte les del taller 1, ja que al taller 2 només intervé en dues ocasions.

D’aquesta manera, es pot concloure que la mare 2 i el pare 1 utilitzen un estil
més autoritari. En canvi, la mare 4, tant en les intervencions al taller 2 com al

taller 3 adopta un estil més democratic.

Per argumentar-ho em centraré, sobretot, en dues formes d’intervencio, cada una
molt relacionada amb una contradiccid interna. En primer lloc, en com reparteixen
els materials, que estaria molt relacionat amb la participacié. En segon lloc, en
com intervenen per obtenir informacié del qué saben dels infants. En aquest cas,
a causa de la manca d'intervencions en relacié a la construccié de consens, no
s’ha tingut en compte les formes d’intervencié relacionades a aquesta

contradiccié interna.

En relacidé a la gestié de recursos, tal com mostra la figura 67, la mare 2 i el pare
1 gairebé sempre utilitzen les ordres per repartir el material. En canvi la mare 4,
utilitza diferents tipus d’intervencié com preguntes o posicionar un especialista,
amb combinacié a donar un material. Per tant, en relacié a com les mares regulen
I'accés als materials en la posicié d'ajudant, queden definits clarament dos estils

diferents, que son els mateixos que els de la posicié de coordinador.
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Figura 67. Grafic sobre el tipus d'intervencions dels familiars posicionats com a ajudants
quan intervenenen per donar accés als materials a ’'alumnat.
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En relacié a com utilitzen les preguntes per obtenir informacié es pot veure com
la mare 1 i el pare 2 utilitzen preguntes tancades o ordres en les seves
intervencions per iniciar la construccié de coneixements. En canvi la mare 4, amb

les seves intervencions al taller 3, utilitza sobretot preguntes obertes.
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Figura 68.Grafic sobre el tipus d'intervencions dels familiars posicionats com a ajudants quan
intervenenen per obtenir informacio sobre el que saben els infants.
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La participacio dels familiars entre quatre grans maneres
d’entendre-la.

Els familiars que interactuen en els tallers de les activitats compartides, es
posicionen de manera molt semblant. Per una banda, un familiar es posiciona
com a coordinador de l'activitat i és la persona que pren la majoria de decisions
en referencia a les tres tensions que s’‘esdevenen a lI'entorn d’aprenentatge. Per
I'altra, un familiar es posiciona com a ajudant de l'activitat i dona suport al

familiar posicionat com a coordinador en alguns aspectes.

Dins d’aquestes posicions els familiars intervenen de diferent manera, des d’estils
molt autoritaris, fins a estils més democratics. Hi ha familiars que adopten un
manera de fer molt autoritaria per gestionar totes les tensions: estructuren molt
el taller, per regular de manera molt controlada la participacié dels infants.
L'accés al material és controlat a través d’ordres, I'escriptura al full de treball es
converteix en un dictat i la construccié de significat es fa en patrons de dialeg
molt tancats. En canvi, hi ha familiars que adopten una manera de fer més

dialogant i permeten que els infants es responsabilitzin del material; els ajuden a
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escriure al full de treball, sense convertir-ho en una tasca simplement

reproductiva; i fan que la construccié de significat sigui més oberta i dialogica.

Aquest fet, portaria a pensar que la participacié dels familiars dins les activitats
compartides es podria representar a través de dos eixos. Si a I'eix vertical s’hi
representen les posicions, i a I'eix horitzontal els estils d’intervencid, aleshores
quedarien definits quatre grans espais, que explicarien com participen els

familiars a les activitat compartides, tal com mostra la figura 69.

Figura 69. Formes de participar els familiars a les activitat compartides.
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D’aquesta manera, dins dels coordinadors apareixerien dues maneres
d’intervenir, que seria un coordinador autoritari i un coordinador democratic. En
aquest sentit, tindriem la mare 1 que correspondria al primer cas, mentre que la
mare 3 i el pare 2 correspondrien al segon. A la vegada, pero, els familiars
posicionats com a ajudants també podrien intervenir amb aquests dos estils i, per
tant, tindriem familiars ajudants autoritaris i familiars ajudants democratics. La
mare 2 i el pare 1 correspondrien a aquest primer cas, mentre que la mare 4,

tant quan intervé en el taller 2 com en el taller 3, correspondria al segon.
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Per tancar el capitol... 5 idees clau

1. Els familiars son capacos de gestionar els tres tipus de

tensions en I’activitat compartida.

2. Els familiars s6n capacos de guiar la construccio de significat
sobretot de I’ambit dels fets, pero necessiten més recursos per

construir-ne de ’ambit de les explicacions.

3. Sempre hi ha un familiar que es posiciona com a coordinador
i hi ha un familiar que es posiciona com a ajudant, les
responsabilitats exactes de cada posici6 s6n propies de cada

activitat compartida.

4. Cada familiar actua dins de P’activitat compartida amb un estil

propi: han aparegut estils més autoritaris i estils més

democratics.

5. Els familiars poden intervenir a les activitats compartides de

quatre maneres diferents.
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Capitol 10.
Conclusions i implicacions didactiques
de la recerca

M’agrada la idea de limit en ’ecologia... Com es diu... Ecot6! Les coses interessants
passen a 'ecotd

Lucie Sauvé, maig del 2014, en el descans de la post-conference del

projecte europeu CODES a Barcelona

Des del 2012 que tenia al cap fer servir I'analogia de I'ecoté a la meva
recerca. Havia escrit algun text de prova, perd no estava segur si finalment
fer-lo servir o no per la tesi. En biologia es fa servir la idea d’ecot6 per
definir I'espai que queda entre dos ecosistemes limitrofs. A I'ecotd hi solen
conviure espécies de les comunitats que estan en contacte i els ecolegs
estan molt interessats precisament en aquests espais, perque so6n punts on

hi sol haver més biodiversitat.

Al maig del 2014, vaig fer una presentacio a la post-conference de la xarxa
europea CoDeS que va tenir lloc a la Universitat Autbnoma de Barcelona,
sobre recerca en educacié per al desenvolupament sostenible, on vaig
presentar part d'aquesta tesi. En el torn de preguntes, les qliestions sobre
els limits entre comunitats que suggerien les meves conclusions van ser les
més interessants que em van fer. Al descans, uns quants de nosaltres vam
sortir a fora i vam estar conversant de manera informal amb la Lucie
Sauvé. Sense que jo li digués res, de sobte va preguntar-me, com
s’anomenava en castella el concepte ecologic de limit... Jo vaig contestar-li,
que segurament, s’estava referint a “l'ecoté”. Ella va exclamar, si “ecoto”!
Haviem arribat a la mateixa conclusié, i vaig reforcar la idea que aquesta

metafora podia servir per introduir les meves conclusions.

Aquest capitol, que tanca de manera formal aquesta tesi, té com a objectiu
tornar a comencar i reprendre les preguntes de recerca, per tal de poder

extreure conclusions globals dels tres analisis fets. D’aquesta manera,



s’iniciara amb una breu recomposicié de les conclusions de les tres analisis
fetes, per a continuacid, construir unes conclusions globals del treball.
Finalment, en les dues Uultimes parts del capitol, es presentaran les

implicacions didactiques d’aquesta tesi i una petita prospectiva.

Figura 70. Situaci6 del capitol 10 a 'estructura general de la tesi.

Capitol 10, Conclusions i
implicacions didactiques de la

recerca
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10.1. Les conclusions de les diferents
analisis

Quan la fosca nit salvatge

I'udol dels llops convocant la lluna

recorri en calfred els petits cossos

dels vostres fills és que tot
torna a comencar

Mishima. Tot torna a comencar

Conclusions de les visions sobre el projecte
compartit d’hort escolar

Pregunta 1. Quines son les visions inicials del professorat i els familiars sobre el

projecte compartit de 'hort escolar?

Acord en la direccio a emprendre, pero no en si agafar tots el
mateix cami

Encara que la finalitat educativa és compartida per a tots els entrevistats,
la manera d‘arribar-hi no és compartida per a tothom. No tothom
comparteix exactament la mateixa manera de veure ni el procés
d’aprenentatge, ni la divisi6 de responsabilitats. Malgrat aquestes
diferéncies i aquests matisos, la col-laboraci6 entre els diferents
participants va allargar-se uns quatre anys i, per tant, es pot considerar
que l'experiéncia va reeixir, des de la perspectiva de la sostenibilitat en el

temps.

Com a conseqléncia es pot deduir que tot allo que comparteixen les
diferents visions, té més forca que allo que les diferencia. En aquest cas,
les finalitats de fer un hort ecologic que serveixi per educar sén
compartides tant pels familiars, com pels mestres. I aquesta finalitat
compartida per tots, segurament va fer que el projecte durant quatre

cursos mantingués la col-laboracid, sobretot, amb els familiars.

La visio del posicionament de cada actor és variable: no tot
es fa entre tots, tot i que no esta clar qué és el qué ha de fer
cadascu

Abans d'iniciar-se el projecte, els participants ja visualitzaven una divisi6 de

responsabilitats. Cap dels participants preveia una participacié igualitaria
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entre familiars, professorat i veinat. La visid6 general és que cada actor
havia d’assumir unes responsabilitats diferents en relacié a la construccid
del projecte compartit d’hort escolar. Es necessari remarcar, perd, que no
hi ha una visié molt concreta sobre quin havia de ser el tipus de participacio

de cadascu, les visions en aquest sentit eren forca vagues.

Els familiars i el veinat son vistos com a agents actius: els
familiars no vénen només de figurants, vénen a aprendre

Amb tot, hi ha cert acord en qué els familiars i el veinat desenvolupin un
paper actiu dins de la col-laboracié: la visié general és que hi hagi uns
familiars que ajudin a l'escola, en cas que sigui necessari i uns veins que

facin el paper de consultors, com a representants del coneixement expert.

Es molt destacable I'autoposicionament unanime dels familiars, com a
aprenents. Veuen bé construir I’hort perqué podran aprendre. Aquest fet, té
forca implicacions implicites. Per una banda, reforca la idea que els
familiars no han de ser simples espectadors a I'hort, sind que han de ser
participants actius, ja que només d'aquesta manera podran aprendre. Per
I'altra, canvia el focus d’atencié sobre qui és |'aprenent, perque ja no

només l'alumnat sén els destinataris de I'ensenyament de I'escola.

El professorat posicionat com les persones que prenen
decisions: la comunitat proposa i els mestres disposen

El professorat és vist per a tothom com a docent, és a dir, la persona que
ha de promoure els aprenentatges a l'escola. Perd a la vegada, dins del
marc de la construccid del projecte compartit de I'hort escolar, els mestres

son vistos com les persones que acumulen més poder.

Es cert que els familiars volen ser consultats, volen opinar i volen compartir
certes decisions, perdo també tenen clar que el professorat és, en ultim
terme, qui ha d’acabar decidint la majoria de temes de I'escola. I, a més a
més, els familiars defensen que hi ha temes sobre els quals ells no els hi

pertoca decidir.
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Les expectatives en les tensions: les estructures que
encotillen Ia capacitat d’accié dels participants

La majoria de tensions previstes tenen a veure amb la regulacio de la
capacitat d'accié dels participants. Aixi, apareixen tant tensions que tenen a
veure amb les estructures fisiques de I’'hort (com el temps, I'espai i els
recursos) com tensions que tenen a veure amb les estructures de la propia

comunitat que estructura la capacitat d’accié dels participants.

Dues visions diferents sobre I’'aprenentatge de les ciéncies a
I’hort: una visié més observacional i una visiéo més
tecnologica

En general, el professorat comparteix una manera de veure I'hort escolar
com un bon lloc per promoure aprenentatges del coneixement del medi
natural. El professorat valora I'hort com un espai on es treballa a partir
d’experiéncies reals i un espai on es pot estudiar continguts relacionats
amb la fisiologia i el cicle vital de les plantes, com també amb la
identificacio d’éssers vius. A part d’aix0, creuen que és un bon context on
promoure procediments cientifics, com I’‘observacié sistematica del medi i

valors com la respsonsabilitat.

Els familiars comparteixen amb el professorat la potencialitat que té I'hort
com a espai on poder treballar continguts relacionats, sobretot, amb les
plantes, perd també alguns valors. En canvi, veuen I’hort com un context
on aprendre més aviat habilitats tecnologiques, més lligades a les feines

que es fan tipicament en I'horticultura, com llaurar, regar, plantar, etc.

Conclusions de les tensions i els posicionaments al
llarg de la construccio de I’'hort escolar compartit

Pregunta 2. Quines tensions i posicionaments apareixen al llarg de la
construccio del projecte compartit de I’hort escolar?

La construccio de I’hort escolar com un entorn
d’aprenentatge que genera contextos d’aprenentatge
cientific

La construccié del projecte compartit d’hort escolar constitueix un procés
col-lectiu de construccié d’un entorn d’aprenentatge, que ha servit per

generar nous contextos per a l'aprenentatge de les ciéncies. Un exemple

463




han estat les activitats compartides, on tant els alumnes com els familiars
han participat en activitats d’educacié cientifica, a partir de problematitzar i

actuar sobre aspectes concrets de I'hort escolar.

Idear, construir i mantenir I'entorn d’aprenentatge de |'hort escolar, per
tant, és clau per poder crear aquests contextos d’aprenentatge cientific. I,
d’aquesta manera, es revela com a molt important comprendre les

dinamiques també, a escala meso, a nivell d’escola.

El professorat no treu tot el profit dels entorns
d’aprenentatge per generar nous contextos d’aprenentatge
cientific

Malgrat tot, s’ha pogut veure com el professorat no ha acabat d’aprofitar ni
I'hort escolar ni les activitats compartides, per crear nous contextos
d’aprenentatge cientific a I'aula. En comptades ocasions, els tutors han
traslladat les problematiques nascudes a I'hort o a les activitat compartides
en el marc de l'assignatura de coneixement del medi. Aquesta connexio
segurament s’ha vist trencada per diversos motius: una mala coordinacié

entre I'equip de professorat, una excés d’activitats sobre I'hort, etc.

L’aparicié de nous contextos d’aprenentatge no previstos: la
incontrolable transformacio del sistema

Un dels fets més remarcables de I'analisi sobre la construccié del projecte
compartit de I'hort escolar és I'aparicid de noves activitats i nous contextos
d’aprenentatge que no estaven previstos inicialment. Un exemple és la
construccid i institucionalitzacié de les mateixes activitats compartides, que

van sorgir de manera forga espontania.

Per tant, el sistema es va regulant i es va transformant. D’uns entorns
d’aprenentatge poden apareixer altres entorns d’aprenentatge, o activitats
diferents a les previstes. Alguns d‘aquests nous contextos no duraran (com
per exemple el Museu Natural o la visita a masos de produccié ecologica),
d’altres viuran un temps limitat (com les activitats compartides) i d’altres
ens sobreviuen (com per exemple el propi hort escolar o el dinar de
germanor). I els entorns d’aprenentatge que sobreviuen a aquesta
dinamica interna de seleccidé natural, de mica en mica, es van estructurant i

esdevenint més i més complexos.
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No tot s’ha de resoldre a la vegada: a cada moment cal
gestionar una determinat tipus de tensions

La construccié del projecte compartit de I'hort escolar i de les activitats
compartides mostra com vam anar gestionant, a poc a poc, els problemes
que anaven apareixent. D’aquesta manera, primer es van haver de regular
les tensions relacionades amb els agents estructuradors fisics, com el
temps, I'espai i els recursos. A continuacié, es va gestionar tot alldo que fa
referéncia a la comunitat: les estructures comunitaries i I’organitzacio
interna. Per tant, les tensions es van anar gestionant a mesura que van
anar apareixent, i I'’entorn d’aprenentatge es va anar formant a mesura que

es van anar gestionant aquestes tensions.

El veinat i els familiars tenen un paper actiu dins de Ila
comunitat i acaben tenint més capacitat d’accio del qué es
preveia inicialment

Els familiars i el veinat han acabat posicionant-se amb un ninxol de
responsabilitats més gran que el qué es preveia inicialment. Si a I'analisi de
les visions predominava que la posicié dels familiars havia de ser d’ajudant,
finalment, els familiars han ocupat una posicié de consultors, ja que han
influit de manera important a un seguit de decisions tant en la construccid

de I'hort escolar compartit, com en la construccié de I'activitat compartida.

De la mateixa manera, si a l'analisi de les visions tots els familiars es van
posicionar com a aprenents, no només van acabar actuant com a
aprenents, sind que van adoptar una posicid de docents a les activitats
compartides. En definitiva, I'agéncia dels familiars ha estat més gran del

qué ells mateixos i el professorat havia previst inicialment.

En relacié al veinat s’‘esdevé més o menys el mateix. La visid que
predominava era un veinat com a consultor, en qué se li demanava el
consell en cas de tenir problemes, el veinat ha acabat fent un
acompanyament forca exhaustiu al professorat. I, a més a més, els hi ha

ensenyat com gestionar I'hort.




No hi ha un repartiment de responsabilitats igualitari: tal
com estava previst els mestres tenen el dret i el deure de
decidir

La posicié del professorat coincideix amb |'analisi de les visions: els mestres
es posicionen com a coordinadors. El seu ninxol de responsabilitats inclou
prendre decisions, sobre la gestié6 de I'hort i la gestié de la comunitat.
Encara que consultin a altres membres de la comunitat, son ells els que
acaben decidint a Ultima instancia. D’aquesta manera, el repartiment de
responsabilitats no és igualitari. Tothom presenta un perfil actiu en relacié

a la participacio, pero no tothom té el mateix poder en les decisions.

L’organitzacié interna del professorat: un aspecte clau per
incorporar nous mestres i repartir responsabilitat

L'organitzacié de I'equip de professors s’ha mostrat com un aspecte clau de
la gestid de I'hort escolar, en dos aspectes.

En primer lloc, per la incorporacié de nou professorat en el projecte. La
implicacié en el projecte s’ha vist que depén més dels interessos personals
de cada mestre, que no pas d’un projecte d’escola. A més a més, tenir un
projecte estructurat i que funciona des de fa un temps, pot fer dificil la

incorporacié dels mestres nous.

En segon lloc, que un projecte com aquest recaigui sobre un sol mestre,
sense una bona comunicacié entre tot I'equip, crea moltes tensions. Un dels
motius, és perqué és un carrec que genera molta feina, perqué I'hort
necessita una atencié setmanal, a part de la feina educativa. O, també, fa
dificil que els contextos d’aprenentatge, que es podrien generar a través de
I'hort, s‘incorporin a l'aula. Finalment, fa que el projecte compartit es torni
debil i depengui molt d’aquesta persona. I quan aquesta persona perd
I'interés, la motivacid, o simplement deixa |'escola, aleshores el projecte

desapareix amb aquesta persona.

Les activitats centrades en la produccio: I’'oportunitat fallida
en la transformacio d’aliments.

La majoria d’activitats proposades en el projecte van estar centrades en la
produccid. Les activitats compartides que s’han realitzat sobre

transformacio dels aliments, han permeés incorporar de manera exitosa a
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familiars nouvinguts. De la mateixa manera, el dinar de final de curs que va
comengar a partir de I'excusa de cuinar les hortalisses de I'hort, va tenir

una molt bona participacié de les families.

Amb tot s’ha vist la dificultat de canviar certs aspectes, senzills, del
funcionament de l'escola, per tal d’ajudar a la transformacié del sistema
alimentari. Es va intentar influir en la transformacié dels aliments buscant
la complicitat de I'empresa de catering de I'escola, perd finalment no es va

poder portar a terme.

Conclusions sobre les tensions i els
posicionaments dels familiars a les activitats
compartides

Pregunta 3. Quines tensions apareixen en el curs de les activitats compartides

i quines estratégies utilitzen els familiars per construir coneixement cientific?

Les activitats compartides han promogut un aprenentatge de
les ciéncies molt lligat a I’'ambit dels fets

Tant en els tallers d’observacio, com en els d’experimentacid, sobre com ha
de ser un bon sol per plantar, la gran part d’accions en que s’esta estan
apareixent tensions de construccié de significat sén de I'ambit dels fets.
Només apareixen algunes tensions de I'ambit de les explicacions en els
tallers d’experimentacié, quan s’intenta explicar el fenomen que s’esta
estudiant. L'ambit de la comunicacié també hi és present, perd en moments
molt puntuals, lligats a aspectes molt concrets de les tasques

encomanades.

La construccio de significat va molt lligada a la de compartir
coneixement

Els moments en qué es construeix significat sobre el fenomen estudiat
estan molt relacionats amb els moments de compartir coneixement.
Normalment, aquesta construccié de significat es fa a través de promoure
el consens amb el grup, buscant el dialeg entre els infants i negociant tant

les observacions com les explicacions.




La construccio de significat se sol separar dels moments de
gestio de la participacié

S’ha vist com els moments en qué coincideix la contradiccié interna de
participacio amb les altres dues, genera moments de caos, en qué no tots
els infants poden acabar construint significat. Amb tot, també s’ha vist com
amb l'ajuda del guid, els familiars dels altres dos taller han estat capacos
d’evitar aquesta coincidéencia al llarg del taller. D’aquesta manera, els
familiars han solucionat les tensions relacionades amb la participacio just al
principi del taller, per poder-se centrar posteriorment en la construccié de

significat.

Els familiars usen els recursos dissenyats per gestionar
I'aula: I'us del full de treball i el guio

Els familiars usen i adapten a la seva manera els recursos que se’ls hi
proporciona. La utilitzacié del full de treball és utilitzat per la construccié de
consens sobre les observacions realitzades. Tot i que és un recurs dificil de
gestionar, perqué molts dels infants encara estan aprenent les habilitats

lectoescriptores.

El guié de treball, on hi ha descrits els passos que s’han de fer en el taller i
algunes preguntes, ha estat utilitzat de manera flexible. Alguns familiars
decideixen que hi ha passos de |'activitat que poden passar per alt si es va

justos de temps, d’altres s’adapten |'activitat a la seva manera.

En canvi, s’ha vist com les preguntes suggerides sén fetes servir de manera
textual, sobretot en la construccid de les conclusions finals i en Ia
construccié d’explicacions. Segurament, quan perceben que la construccid

de significat és més complicada.

Els familiars tenen dificultats per construir coneixement de
I’'ambit de les explicacions: necessiten suport, per exemple,
en el moment de fer preguntes

Tal com s’ha descrit en alguns estudis sobre el paper dels progenitors en la
construccié de significat cientific als museus de ciéncies (Ash 2003 i
Crowley et al. 2001), els familiars tenen més problemes en la construccio

d’explicacions. Per aquest motiu, fan servir les preguntes suggerides en el
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full de treball de manera literal. En canvi, no s’han detectat problemes

importants en la construccié de significat de I'ambit dels fets.

Els familiars poden intervenir a les activitats compartides de
quatre maneres diferents

Amb els resultats obtinguts, es pot concloure que a les activitats
compartides els familiars poden posicionar-se com a coordinadors o com
ajudant. La primera posicid és la que pren la gran part de responsabilitats,
tant en la gestid de la participacid, com en el compartir coneixement, com
en la construccié de significat. La segona posicid pren formes diferents a
cada un dels tallers, perd adopta un ninxol de responsabilitats molt més

estret que el familiar que ocupa la posicié de coordinador.

Com ja apuntaven Civil et al (2008), a dins de cada posicié s’ha vist que es
pot intervenir amb dos estils diferents: un estil més autoritari i un estil més
democratic. D'aquesta manera, pot exisitr un coordinador autoritari i un

coordinador democratic; i un ajudant autoritari o un ajudant democratic.

10.2. Conclusions globals del treball

Mentre que la frontera és concebuda com una linia que inclou una cosa i n’exclou una
altra, el llindar és concebut com un espai intermedi on pot succeir de tot. Mentre que la
frontera du a terme una divisio clara, el llindar s’obre com un lloc de possibilitaci6, de
capacitaci6

Asthetik des Performativen, Erika Fischer-Lichte
(citat per Pages Jorda, a Dies de frontera)

Quan vam comengar a veure que les horterades tiraven endavant, amb la
Mariona vam preguntar-nos: com és que tot aixo funciona? Aquesta
pregunta tant poc formal, va derivar amb la finalitat exploratoria del
treball, per tal de comprendre el projecte que es va construir en aquesta

escola, des d’un punt de vista sociocultural.




SOBRE EL PROJECTE COMPARTIT DE L'HORT
ESCOLAR I L'ACTIVITAT COMPARTIDA

Els familiars normalment son exclosos de I’'escola en el
moment d’ensenyar ciéncies

Com s’ha esmentat al llarg de la tesi, existeixen poques recerques que
incloguin familiars a dins de les aules per col-laborar en I'ensenyament de
les ciencies. Des dels grups interactius de les comunitats d’aprenentatge,
per exemple, s’ha prioritzat I'aprenentatge de llengua catalana i castella i
de la matematica. Perd no he conegut casos en qué es promogués

I'aprenentatge de les ciéncies.

El fet d’excloure els familiars i altres actors de la comunitat en aquests
processos d’‘ensenyament i d’aprenentatge, pot tenir a veure amb la
“mistica de la ciéncia” denunciada per Lemke (1997), que fa que els
familiars se n’allunyin. Com reconeixen ells mateixos, a vegades els hi fa
cosa participar a les activitats compartides, perqué tenen por de no tenir

prous coneixements.

Els familiars son capacos de guiar i promoure I'aprenentatge
de les ciéncies

Amb tot, els familiars s’han revelat com a capagos no només de guiar les
activitats, sind de construir significat. Obviament, s’ha vist com tenien
dificultats en alguns aspectes, com en la construccié d’explicacions; i en
algunes ocasions han mantingut un to molt autoritari, perd tal com
reconeixien alguns familiars: a mesura que hi van anar participant, en van

anar aprenent.

Per tant, les dificultats amb les que es troben els familiars poden disminuir-
se amb l'ajuda i el suport necessari per part de les persones que dissenyin

les activitats.

Els actors de la comunitat sén persones amb capacitat per
actuar

Com indica Barton et a/ (2004) i Rodriguez et al (2013), la implicacié dels

familiars a |'escola, passa per veure els familiars com a agents actius. En
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aquest projecte, els familiars i veinat han acabat tenint més capacitat

d’accié de la que els mateixos actors preveien en un primer moment.

A les entrevistes inicials els tres familiars, amb argumentacions diverses,
no es veien preparats per organitzar un taller a dins de l'escola, perd en
canvi al cap de sis mesos ja ho estaven fent. Crec que una visié
sociocultural de l'aprenentatge, que entén que tothom aprén en una
activitat que es dona a dins d’'una comunitat de Discurs, facilita veure els
diversos actors com a persones capaces d‘aportar recursos socials i

culturals

La visio classica de les posicions de docent i aprenent es veu
capgirada a les activitat compartides

Els projectes compartits, com el de [I'hort escolar, i les activitats
compartides, com els tallers d’observacio i experimentacid, ens capgiren les
posicions classiques de docent i aprenent. Els limits dels ninxols de
responsabilitats de cadascu canvien, perqué es generen nous contextos

d’aprenentatge.

Aixi, qui semblava que havia de ser el docent, perque era una mestra, va
acabar aprenent del veinat. I alguns dels nens més grans, que semblaven
que per ser alumnes només havien d’aprendre, van acabar organitzant
unes activitat compartides sobre el Museu Natural de I'escola, i no només
van convertir-se en educadors dels alumnes més petits, sind que també ho
van acabar sent dels familiars. I els familiars, que normalment els
posicionem com a simples espectadors, abans d’iniciar el projecte es van
posicionar a ells mateixos com a aprenents i finalment en el marc de les

activitats compartides van acabar posicionant-se com a docents.

Dins d’un projecte compartit, s’ha vist com la posiciéd d’aprenent i docent és
molt més efimera que en altres tipus de projectes escolar. Cada un dels
contextos que es generen, fa que s’hagi de negociar de bell nou cada una

de les posicions.




Entorns d’aprenentatge rellevants i reconeixibles, una
possible explicacié des de I’enfocament dels Boundary
objects

Res del quée s’ha descrit o interpretat, no hagués passat de la mateixa
manera sense |'hort escolar. L'hort escolar ha esdevingut I'eina basica per
articular els diferents actors de la comunitat. Com anunciaven Hagiwara et
al (2007), el contingut ha estat rellevant per involucrar el diferent actors de

la comunitat.

L'hort com a entorn d’aprenentatge ens remet a la produccié d’aliments, tal
com deia Llerena (en premsa). I, per tant, part de I'explicacié pot residir
precisament aqui: alguns entorns d‘aprenentatge poden ser molt més

eficacos en incloure els familiars, que molts d’altres.

El boundary object, com a eina teorica i analitica, pot ser (til per explicar,
perqué aquest hort ha tingut la capacitat d’incloure diferents membres de
la comunitat. Tal com hem vist, cada agent té una posicid, un ninxol molt
concret per actuar a I’'hort escolar. També, en aquest sentit, com s’ha vist,
la finalitat general és compartida: educar. Els camins per arribar a aquesta
finalitat eren diversos, perd tothom tenia clar quin era la direccié a seguir.
Per tant, utilitzant les paraules de Star i Griesmer (1989) I'hort escolar
compartit és poc estructurat en I'Us comu, perd molt estructurat en I'Gs

individual.

A més a més, també fent servir les paraules de Star i Griesmer (1989)
I’hort escolar compartit és prou plastic per adaptar-se a I'Us individual, pero
prou robust per mantenir una identitat comuna. L’hort escolar, a més a
més, és reconeixible per tots els membres de la comunitat. El professorat,
el veinat, els familiars i I'alumnat reconeixen que és un hort, perqué és un
element comu i en coneixen, més o menys profundament, la practica que

s’hi porta.

Crec, perd, que més que l'hort en si mateix, el que és reconeixible en el
fons és I'hort com a espai on es produeixen aliments. D'aquesta manera,
tothom reconeix que I'hort és un bon entorn d’aprenentatge per aprendre

sobre el sistema alimentari. I el sistema alimentari és compartit per a
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tothom, perqué tothom hi participa activament en el seu dia a dia, ja sigui,

com: a productor, o com a transformador, o com a consumidor d’aliments.

La incorporacio d’espais de fora a I’'escola, a dins de I’escola,
una possible explicacié des de I’'enfocament del tercer espai

Quigley (2011 a i b) defensava que la formacié del tercer espai, es dona
quan en espais de casa o de l'‘escola hi convergien Discursos escolars i
Discursos quotidians. Per tant, considero que I'hort escolar compartit es
podria considerar un tercer espai. L'hort com espai, és un espai que neix a
fora I'escola, en comunitats molt properes a les comunitats d’on provenen

les families i I'alumnat, i que l'incorporem a dins de I’escola.

Aquest és un espai hibrid per naturalesa. En primer lloc, la finalitat ha
canviat, si als horts dels pobles la finalitat és productiva, a I'hort escolar la
finalitat és educativa a través de la produccié d’aliments. En segon lloc la
gestido de l'espai, del temps i dels recursos també han canviat, els horts
dels pobles tenen normalment un calendari de plantaci6 més estiuenc, amb
meétode de solcs i Us de pesticides, en canvi en aquest hort escolar concret

I’hort va ser d’hivern, amb un metode de solcs, perd sense pesticidies.

Pero, a més a més, és un lloc on hi ha la possibilitat que el Discurs expert
dels veins, el Discurs didactic dels mestres i el Discurs dels familiars
interaccionen constantment. I, sobretot, és necessari tenir en compte, més

d’un discurs per poder prendre decisions sobre la gestio de I'hort.

Una entorn d’aprenentatge hibrid que neix a I’ecoté entre
comunitats

Per tant, la nocié de limit, com a entitat que a la vegada separa, pero a la
vegada uneix, és clau en una recerca que té com a finalitat I'estudi de
I'articulacié entre comunitats a través de l'escola. L'escola és punt d’unid i
punt de separacié a la vegada. Es unid, perque, genera estructures perque
gent de comunitats diverses interactui en espais i moments concrets. Es
separacio, a la vegada, perqué els Discursos provinents de cada comunitat

son diferents.

Perd en posar en contacte comunitats diverses, en nous espais escolars, es

generen activitats noves, que no teniem previstes. Com en ecologia és en
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la confluéncia entre comunitats, on apareix una nova comunitat diferent a

les dues anteriors.

D’aquesta manera, apareixen espais fisics, com I'hort, que no sdn
exactament iguals que els que hi ha fora, ni es gestionen de la mateixa
manera en relacid al temps, ni en relacié als recursos. Les practiques
educatives canvien: el limit entre el qui ensenya i el qui aprén, per
exemple, sha vist que és més flexible i que canvia en funcié del context.
Perd també es generen nous contextos d’aprenentatge que no existien
préviament, per la confluéncia de coneixement expert i coneixement

didactic, com I'estudi de les llunes a la classe d’infantil.

Un entorn d’aprenentatge hibrid, que neix a I’'ecoté6 de les
disciplines

La cerca de nous contextos i nous entorns d’aprenentatge, segurament,
comporta un contacte entre diverses disciplines. L'agroecologia escolar ja
és un punt de trobada de diverses disciplines i, per tant, els entorns
d’aprenentatge que hi estan relacionats, comporten aquesta
interdisciplinarietat. En aquesta recerca s'ha focalitzat en I'activitat
cientifica escolar, perdo s’hagués pogut portar a terme des d’enfocament

més social, per exemple.

Per tant, la cerca de nous contextos que serveixin per construir nous
entorns d’aprenentatge per crear activitats compartides s’hauran de fer,
també, en el marc d'interdisciplines, on la ciéncia representi, tant sols, una
peca més de l'engranatge. Com reflexiona Dillon (2008), el moviment
d’'idees entre disciplines es pot veure com un moviment de corredoria

[border crossing], en qué genera noves maneres de pensar.

La creacié de noves fronteres

Finalment, si els limits s6n importants en aquesta tesi, cal no confondre els
limits amb les barreres. El limit uneix i separa a la vegada, en canvi la
barrera, sempre és un obstacle que costa de passar. Al generar noves
activitats, es poden generar barreres que impedeixin la participacio de
només algunes comunitats de les comunitats participants, provocant

d’aquesta manera una separacid i una segregacié, en comptes d’una
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inclusié. En aquest sentit, les estructures creades de l'activitat compartida
van segregar en certs moments familiars nouvinguts, fent que precisament

un dels objectius més importants del projecte es veiés trencat.

SOBRE LA METODOLOGIA DE LA RECERCA

Les escales de I'estudi: del micro al meso tenint en compte el
macro

Les accions a dins d’un taller s’'esdevenen en pocs segons, mentre que els
projectes d’escola durant anys i el sistema educatiu d’'un pais, es mou tant
lentament que a vegades sembla que no es mogui. Un dels reptes del
treball era estudiar el qué succeia en una escola des de diferents nivells
d’analisi, per tal de donar una imatge més holistica del qué s’esdevé en
construir un hort escolar com a projecte compartit i uns tallers d’educacio

cientifica com a activitat compartides.

La divisié de l'estudi en, basicament, dos nivells ha permés fer aquest
analisi més complet. Per una banda, amb I’analisi del bloc 1 i del bloc 2 de
preguntes d recerca cercava una comprensié a escala meso, és a dir, al
nivell de construccié d'un projecte compartit sobre I’'hort escolar. Mentre
que en el bloc 3 cercava una comprensido a escala micro, al nivell de
I'activitat compartida. En algun moment, s’ha vist com algun efecte macro,
generava tensions a nivell meso. S’ha vist, per exemple, com afectava la

contractacié de mestres, a I'organitzacié interna del professorat.

Les metodologies s’han adaptat a cada escala, les metafores
analitiques han acabat donant la unitat

Com que el repte, era descriure i interpretar dues escales molt diferents,
aleshores s’ha pres una perspectiva bricoleur i s’ha posat la teoria, la
metodologia i la narrativa, al servei de les preguntes. Per aquest motiu,
cada pregunta s’ha abordat des d'un métode concret: des de I'analisi del
contingut, fins a l'analisi del discurs, passant per una aproximacio
etnografica. Aquest enfocament ha permés abordar de manera concreta
cada un dels blocs de preguntes, perd a la vegada es corria el perill de

fragmentar la tesi en tres unitats separades.




El qué ha acabat donant unitat als tres blocs de preguntes, no ha estat la
metodologia, sind les metafores que s’han fet servir per interpretar els
resultats. D’aquesta manera, la idea de tensié i posicionament han servit
tant per analitzar esdeveniments de pocs segons, com accions sostingudes
al llarg de quatre anys. Per tant, les metafores analitiques que s’han fet
servir s’han mostrat Utils en les tres analisis que implicaven escales i tipus

d’estudi molt diferents.

10.3. Implicacions didactiques

Vb6s mestre per que ensenyeu? Ensenyo per tal d’aprendre

Pere Quart

Un any després d'iniciar les activitats compartides, les vam comencar a
explicar en el marc del seminari de formacié permanent que coordinava des
de la Mancomunitat La Plana, pero també en el marc de les IV Jornades de
I’Aprenentatge i I'Ensenyament de les Ciéncies organitzades per la
Universitat de Vic. En els dos casos, se’'ns acostaven mestres, a mi i a les
mestres de l'escola, per demanar-nos, com ho havien de fer si havien de

tirar endavant un projecte com aquest.

Partir d’'un enfocament sociocultural de I'aprenentatge té molt avantatges
per interpretar situacions concretes, perd té el desavantatge que els que
prenem aquesta visid som conscients de la dificultat de la transferéncia
entre un cas i un altre, perque tot el qué s’ha descrit i interpretat esta molt
lligat al context on s’ha esdevingut. Es, per tant, dificil extreure’n
generalitzacions, receptes o protocols. Amb tot, cap recerca en didactica
hauria d’'acabar-se, sense donar unes implicacions per tal de millorar la

practica educativa.

Per tant, en aquell moment i ara, m'és dificil donar idees molt concretes,
perd si que puc pensar en aspectes generals que podria transmetre a un

mestre que pensés incloure agents de la comunitat, sobretot familiars, a

I’escola.
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Implicacions didactiques per a la construccio d'un
projecte compartit

Busqueu contextos d’aprenentatge cientific rellevants i
reconeixibles per a tots els actors de la comunitat

Un entorn d’aprenentatge classic dins de I'aprenentatge de les ciéncies ha
estat el laboratori de ciéncies. Probablement, una activitat compartida
centrada en el laboratori com a entorn d’aprenentatge no hauria estat tan
efectiva per incorporar actors de la comunitat a I'hort escolar. El laboratori
és un entorn tipic de l'activitat cientifica que es trasllada a I'escola i és poc
reconeixible per familiars, veinat i, fins i tot, per la majoria de professorat

de primaria, a no sé que tinguin formacié cientifica.

Si es vol involucrar membres de la comunitat des de I'educacié cientifica és
necessari buscar nous entorns d’aprenentatge i contextos que permetin
aquesta articulacié. La proposta de l|'agroecologia escolar cobreix els
contextos que afecten al sistema alimentari i, per tant, poden tenir prou

potencial per incorporar nous actors comunitaris.

L'enfocament del tercer espai i dels boundary objects ens poden donar
algunes pistes en aquest sentit. Per tant és necessari explorar noves vies
com importar espais de fora a l'escola a dins de l'escola, que siguin
reconeixibles i propers a les comunitats dels familiars i dels estudiants, com
ho sén els que proposa l'agroecologia escolar: I'hort escolar, la cuina o el

menjador.

Busqueu la manera que més d’un mestre es
corresponsabilitzi del projecte

Un dels factors que ha generat més tensions dins del claustre de mestres
ha estat la creacidé d’una figura especifica Unica que es responsabilitzava del
projecte. Es necessari buscar maneres d’organitzar les feines de I'hort i de
I'activitat compartida, perqué es corresponsabilitzi més d’una persona de
I'equip de mestres.

D’aquesta manera, es pot evitar la parcel-litzacié del contingut a ensenyar
a través de I'hort escolar. Perd també es podran coordinar activitats

compartides que tinguin després un retorn de contingut a l'aula. I,
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sobretot, s’evitara una excessiva carrega de presa de decisions a una Unica

persona de |I'equip de mestres.

Doneu-los espais, moments i coses a fer: entre I'agéncia i
I'estructura

Creure’ns que els familiars o els veins sén agents actius, vol dir que els
hem de donar possibilitat de posicionar-se d’'una manera activa. I, per tant,
haurem de gestionar I'equilibri entre dirigir molt all6 que han de fer, o no

dirigir res de res. Haurem de mediar entre |'agéncia i I'estructura.

Caldra construir moments i espais a l’'escola, perqué puguin participar, en
horari lectiu o fora de I'horari lectiu; a dins de l'aula o fora a l'aula... Cada
escola ha de trobar la seva manera, perd no es pot demanar als familiars
que s'impliquin, sense pensar i pactar préviament les estructures d’aquest
participacio. Si sén agents actius, per tant, els hem de deixar fer coses, i
aixi vol dir cedir responsabilitats als familiars, perd no és necessari,
tampoc, que tot es decideix entre tots. Sempre hi haura posicions que

acumularan més poder que unes altres.

Doneu-los espais per parlar: entre I'individu i el col-lectiu

Necessitem que els familiars parlin entre ells i que l'escola parli amb els
familiars. A diferéncia dels mestres d’una escola sén una comunitat de
professionals i amb unes tasques molt estructurades, les families provenen
de diverses comunitats. Incorporar families noves al projecte compartit,
s’ha destacat com un factor clau, per tant, és necessari buscar espais,

perqué es pugui incorporar nous actors a les activitats compartides.

De la mateixa manera, és necessaria una comunicacio fluida entre els
familiars i el professorat de I'escola. Només d’aquesta manera, es podran

avaluar les activitats i buscar noves maneres de treballar amb les families.

Doneu-los la possibilitat de construir significat: entre el
referent i el sentit

Deixar que algu que no sén els mestres entrin a les aules, sembla un
problema en algunes escoles. Encara que ni ells mateixos s’hi vegin
capacos, els familiars, amb I'ajuda corresponent, sén capagos de construir

significat cientific amb alumnat de primaria. Aquesta entrada dels familiars
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a les aules, com reconeixen els mateixos familiars i alguns estudis
(Hagiwara et al , 2007), fa que mentre estan participant estan aprenent
continguts cientifics, aprenguin aspectes educatius i aprenguin, a més a

més, el funcionament de I’'escola.

Deixeu-vos sorprendre per allo que acaba passant: entre la
reproduccié i la transformacio

Finalment, no tot allo que estava previst que passés acabara passant, ni tot
alld que acaba passant és el qué es tenia previst. Introduir qualsevol
innovacid, com un entorn d’aprenentatge compartit, a una escola fa que
apareguin nous contextos, a partir de noves activitats i nous contextos
d’aprenentatge. Cal, per tant, entendre que el sistema evoluciona i, per
tant, és necessari estar atent a noves possibilitats de generar contextos

educatius.

Implicacions didactiques per a la construccio
d’unes activitat compartides

Creeu estructures i rituals que siguin reconeixibles

Una dels encerts de les activitats compartides va ser desenvolupar una
manera de treballar molt semblant cada vegada i, per tant, la creaci6 dels
rituals va ser un procés clau. Organitzar les activitats compartides sempre a
través d'un patré comu, pel qué fa a l'ordre i al tipus d’activitats, pero
també en relacié a la tipologia i a I'ordre de les preguntes plantejades, fa
que el grup dinfants i familiars acabi reconeixent i acostumant-se a
I'estructura de l'activtat. I, per tant, seran capagos de preveure i anticipar

el qué pot passar.

Deixeu-los temps suficient perqué es pugui desenvolupar les
tasques previstes de I’activitat

Un dels greus problemes del desenvolupament de les activitats compartides
ha estat la gestié del temps. Quan la pressié pel temps ha estat important,
tant la construccié de significat com el compartir coneixement, se n’han
ressentit. Encara que els familiars que hi han participat, han mostrat una

gran capacitat de maniobra en acotar les tasques que s’havien de fer en un
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temps determinat, cal dissenyar bé els tallers perqué es puguin fer amb el

temps previst.

Doneu-los pautes per organitzar el material de manera que
no hagin de dirigir les activitats

Com s’ha comprovat, gran part de les accions discursives tenen a veure
amb el repartiment de material. En aquest sentit, el guié de treball o a les
reunions previes poden haver-hi ajudes en aquest aspecte, com per
exemple donar maneres d’‘organitzar el grup en diferents subgrups, o la
creacié d’especialistes que facin tasques concretes. D’aquesta manera,

segurament promourem un estil d’‘intervencié menys autoritari.

Doneu-los ajuda suficient per gestionar I'escriptura del full
de treball

Una de les tensions clau és l'escriptura al full de treball d'alld consensuat
per tot el grup. Alguns dels infants que fan de secretaris, no tenen prou
habilitat lectoescriptora perqué aquesta escriptura es faci de manera rapida
i eficac. Per tant, és necessari pensar la manera d’ajudar a l’escriptura al
full de treball. Una de les estratégies que s’ha vist en I'analisi dels tallers,
per exemple, és que un dels familiars, posicionat com a ajudant, sigui el

que ajudi, precisament, a fer aquesta tasca.

Doneu-los suport sobretot en el moment que hagin de
construir explicacions sobre el fenomen d’estudi

Els familiars no tenen problemes en guiar |'establiment de conclusions
derivades de l'observacio, en canvi s’han detectat més problemes quan han
hagut de guiar la construccié explicacions. Per tant, tot el quée sigui ajudar-
los en aquest sentit afavorira el desenvolupament de I'activitat compartida.
Se’ls pot ajudar a comprendre primer el fenomen que estiguin estudiant,
perd també se’ls pot ajudar donant-los preguntes que ajudin als infants a

construir aquestes explicacions.
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10.4. Tensions internes del treball

Diu que has entés la sola llei i el seu imperi,

que tota mesura ha de ser estranya al seu poder,

hi ha una dama blanca que t'espera ordint el gran misteri
hi ha una barca amb un rei ferit i pecador.

Ordre i aventura. Mishima.

Entre I'educacio cientifica i I'educacio en i per a la
comunitat

Una de les critiques que se m’ha fet en diverses comissions d’avaluacié de
la tesi és que és una recerca més de pedagogia, que no pas de didactica.
Aquest fet, l'interpreto com una tensid interna del propi treball, ja que he
intentat mantenir I'equilibri entre I'educacié cientifica i la col-laboracié amb
la comunitat. Intenta ser una tesi de didactica de les ciéncies, perd6 amb
una perspectiva d’escola com a eix de transformacié social, que és
adoptada tradicionalment per altres disciplines. Tot i que, per exemple, és

I'eix primari de I'educacio per a la sostenibilitat.

Encara que soc conscient que en el transit entre diferents disciplines
sempre apareixen tensions, he procurat no perdre la idea que el que s’esta
fent en tot moment és un treball d’activitat cientifica escolar. La idea de
fons és fer una ciéncia a I'escola que, tal com diu Roth (2002), treballi en i

per a la comunitat

Entre I'aportacio teorica i I’aportacio practica

En alguna ocasié6 m’han preguntat si la finalitat del treball és fer una
aportacio teorica o una aportacio practica. L'objectiu és millorar el producte
d’innovacid o l'objectiu és generar teoria? En aquesta recerca, he hagut de
gestionar molt aquesta tensid, ja que és un cas d’innovacié didactica sobre

el qual he fet recerca.

Crec que el problema rau, precisament, en fer la pregunta en termes
absoluts i plantejar teoria i practica, com a coses dissociades. Es una
innovacid didactica que vam anar millorant gracies a la recerca, pero a la
vegada és un cas que ens ha permeés fer aportacions teoriques. El dialeg
entre la teoria i la practica ha estat constant i soc incapag de prioritzar, o

dir, quina de les dues és més important en aquesta recerca.




Entre la continuitat i 'acabament

Les tesis doctorals solen acabar amb I'explicacié de futures recerques sobre
aquest tema que el doctorant suggeriria fer. En el cas d’aquesta recerca, he
estat donant voltes fins a Ultima hora sobre si realment calia aquest
apartat. Les activitats compartides a |'escola Valldeneu es van acabar fa
més d’un any i com que és impossible seguir en el mateix cas d’estudi, em
semblava una mica fora de lloc parlar-ne. I, una cosa que em temo que no
confessem mai els doctorants, és que després de tants anys investigant
sobre un tema, el qué menys de gust ens ve es seguir investigant sobre el

mateix tema.

Amb tot, si que crec necessari buscar noves linies de recerca en dues
direccions diferents. Per una banda, seria necessari seguir investigant
diferents entorns d’aprenentatge que generessin contextos prou potents
per implicar actors comunitaris a I’escola a través de I’'educacié cientifica o
de I'educacié per a la sostenibilitat. En aquest sentit, coincideixo plenament
amb les linies dels meus companys del grup GRESC@, en qué s’explora
I'agroecologia com a via per generar aquests contextos d’'aprenentatge. Per
I'altra, crec que seria necessari seguir fent recerca sobre la introduccié de
familiars a dins de l'aula per promoure |'aprenentatge les ciéncies. La via
iniciada amb |’escola Valldeneu pot servir, i de fet ja ha servit, a altres
escoles com a font d’inspiracié, per fer aquests treball amb familiars a
I'aula. Investigar com aquests familiars se n’ensurten en aquestes
situacions d’aprenentatge, amb la finalitat de millorar estratégies i
productes per a les propies activitats, crec que podria ser una bona linia per

seqguir.

Entre l'ordre i I'aventura

Des d’un punt de vista sociocultural fer una tesi doctoral sobre didactica de
les ciéncies és fer un producte cultural que ha d’estar d’acord amb les
estructures marcades per la comunitat de didactes de la ciéncia. Aquestes
estructures crec que es posen de relleu, sobretot en dos moments, en el
moment en qué has de comencar a fer la recerca i en el moment en qué

has d’escriure la tesi. I és quan te n‘adones que hi ha temes més acceptats
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que d'altres; hi ha una narrativa que cal seguir; cal cenyir-se a unes

convencions.

Al llarg d’aquests cinc anys, hem intentat ser aventurers i intentar
eixamplar les constriccions imposades per la propia disciplina de la qual
formem part. A la vegada, hem estat conscients que en tot moment calia
mantenir cert ordre, perque treballem, precisament, en i per a la comunitat
de didactes. Per aquest motiu, I'equilibri entre I'ordre i I'aventura ha estat

un procés dificil de mantenir.

Amb tot, no puc negar que la sensacidé final que em queda a pocs dies
d’acabar la tesi, és molt semblant a la sensacid que he tingut a vegades
quan vaig als Pirineus i m’enfilo a una muntanya, i vaig pujant i pujant molt
concentrat en el cami. Tinc la sensacié6 que he anat avancant sense
preocupar-me de gran cosa fins que fa pocs dies, vaig mirar enrera i vaig
ser realment conscient dels riscos que he anat prenent tant a nivell teoric,
com a nivell metodologic, com a nivell narratiu. I evidentment porto alguns
dies aclaparat pel vertigen, sempre m’han fet por les altures, i pensant que
hagués pogut fer una tesi més convencional. Perd com passa a la
muntanya, quan has avancat tant que ja no ets a temps de tirar enrera, he
decidit respirar fort, tancar els ulls uns instant per concentrar-me i seguir

avancgant, intentant no prendre massa mal.
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Annexos 1.
Transcripcions de les entrevistes

I.I Entrevistes inicials als mestres

Transcripcio de I'entrevista inicial del mestre 1
A: Si et dic hort escolar, queé és el primer que et ve al cap?

MESTRE 1:Un recurs bo d’aprenentatge. Pero per comengar un bon recurs, un
recurs gratificant en el sentit que podem constatar, experimentar, posar a prova
els coneixements previs dels nens per veure que saben, pero sobretot crec que la
paraula clau és experimentar, la experiéncia aquesta, no? De veure el procés per
arribar a una finalitat.

A: Perfecte, per tant, un bon recurs d’aprenentatge...
MESTRE 1: Si, si, un bon recurs, si.

A: La segona és per que creus que 'escola de Sant Marti ha de tenir un hort
escolar?

MESTRE 1: Ha de tenir... Bueno, perqué tenim...Que diria... Es un mitja, no...
Es un recurs que tenim. Hi ha escoles per les que he passat que no hi havia
possibilitat de tenir-lo. El qué costa, potser si, és mantenir I'espai aquest. Pero
jo ara el que tenim aqui, ara que s’ha comencat una experiencia d’aquestes, jo
crec que és un element necessari i important, el qual cal tenir en compte.

A:Val. I qué pot aportar aquest hort? Que creus que pot aportar?

MESTRE 1: A més del coneixement... Jo crec que lidicament fins i tot... Un
aspecte ludic, motivador, engrescador que trenca la rutina, potser no? No sé de
quan en quan, canviar l'activitat en una mateixa hora. Els meus nens ara estan
com bojos aqui, experimentant les plantes aromatiques... Jo crec que si, mentre
hi hagi un espai verd, que no cal que sigui necessariament un hort, pero si diem
hort, pero on hi hagi un ventall ampli d’aquestes experiéncies.

A: L. la pregunta del mili6 que intentarem veure qué en surt... Es com seria el
teu hort escolar ideal?

MESTRE 1: Seria com un jardji..
A: Com un jardi dius?

MESTRE 1: Seria com un jardi.. que tingui la possibilitat de tenir alguns
productes comestibles, visuals, aromatics i, fins i tot un arbre, 'experiéncia de
tenir un arbre fruiter... Pues és el detall, perqué aixo encara que vagi lent, quan
comenca 'hort torna a motiva; perque una cosa és experimentar o fer
I'experiéncia de 'hort al primer trimestre que és dur, amb una mitja part que és
I'hivern que costa mantenir engegada la cosa, i l'altre és tenir un ambient
gratificant, una agraida primavera que et doni alguna coseta per menjar.

A: Molt bé, i en aquest hort escolar ideal quin paper hi teniu els mestres?

MESTRE 1: De canalitzador, de motivador, de.. de generador de dinamiques,
no? Els aprenentatges vénen sols perque qualsevol idea que tinguin ells sempre
hi ha una possibilitat, que si el bitxo, no? L’altre dia em deia una “hi havia
cargols, hi havia teranyines”... Bueno, parlem-ne dels cargols i de les
teranyines... Es un ventall de possibilitat excepcionals, magnifiques. Potser és el



pretext dir-ne hort, perque a partir de les inquietuds dels nens van i vénen, els
nens son els que realment manipulen tot aixo... I jo s6c el mediador, van dir
jardi, doncs fem jardi, ara estem experimentant a veure que surten, a veure si la
mongeta té flor, doncs estem experimentant a veure si la mongeta té flor.

A: Per que la idea dels jardiners... Com va sortir aixo?
MESTRE 1: Va sortir a partir del nom del grup.
A: A partir del nom del grup? I van triar ells el nom del grup?

MESTRE 1: Si, si... La idea és deixar-los fer. Es que he tingut experiéncies
d’aquestes: “Que us pica fer ara?”, no? En una altra escola. Alga diu, “vull
treballar el mar”, treballem el mar, no? I qué treballem del mar? I anem cercant
el tema que hem triat, un tema que els atrapi... Vam dir els jardiners, doncs
parlem de jardiners, quan sortim mirem i diem “quin arbre és aquest”? qué han
posat en aquest jardi aquestes persones? que hi ha?I ells sols van fent
(inaudible)... Tu veus que ja hi ha el material, només falta utilitzar-lo

A: Molt bé, i els alumnes que hi poden aportar en aquest hort ideal?

MESTRE 1: A partir de les seves inquietuds tot, tot. Si perque s’impliquen
molt... D’acord que hi ha... Els recursos fan molt també, des de casa. A vegades,
hi ha alumnes que no hi ha prou recolzament des de casa per diferents motius,
de vegades com que els pares no estan, no poden ajudar més tot i que el nen ho
necessités. I sap greu perque so6n nens que aqui, surten amb la motivaci6 i no es
troben amb la resposta adient, o el recolzament adient, per a ells.

A: T el paper de les families? Ja veus que et vaig desgranant els diferents...

MESTRE 1: Si, si,... M’he anticipat un mica... Pero les families, especialment en
aquest grup, els pares col-laboren molt, ajuden molt, alguns pares potser no
tant... Pero és el que passa, la realitat, quan la familia no sén d’aqui,
especialment, la dinamica és diferent, 'entendre el que estem fent, perque es
clar no s6n experiéncies que han viscut o que les entenguin clarament, has
d’una mica... dinamitzar-ho d’una altra manera, no? Pero tot i aixi, jo crec que,
aveure, I'entorn o dintre del grup, com que és només una quantitat minima, la
inércia és molt facil. S’engresquen i ho veuen i si I'altre li deixa una llavor, doncs
jan’hi ha prou, no? Jo crec que les families fan el que poden, pero en el grup
meu, el que jo tinc ara mateix, doncs estic content, molt content, no?

A: T quin encaix creus que podien tenir-hi? Perque tots els altres mestres
pateixen molt per 'encaix aquest de la familia amb ’hort, a veure com 'acabem
d’aconseguir...

MESTRE 1: Es que jo ficat en I'hort en si... L’hort, hort... No hi estic plenament
posat. Pero jo diria que amb els pares hi ha preocupacid. Perque si jo dic falten
testos o falten llavors, ja vénen i et diuen “QUINES LLAVORS HAS DEMANAT
EXACTAMENT, PERQUE M’ESTA DIENT QUE HE DE PORTAR NO SE
QUANT". Ells ajudar els alumnes si, ara, implicar-se plenament no els hi he
demanat, no els hi he proposat, per aquesta manera... Bueno, perqué jo crec que
una cosa son les inquietuds dels nens i ’altra és el recolzament de la familia per
portar a terme aquesta inquietud. Perque suposo que si vinguessin els pares a
fer... No sé, 'aprenentatge seria diferent crec, i no m’ho he plantejat encara a
aquest nivell.

A: Val, perfecte... I per Gltim queden els veins. Quin paper creus que han de
tenir en I’hort, el veinat?

MESTRE 1: L’altra dia que parlavem una mica d’aquest gent que té hort o que...
Jo crec que és un element a tenir molt en compte. Per tot, eh? Per al llenguatge,
per poder establir coneixences, per saber, per experimentar o guanyar
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experiencies que hagin fet amb ells... Jo diria que si, si, és un bon element tenir
veins participant aqui amb nosaltres. Fins i tot d’observadors, no? Perque les
veines aquesta que estan alla davant de 'hort, quan ens veuen diuen “Oh”,
sempre s’estan meravellant, i ens diuen “Oh! Que heu fet? Fareu aix0?”. Jo crec
que fins i tot per als alumnes mateixos és agradable, que hi hagi algi que et
digui que has fet una bona feina. Jo diria que si, (inaudible)

A: I creus que aquest hort ha de ser ecologic?

MESTRE 1: Bueno... En principi, hauria de ser ecoldgic. Es que experimentar
amb altres productes, no... En principi no ho conec. I manipular aquestes coses
a mi... Com que no n’estic convengut, jo no crec en manipular... Fins i tot per
manipular els bitxos que hi hagi per alla, prefereixo que els manipulin que
l'agafin, que el llencin, que en facin alguna cosa... Perque agafin consciéncia de
I'entorn i del respecte que hi ha d’haver. L’altra dia que van veure que hi havia
molts cargols, qué vam fer amb els cargols? Doncs, ja teniem mascotes, no?
Vam agafar testos cadasct, i “Que faras amb els cargols?”’em deien quan ho van
veure els pares, “no et preocupis ja en farem alguna cosa”. I ells deien “farem
una cursa i...”, bueno... Vaja jo crec que ecologicament és més sa i n’estic més
convencut i comode.

A:Val... Canviem una mica de tema. Aquest hort que teniu a ’escola, hi ha
alguna diferéncia amb altres horts... Alguna diferéncia fisica o de concepte, amb
els horts de fora ’escola? L’hort, per exemple, que té el vei aqui a dalt. Creus
que son coses diferents...

MESTRE 1: La cura... Una persona que es dedica a fer d’horticultor sap el que fa
i nosaltres som experimentadors d’hort, no? La diferéncia suposo que esta en
aqui, en la manera com es porta a terme la feina.

A:Tara... Anem a la part més curricular. Quins temes creus que es poden
treballar amb els alumnes?

MESTRE 1: Totes les disciplines, fins i tot la musica, tot. Dibuix, tot. A part del
medi, que és fonamental, jo diria que totes les arees son aqui. Ciéncies socials,
si plantem aixo aqui, “creieu que al meu pais es planta al mateix?”, doncs ja
tenim elements per parlar-ne.

A: T evidentment amb temes relacionats amb sostenibilitat i educacid
ambiental?

MESTRE 1: Si, si, tot, tot... Sempre estem parlant de I'avantatge d’aixo, no? Si
estiguéssim aqui tirant productes quimics, si hi hagués fumera les plantes
farien el mateix, si, si, si... Sempre estem parlant d’aixo, jo crec que és una cosa
amb tants de recursos

A: “Llavors, jo ara et plantejo... 8 experiéncies, 8 activitats. Jo soc un educador
ambiental, que vinc aqui a ’escola i et plantejo 8 temes que podem treballar a
P’escola, pero que per temps, i aquestes coses que passen sempre, nomeés tenim
temps de fer-ne 4. Te les llegeixes i em dius agafaria aquestes.

(( Se les llegeix))

MESTRE 1: les que es puguin fer...

A: Les que es puguin fer i t'agradin més.
(..

A: Fes dos pilots si vols.

MESTRE 1: Per exemple...

A: Aquests quatre (dic assenylant un dels dos pilots).
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MESTRE 1: (Riu) No, aquests quatre no.
(Riem)

MESTRE 1: (Inaudible parla)...

A: Quines diries que si?

MESTRE 1: “Amb els alumnes hem plantat diverses llavors a classe...” (2a
experiencia). Aixo seria una.

A: Per que aquesta?

MESTRE 1: Per I'observaci6, eh? Per veure una mica el procés de qualsevol
ésser viu...

A:Telcicle...
MESTRE 1: I el cicle vita,l si.
A: Molt bé. La tercera també...

MESTRE 1: Si. “Hem visitat els diferents horts que hi ha al poble i hem fet unes
entrevistes als avis que els cuiden” (Experiéncia 3). Jo sobretot perque és un
aprenentatge molt enriquidor, és una experiéncia directe que ara... Els avis son
un font de cultura que s’esta perdent, no? Cada cop que es mor un avi és un
llibre que es tanca. Jo crec que 'experiéncia la finalitat concreta sigui parlar de
I'hort, hi ha quelcom que va més enlla de I’hort, com la historia i totes aquestes
coses que les relaciones amb gent del poble, sobretot amb gent gra, crec que
s’haurien de fer.

A: La quarta...

MESTRE 1: La quarta (fa referéncia a la targeta de la 4a experiéncia). Aixo és
perque... Diu “Hem investigat la historia d'una verdura tipica de la comarca...”I
una mica, perque és una altra manera d’aprofundir en l'hort i la verdura propia
del lloc on estem fent ’hort.

MESTRE 1: I la vuitena (fa referéncia a la targeta de la 8a experiéncia). Aquesta
que diu “Hem investigat les diferents especies animals i vegetals que hi havia a
I'hort de I’'escola...”Per aixd, una mica, per aprofitar el que seria I'entorn que
tenim.

A: Perfecte. Has descartat, per exemple, la cinquena “Hem anat al mercat del
poble i hem comparat les verdures que hi havia amb les verdures de 'hort de
I'escola”™

MESTRE 1: Si, aix0 és perque no sé on és el mercat. Jo crec que no n’hi ha. No
sé on hauriem d’anar?

A: Al d’Aiguafreda potser...

MESTRE 1: Hauriem d’anar a 1’altre poble, pero és clar, no ho conec.. sén
coses que no he vist senzillament.. Per el poble. Després “Hem fet fitxes perque
posin el nom de les plantes que hem plantat i etiquetat... “ Si.. Jo crec que
potser és una experiencia.. senzilla, senzilla, per ells.

A: Vale. Quedar-se només amb aixo i prou...

MESTRE 1: Si, si.. Perque no.. no.. no..no.. no.. Potser si, si féssim una fitxa
més profund, pero.. Si diu per posar el nom de les plantes que hem plantat,
pues.. No li veig molta profunditat.

A: Val. “T hem investigat el recorregut d'una fruita..”



MESTRE 1: Diu “Amb la fruita que hem collit, hem aprés a conservar els
aliments de manera tradicional.” Aixd perqué.. Es qiiestié d’estar-se ficat a una
cuina o.. Els aliments per poder fer la conserva.. Jo crec que ha de passar per..
No sé si s’han de bullir o fer.. I aixd no sé si a 'escola no en tenim..

A: Es complicat aixo.
MESTRE 1: .. pels recursos que tenim a la cuina.
A:Val.

MESTRE 1: I I'experiencia de “Hem estudiat el recorregut dels aliments des de
la verdura d’una hort del poble...” I aix0 és perque aixo no sé com va. No ho
conec. Suposo que si estigués lligat amb I'experiéncia del mercat i que se’n fa
dels seus productes.. Pero no..

A:Val.

MESTRE 1: Al no saber lo del mercat.. és una mica liat. I no n’estic del tot
convencut.

A: Perfecte. Doncs no sé si has d’afegir res més, MESTRE 1.

MESTRE 1: Ja veus que d’il-lusi6 i ganes.. en tinc per fer.. Jo és que quan el
veig, em deleixo per haver-lo viscut.. Perque els veus tan frescos i hi ha el
recolzament de la familia.. m’esta molt bé, molt bé.. Participar d’aquesta
experiéncia..] a més és un gran que, perqué no ha de sortir de zero sin6 que hi
ha un suport, que dius “Ondia, finalment hi ha un lloc on recolzar-te de tant en
quant”. Jo agraeixo realment que estiguis fent aquesta tasca aqui a I’escola.
Home i hi aportaré el queé pugui intentaré mantenir la dinamica de grup.. vull
dir que jo aprendré alguna coseta potser.

A: Home, jo espero que tothom aprengui. Jo estic aprenent molt, eh?
MESTRE 1: Espero que si.

A: Moltes gracies.

MESTRE 1: Gracies.

A: Si, deres.

Transcripcio de I'entrevista inicial de la mestra 2
A: Si et dic hort escolar queé és el primer que et ve al cap? (inaudible)
MESTRA 2: Natura a ’escola. Natura. La natura...

A: Natura?

MESTRA 2: Si, natura

A: Val, perfecte....

MESTRA 2: Es com pensar en verd, no? Dins del context escolar.
A: I per que creus que I'escola de Sant Marti, ha de tenir un hort?

MESTRA 2: Bueno, perque jo crec que totes les escoles haurien de tenir un hort.
IT’escola de Sant Marti, especialment, perque és una escola petita. I, llavors, la
dedicaci6é que podem fer a I'hort és més gran. Perque diguéssim tot el que s’hi
fa, es pot fer molt més bé, molt més rapid, i entre tots, que realment si que es fa
entre tots. No fraccionat, sin6 conjuntament.



A: Conjuntament... Els alumnes d’educaci6 infantil amb els de cicle inicial, vols
dir?

MESTRA 2: Si, tot I'escola.
A: Tota l’escola?
MESTRA 2: Tota 'escola.

A: Perfecte. I, anem a la pregunta del mili6, com hauria de ser 'hort ideal per
Sant Marti? Com te I'imagines?

MESTRA 2: Bueno, una mica, jo crec que tot aixo que hem estat comentant de
fer un hort que neixi ara i mori a 'estiu. Val? Que tothom, els alumnes o qui hi
estigui implicat, puguin veure el procés de tot el que s’hi planta, recull i es mor.
I fer el procés i tancar el procés. I fer el compostatge i tenir terra, i tota aquest
historia... Que ells ho puguin veure, que ells ho puguin seguir. El que no pot ser
és que a I'agost hi hagi tomaquets a 'hort i que ning els pugui collir, que és el
que ha passat, no? Ha de ser un hort sostenible, en aquest sentit, també... No
podem fer un projecte d'un hort perque creus en el medi ambient, en la
sostenibilitat, en la subsidiarietat dels productes que culls i que després llencis
coses. No és coherent, no?I aquesta és la idea. Un hort que puguem seguir, que
puguem cuidar i que puguem veure tot el procés, no? Des que neix, fins que es
mor.

A:Ten aquest hort ideal quin paper hi teniu els mestres?

MESTRA 2: Jo penso que és decisiu. Pero és decisiu pels mestres, o sigui el
paper que tenim els mestres, com el paper que puguin tenir els pares, com
I'alcalde, com tu... Com els alumnes, eh? Que també son... O sigui, ells son els
que se’n beneficien més i que, a més a més, el poden viure el dia a dia. Pero tots
tenim un paper important. Perque si nosaltres no ho planifiquem els nens no
van a l'hort, si els nens no van a ’hort no en parlen a casa, des de casa no es pot
valorar 'hort. No hi pot haver una motivacié des de casa si els nens no parlen
de I'hort, i parlar de 'hort vol dir que s’hi ha d’anar sistematicament. No és una
activitat espontania, sin6 que dintre de tenir activitat espontanies programades,
estan en la consciéncia de la gent, com totes les activitats interessants. Estan en
la consciéncia. I els nanos s’impregnen de I’hort. No, no és un bolet. Es una
activitat que va més enlla.

A: Programada i una mica coherent...
MESTRA 2: Si.
A: 1 el paper de les families? Quin creus que ha de ser?

MESTRA 2: Bueno, aquesta és la part complicada. Val, o sigui... Sempre la
utopia és que tots ens impliquem, i que tots hi participem, pero hi ha una part
d’utopic en tot aixo... Hi ha una part de real i possible, pero hi ha una part
d’utopia en tot aixd, també, no? Perque... Perque el moén va molt depressa, val? I
moltes vegades volem fer moltes coses, perd tenim tants estimuls que no els
podem abarcar tots, no? Llavors, les families en tant que families tenen fills,
tenen moltes activitats i llavors buscar un moment per implicar-se en 'hort, a
part de les seves coses diaries, és complicat. Llavors, jo penso que les families es
poden implicar, pero hauriem... Lo ideal, o potser el que funcionaria millor,
seria que quan nosaltres fem activitats a 'hort amb horari escolar puguem
convidar les families a participar... I que, a més a més, es pot convidar les
families a estar a 'hort, i anar a 'hort, i a treballar I'hort, i a fer un seguiment de
I'hort, fora de I’horari escolar. Pero potser primer comencar per acollir-los
també en les activitats que fan els nanos, perque aixi tenen una idea de lo
important que és pels nanos que estiguin a 'hort i es fan una idea de les



activitats, que hi fem, no? O sigui no van els pares per separat i els nanos per un
altre cantd, tots junts anem a l'hort. Llavors, donar la possibilitat que tots
puguin anar a I’hort, perd sempre buscar, de la mateixa manera que véns tu o
que ve I'alcalde, també puguin venir aquests pares que hi estan interessats en...
No només en participar a I’hort, no, no, en aprendre a com funciona un hort,
que aixo és el més important. Aixo és la pedagogia, no?

A: Si, si... Molt interessant, eh? Molt bé, molt bé.... I els alumnes en aquest
hort? Quin paper hi veus?Ho estic desgranant, ja ho veus? Mestres, families,
alumnes...

MESTRA 2: Pels alumnes... A veure, pels alumnes és que és un pou de riquesa,
val? Pero vull dir que pels alumnes... O sigui... Una de les parts importants, que
jo penso, jo visc a la natura, val... I em dedico a la terapia... i... i jo sé que hi ha
una part que connecta la natura amb la terapia, és a dir, hi ha una part molt
important del procés.... de '’home, que quan es connecta amb la natura... pot
sentir, diguéssim, més benestar, no? Aixo hi ha moltes teories que ho
demostren, no? Pero jo t’ho demostro perque jo visc a la natura, no? I sort en
tinc, perque sind no trobaria moments de desconnectar del ritme i quan arribo
a casa, puff, saps? I llavors, hi ha aquesta part, que és aquesta idea que em
connectava a mi amb I’hort, la natura a ’escola és com connectar... una part de
I’ésser huma és natura... A vegades ens n’oblidem que I'ésser huma és natura,
ens pensem que és ciéncia. I és ajuntar, ajuntar aquestes dues paraules
magiques, que sén: home i natura. Val? Pels nanos és important perque de la
mateixa manera que ells viuen i creixen, i es moren, ells veuen com altres éssers
vius neixen, creixen i moren, i que s’han de cuidar. Ahir vaig anar a Atapuerca i
...1deien que...

A: Ahir vas anar a Atapuerca?

MESTRA 2: Si, si ahir vaig estar a Atapuerca i deien que els homes que van
trobar alla fa 800.000 anys, ja es cuidaven entre ells. N’hi havia un que... Van
trobar un crani que era sort, doncs aquell va viure no sé quants anys i van dir
que aixo demostra que el van cuidar, perque un tio sort aqui al mig, no hagués
sobreviscut tants anys. I llavors un altre que va morir d’una infecci6 de boca i va
viure no sé quants anys. El van protegir. O sigui, '’home ha nascut per protegir
I’home, i no podem protegir els nostres sind sabem que la seva vida té un valor.
I llavors, al vida dels animals, la vida de les plantes, la vida dels éssers vius i de
les persones té un valor. I aix0 és el que ensenyem, també, a través de ’hort,
que tot té un valor. I s’ha de cuidar.

A: Molt bé... I... Hem fet mestres, hem fet alumnes, hem fet families... Els veins.
MESTRA 2: Els veins... No ho sé.
A: També és complicat d’encaixar, aixo...

MESTRA 2: Jo penso que aquesta és la part més ambiciosa d’aquest projecte,
no? O sigui, aquesta part és la més inconscient per part teva ((riu)). La més
inconscient en el sentit que tot el projecte de 'hort ja és molt ambicibs, val?
Pero, a més a més, implicar els veins encara és més ambicids, no? Perque la
comunitat educativa son les families, els pares... i no pensem mai en que...
Bueno, si que hi pensem, si que sabem que I’escola de Sant Marti esta ubicada a
Sant Marti, que Sant Marti té uns veins i que té una infraestructura, i té una
realitat social, i economica, val? Si que ho tenim molt en compte, pero perque, a
més a més, aquesta escola és diferent en aquest sentit, és especial, per les
caracteristiques que té Sant Marti, com a poble especial... Pero bueno, aixo...
Quan parlem de veins, ens sembla que d’alguna manera és com complicat que
connectin... Pero bueno és facil perqué només es tracta de buscar gent que...

A: Que tingui ganes



MESTRA 2: ... que tingui ganes i que sapiga com funciona un hort i que tingui
ganes de venir-ho a ensenyar o de venir a compartir coses i tal... El qué passa,
quins veins?

A: T que creus que poden aportar?
MESTRA 2: A clar tu demanes per...
A: No, no, jo t'ho demano per tot.

MESTRA 2: Ells poden aportar molt! O sigui, com a persones que saben, que
tenen una experiéncia i un bagatge amb I’hort, moltissim. Com I’alcalde, no?
Que veus que en sap moltissim... En sap moltissim... I clar necessitem aixd una
persona que en sapiguen moltissim, no? Pero, a més a més, és aixo, és facil
buscar veins que vinguin i que s'impliquin puntualment en el projecte de 'hort.
El qué passa és que clar... Ells no han comencat en el projecte de base, ells
s’afegiran en el projecte. A vegades, les coses es valoren quan s’arrenca, quan les
has vist néixer... Quan les has vist néixer és quan has apres a valorar. Tot el qué
puguem afegir a aquest arbre de Nadal és molt bonic, pero lo important és
I'arrel. I llavors, s’ha de tenir en compte aixo que tota la gent que s’hi pugui
implicar sigui gent que hagi vist el projecte des del seu inici, perqué sin6 podria
ser artificiés... Podem dir els veins col-laboren, I’alcalde col-labora, els pares
col-laboren, pero em sembla que el teu projecte no va per aqui, tots col-laborem
alhort de I'escola... Tots fem 'hort de I'escola. Aquesta idea ’hauries de tenir
molt present, perqué aixo és lo dificil...

A: Bueno, 'hauriem de tenir present tots! No és el meu projecte, sind el de tots.

MESTRA 2: L’hauriem de tenir present, doncs, perqué no és els mestres i els
nens anem tirant '’hort com puguem i els altres col-laboren, no, malament. Que
possiblement... Bueno, si aconseguim aix0 ja aconseguirem molt. Pero em
sembla que... que la cosa ha de sortir des de I'arrel. Aquesta idea que ho hem de
fer entre tots. No penjar-hi coses, siné...

A: Sin6 fer-ho créixer entre tots.

MESTRA 2: I aix0 és el que a mi, des del meu punt de vista, em sembla
complicat. Pero aixo és una opinid, eh?

A: Canviem una mica de tema? Tindrem aquest hort de I’escola... Tu hi veus
alguna diferéncia amb els altres horts del poble. Tu creus que sera un hort
diferent... igual. Tu com te 'imagines? D’aspecte fisic, o no.

MESTRA 2: Es diferent en el sentit que esta ubicat a dins d’una escola, val?
Pero és igual que els altres horts, en el sentit que necessita les mateixes
atencions, que els altres horts. Pero el qué passa és que alla ho fa un particular, i
aqui ho fem des de I'escola amb voluntat pedagogica, val? L’altre gent té un hort
per tenir subsistencia, per recollir, per vendre, per fer negoci i nosaltres fem un
hort per veure el procés, i per a més a més, recollir gairebé és lo secundari, no?
Es més per veure tot el procés, que no pas per la recol-leccié en si, perqué
nosaltres no volem fer negoci. Si surten els tomaquets bé i si no tan ens a fa.
Pero si que s’assembla als altres horts, perque, bueno, necessita les mateixes
atencions.

A: Perfecte. I... Aquest hort hauria de ser ecologic, o no?
MESTRA 2: Es que jo no hi entenc... Qué vols dir ecologic? Sostenible?
A: Ecologic... Sostenible...

MESTRA 2: Ecologic, bueno, vols dir que no s’hi tiren pesticides,... Es
impossible perque aquelles mongetes ja en portaven... Les bledes i les faves.
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A: Bueno, que aquest any hagi estat aixi, no vol dir que 'any que ve hagi
d’aquest manera.

MESTRA 2: Home clar, com més ecologic millor, el que passa és que, per
exemple, aquesta escola té molts cargols. Es veritat, n’hi ha molts. Llavors, a
vegades si plantes i llavors no culls perque els cargols se t’ho han menjat, has de
buscar una manera...

A: T sostenible? Que fas servir molt la paraula sostenible?
MESTRA 2: Que vol dir la paraula sostenible?

A: Per tu, si?

MESTRA 2: Mesura.

A: Mesura?

MESTRA 2: Per mi, respon a la mesura, és a dir, i també en el sentit global de
I'hort: no podem fer una cosa que no podem abastar. I sostenibilitat vol dir
mesura, no? I vol dir... No vol dir estalvi, no vol dir estalvi, no vol dir ara
estalvio, no, vol dir ser mesurat, sempre amb tot. Pero fins i tot amb el cos. Amb
el propi cos, amb la propia salut. No et desgastis, sigues mesurat, sigues
mesurat en tot. Pero jo em considero molt ecologista en aquest sentit. Jo soc
molt mesurada en tot.

A: Molt bé. I ara canvi, i parlem de curriculum. Quins temes creus que pots
tractar amb I'hort amb els teus alumnes? Bueno, amb els teus alumnes, o en
general com a mestre que ets.

MESTRA 2: No hi he pensat gaire... D’entrada, a mi, el qué m’interessa de 'hort
és la vivencia. De I'hort i de qualsevol activitat que es pot veure, que no esta a
dins d’un paper, que és real. Llavors, tot el que és real té certa magia, perque
entra i filtra les persones de forma diferent, i tu no saps els afectes que pot tenir
una cosa, ni amb un any, ni amb dos, ni amb deu, els efectes que fa a llarg
termini, en el cicle vital de la persona. Tu ara et penses que tenir un hort a
I'escola t’ajudara a entendre durant aquest any com neixen i creixen, i recollim
les plantes o el que sigui, o les maduixes, pero tindra un valor potser d’aqui a
deu anys, o quinze, perqué potser un nen d’aquests se’n recordara del dia que va
menjar maduixes de I'hort. Llavors, aquesta és la magia de I’educacio, aquesta
és la magia... Que no saps perque en un moment de la teva vida te’n recordes
d’alguna cosa que va passar i que per tu era important. Per tu, o pel mén, no?
Perque a vegades no és tant per tu, siné pel moén en general, no? Aixo... Si vols
tenir... Si vols... Com era? Ara no me’n recordo.

A: Sivols...

MESTRA 2: Si vols preveure per d’aqui un any, planta blat. Si vols recollir
d’aqui deu anys, planta un arbre. Si vols recollir d’aqui vint anys, dedicat a
I'educacio.

A: Molt bé. Proverbi xines... Molt bé, molt bé. I... Ara per acabar, jo et presento
vuit activitats, val? Representa que jo s6c un educador ambiental i vinc a
I'escola i us ofereixo 8 activitats. Pero només tenim temps de fer-ne quatre. Allo
que ens passa sempre que anem apretats de temps i només tens temps de fer-ne
quatre, val? Llegeixes i em dius quines quatre faries i quines quatre no faries, i
una mica el perque, no? Vale? I amb aixo acabem, que han sortit moltissimes
coses...

MESTRA 2: Doncs mira que no hi he pensat gaire... Arnau, no hi penso gaire
amb les coses, jo. Si hi penses gaire et quedes encapsulat, eh? Ho sabies?

A: Si? A mi quan era petit em deien...
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MESTRA 2: jo estic fent la tesina també i...

A: Si?

MESTRA 2: I estic enfeinada també.

A: de que la fas?

MESTRA 2: De psicoterapia.

A: Psicoterapia?

MESTRA 2: Si, psicoterapia del moviment...

A: Del moviment? Molt bé...

MESTRA 2: Soc terapeuta, a part de mestre i llicenciada en humanitats...
A: Carai!

MESTRA 2: Per aix0, que no penso gaire, si penso m’encapsulo. També
m’agrada molt estudiar, pero... Una cosa és estudiar i I’altre és pensar. Tu
pensa, no estudiis, pensa. ((Llegeix)) “Amb els alumnes hem fet unes fitxes
perque hi posin el nom de les plantes que hem plantat per etiquetar les plantes
de I'hort”. Aixo m’agrada perque aixo ja ho hem fet.

A: Molt bé.

MESTRA 2: ((Llegeix)) “Amb els alumnes hem plantat...” ((inaudible)). Aixo no,
perque pels meus alumnes no és adequat fer entrevistes ((parla de la targeta 3)).
Bueno, no és tan adequat, eh? Aixo també ho faria...

A: Potser per infantil... Estan una mica justes aquestes activitats.

MESTRA 2: Bueno, ara ho mirarem. Estic pensant també en adaptar-les... Es
poden adaptar?

A: Si, si, i tant i tant. Tu fica el comentari que vulguis, eh? Aquesta, pero... no
faria no sé que.

MESTRA 2: Aquesta és superinteressant... D’on vénen, no? L'origen... Com ho
treballes amb els petits...

(( 20” de silenci, mentre pensa))
A: Quin dilema, eh?
MESTRA 2: Buff, quin nivell... jo soc d’infantil.

A: Tu tria els temes que creus que t’agradaria treballar amb els teus alumnes i
després ja ho adaptariem.

MESTRA 2: Quatre no, només?

A: Si, en dus tres.

MESTRA 2: Bueno, doncs, em quedaria amb aquesta. Tot i que també... Bueno.
A: La segona...

MESTRA 2: Tot i que...

A: Es igual, ara me la comentes. La segona: “Amb els alumnes hem plantat
diverses llavors...” Aquesta t’interessa, una mica?

MESTRA 2: Si, ... O sigui, a mi el qué no m’interessava és el tema de plantar a
classe, si ja podem plantar a I’hort. Pero el qué passa és que també hi ha el tema
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de transplantar, no? Que és interessant. O sigui, tenim una cosa i la podem
transplantar en un lloc, perque hi creixi perpetuament.

A: Fer planter
MESTRA 2: M’interessava el tema de fer planter. Per aixo I'he triat, no?
A:Val.

MESTRA 2: I per veure I'evolucié. Llavors, aqui ((activitat 6)) “Amb el qué hem
collit a I’hort, hem apreés a conservar...”. Aixo m’agrada perque ara tenim
neveres, pero abans no. I a vegades aixo és sorprenent la manera que tenien les
avies de conservar, durant tot I'any el codonyat o el que fos. I aixo a mi, trobo
que em sorprén. Es algu... Es gairebé més d’antropologia, aixo, i m’interessen
les coses d’antropologia. I, llavors, ((activitat 1)) “Amb els alumnes hem fet les
fitxes...” si, perqué penso que és interessant ubicar les coses, saber com es
diuen, saber com s’escriuen, és un treball més global, molt interdisciplinar es
pot fer a plastica, es pot fer llenguatge, a més a més, llavors ho distribueixes.
Que esta bé que I'hort estigui ordenat en aquest sentit, tot sigui molt
localitzable...

A: I més per als teus alumnes tan petits.

MESTRA 2: Exacte. Si, si, llavors aquesta activitat segur que la fariem, sin6
nosaltres entre tots. Llavors, la que t’he triat és la d’anar al mercat ((activitat 5))
iem quedo més amb la primera frase “Hem anat al mercat”, perqué després
comparar les verdures I'aspecte i tot aixo, si és veritat que al mercat potser les
coses so6n més maques i a I’hort no ho seran tant, pero potser aixo pels nens
petits no és tan atractiu, com simplement fer una visita al mercat i saber, i
veure, que hi ha coses del mercat que també tenim a I’hort, no? I que el mercat
es compra... La del tema de l'origen ((activitat 4)), si que crec que esta molt bé
veure l'origen de les coses pero pels petits és complicat, perqué no tenen
consciéncia tampoc de I'espai i d’origen.

A: Perfecte.

MESTRA 2: I aquestes no les he agafat... Bueno, la de visitar diferents horts del
poble ((activitat 3)), és aix0 aquests petits potser no... Encara no tenen
I'habilitat per comparar suposo que per ells tenen aquest hort, i aquest hort és
el seu. Llavors, potser afegir elements comparatius seria complicat. Llavors, la
de l'origen i la historia esta molt bé ((activitat 4)), pero penso que és complicat
també, per aixo no I'he triat. I llavors, la de la verdura com ha arribat fins aqui
((activitat 7)) crec que és molt abstracte, per ells. I I"dltima ((activitat 8)), em
quedaria amb aixo que I'hort té també especies animals, no només vegetals,
pero I'he descartat ja, perqué no...

A: T’agradaven més les altres.

MESTRA 2: Les altres pesaven més. Pero és interessant també que l'hort té
espécies animals i no només vegetals.

A: Com els cargols, eh?
MESTRA 2: Com els cargols.
A: Molt bé. Doncs ja esta.
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Transcripcio de I'entrevista inicial de la mestra 3

A: Mira comencem, igual que ’'any passat, si et dic hort escolar qué és el primer
que et ve al cap?

MESTRA 3: Molta feina.

A: Molt feina?

MESTRA 3: Si.

A: Molta feina, molta feina, molta feina?

MESTRA 3: Molta feina.

A: Si? Pero alguna cosa més, no? Ja no t’agrada, aixo!

MESTRA 3: No... Una idea engrescadora, ara més que I’any passat. Implicaci6
del claustre, pero ja la veig la implicaci6 del claustre. L’any passat... Puc parlar
de I'any passat, no?

A: Si, si. Tu parla.

MESTRA 3: L’any passat no sé quan la vam fer aquesta entrevista. Perd era una
cosa totalment a I'aire. I en canvi aquest any hi veig... Li veig cara i ulls. Suposo
que és perque ja ha a comencat. I, sobretot, m’anima que els nens estan també
animats, que ja veig que hi ha... Sobretot els grans, se’ls veu amb ganes. Llavors,
aixo ajuda.

A: Ttu, perque creus que 'escola de Sant Marti ha de tenir un hort? Per que de
seguida ho vas dir!

MESTRA 3: Si t'he de ser sincera, ja no me’n recordo... perqué tocava o alguna
cosa aixi, et vaig dir, no? No ho sé. La veritat és que va sorgir perquée una mestra
va dir que haviem de tenir hort, jo no m’ho havia plantejat mai. I si que és cert
que moltissimes escoles tenen hort. I si que és cert que pels nens és un
aprenentatge fantastic, el tema hort. Jo ho veig més de cara a ells que no de cara
a nosaltres, clar. De cara a nosaltres ho veig com el que et deia: una feinada.
Una feina més, una feina més.

A: Una feina més?

MESTRA 3: Una feina més, pero que...

A: ... pero que ho feu per ells, en el fons...

MESTRA 3: Clar! Si, si, ho faig per ells. Ho fem per ells, vaja.

A:Val,iaraja anem per la pregunta del mili6 d’aquest any que és, com creus
que hauria de ser 'hort ideal per I'escola de Sant Marti?

MESTRA 3: Un hort d’hivern.
A: Un hort d’hivern?
MESTRA 3: Si, a part d’aixo, practic. Una cosa practica, vull dir...

A: T com... Quin paper en aquest hort ideal creus que hi heu de tenir els mestres,
per exemple?

MESTRA 3: De guia, no?

A: De guia? De guia dels alumnes?
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MESTRA 3: Si, de guia dels alumnes. Guiant 'aprenentatge diria jo. El qué
passa és que no sé si jo m’involucraré gaire, a nivell particular, perqueé si fos
tutora...

A: Perqueé potser els tutors tindran...

MESTRA 3: Si aix0 passés i jo fos tutora, potser jo ho veuria diferent, pero la
meva implicaci6 ara és donar suport als mestres, donar suport en a tu, a la
Mancomunitat, a I’alcalde, al que sigui... Ara, jo no sé si estaré cavant.

A: Ja! La diferéncia és aquesta! I quins papers haurien de tenir els pares i
mares?

MESTRA 3: Ah, no? Jo espero que s’integrin en el projecte. El que no sé, com
ho...

A: Com canalitzar-ho, no?

MESTRA 3: Com canalitzar-ho, perque tenim a la MESTRA 2 que és a la
comissi6 de pati, hi ha un pare S que és una mica... Aixo no ho sentira, el pare?

A: No.

MESTRA 3: Es una mica... Esta en els ntvols... El qué passa és que clar, a mi si
que m’agradaria implicar als pares. El qué no sé ben bé com. Jo crec que aixd
hauria de ser a nivell de claustre i amb tu, fins a on volem que s'impliquin. Es
poden implicar molt, pero que s’impliqui quan, abans de les quatre trenta,
després de les quatre trenta,...

A: Falta veure I’encaix, no?

MESTRA 3: Aix0d. Exacte. No sé ben bé... Jo vull que s’impliquin, com a tota
I'escola, que veuen que tota I’escola esta oberta a ells, pero ara el com, falta que
ho decidim entre tots. Bueno, no sé.

A:Ten aquest hort ideal els alumnes com creus que hi haurien de participar?

MESTRA 3: Activament, no? Sobretot els de cicle inicial, jo els altres... P5
també. Els nostres nens, altres nens jo que sé. Per6 un P3 i un P4, no sé queé dir-
te. Aleshores, potser si que a P5 es podria fer alguna coseta. A més a més, un
dels avantatges que la MESTRA 2 esta molt implicada. I I'interessa el tema i
fara moltes coses. I aix0 ajuda molt. Perd clar, em sembla que va ser l'altre dia
que van venir a plantar, clar P3 i P4... I sobretot aixd, tenim tres o quatre nens
que no entenen l'idioma... Clar tot aixo dificulta...

A: Perfecte, i I'Gltima és... En aquest hort ideal, els veins? L’alcalde? Aquests
avis que volem agafar? Quin paper creus que han de tenir?

MESTRA 3: Actiu també i que ajudin als mestres, sobretot, per descarregar una
mica la feina als mestres. Pero aqui també, igual que els pares, falta veure com
ho acabem de lligar, perque... perque, com es diu aixo... perque no posin
obstacles... Vull dir que sigui una ajuda, en lloc d’'una feina i un treball. Enlloc
de dir va vine hem de quedar amb els avis, vinga hem d’anar... Doncs no, el
contrari que sumem enlloc de... no sé com dir-ho.

A: Val, i aquest hort ha de ser ecologic? O no ho ha de ser?
MESTRA 3: Suposo que si, no?

A:Jo no ho sé... No puc dir res.

MESTRA 3: Home, ho hauria de ser, no?

A: Per que? Per que?
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MESTRA 3: No sé, perque la idea... Perque, perque, perque... No sé... perque ha
de ser-ho, no? Perque és el més politicament correcte, que vols que et digui. No
m’ho he plantejat, pero jo anava amb la idea que ho havia de ser, no? I que
anem tots, per aqui, no?

A: Després... Aquest hort que tindrem aqui a ’escola, creus que sera diferent
dels que hi ha aqui al poble, per exemple? O no?

MESTRA 3: Jo no sé, si el fet que va comencar com a mig hort del Gaspar —
Caballero i després sera el que sera...

A: Pot ser que sigui diferent?

MESTRA 3: Més que res, perque el farem una mica a la carta. El fet aquest que
sera un hort d’hivern ja marca la diferéncia, en queé no es conreara el que faria
un altre senyor, o el vei.

A: Si, si... Sera diferent de fet...

MESTRA 3: Per aix0, jo veig que sera diferent per aixo, perque sera per a les
necessitats de I'escola i de la nostra canalla, no?

A: Llavors, i curricularment quins temes creus que es poden treballar amb
I'hort?

MESTRA 3: Des de plantar fins a la collita, tot el que és el procés, no?
A: El procés de les plantes...

MESTRA 3: Si.

A: Alguna cosa més?

MESTRA 3: Jo com que s6c de llengua, lectoescriptura per un canto.
A: Lectoescriptura?

MESTRA 3: Clar! Si les mates i aixd em queden molt lluny! Pero em sembla que
en G, ja té idees i tu també...

A: Si, si, jo la proposta és una mica aquesta.

MESTRA 3: Una mica, el triptic que vas fer tu 'any passat a Aiguafreda, pues
que ells ho poguessin fer. Una cosa és sortir una estona a 'hort i remenar la
terra i plantar, i regar lo que és el coneixement del medi directe. I I’altre, es
podria fer 'altre sessi6 a la taula amb un paper i tant pot ser plastica com
llengua, i explicar hem sortit a I'hort... Plastica, bueno...

A: Combinant-ho una mica, no? Val i quins temes creus que es poden tractar de
medi ambient, amb I’hort?

MESTRA 3: Ecologia, que sigui sostenible...

A: Que sigui sostenible? Val, perfecte. I ara, I'dltima... Que és, et dono unes
activitats, com I'any passat...

MESTRA 3: No me’n recordo... I he de triar?

A: I me’n tries quatre que faries i quatre que no faries, perque només tenim
temps de fer-ne quatre.

MESTRA 3: D’aqui al marg...

A: S6c un educador ambiental et proposo unes activitats i tu n’has de triar... Ai,
jo te’n proposo vuit i tu n’has de triar quatre. Val?

MESTRA 3: Pels nostres nens, 0i?
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A: Si. M’expliques perque en tries una, perque no. Evidentment per la teva
escola.

MESTRA 3: Aquesta evidentment que si, perque la vam fer 'any passat i trobo
que s’ha de tornar de fer, perque primer no tenim les primeres plantes. I segon,
perque tenim el material i és una bona dalloncis... per... queda maco i es feina
de lectoescriptura ((activitat 1)).

A: La d’encartellar, eh?

MESTRA 3: Si... No, bueno, és clar aquesta també m’agrada... El que t'he dit...
Des que plantes fins que... L’estudi del creixement ((activitat 2)).

A: La de creixement de les plantes...
MESTRA 3: Si...
A: A partir d’aqui, ja és més dificil.

MESTRA 3: Si... Aquest m’agradaria “visitar altres horts que hi ha al poble i fer
unes entrevistes als avis que els cuiden” ((activitat 3))... Potser un hort, amb un
hort ja fariem, o dos. Aixo encaixaria si ja tenim alguns d’aquests avis lligats...
Si no, costa més. O potser anar a visitar aquest déna peu a que vinguin. A veure,
llavors al mes de marg, o febrer, anirem al mas Jalech... Vull dir, no sé si aixo
entra per aqui, o no. Com que ja la tenim proposada, pues...

A: Molt bé.

MESTRA 3: Aix0 d’'una verdura tipica ho veig més dificil ((activitat 4)).
((Negeix)) “... quan se’n comencen a tenir referéncies...”. Perque desconec si
tenim una verdura tipica, desconeixement propi. I segon, també I'edat dels

nostres nens... “... quan se’'n comencen a tenir referencies...”, bueno tenim nens
de segon... Pero bueno, no sé.
A:Val.

MESTRA 3: ((Llegeix l'activitat 5))“Hem anat al mercat de poble i em comparat
les verdures que hi havia amb les verdures del nostre hort de I’escola”. Clar...
Aquesta és maca. ((Llegeix I'activitat 6)) “Amb el que hem collit a ’hort, hem
apres a conservar alguns aliments de manera tradicional”. Aixd jo, no ho sabria
fer. No sé si en Gila M, ho sabrien fer. Espera... Aix0 ho descarto...

A: La quarta.

MESTRA 3: Si((Llegeix l'activitat 7)) “Hem investigat els recorreguts derivats
del comer¢ d’'una verdura d’'un hort del poble i d'una verdura d’una botiga, fins
que arriba a casa. Hem investigat les diferéncies socials que hi ha darrera de
cada tipus de verdura”. Crec que és una activitat molt maca, pero per tercer i
quart... No sé, eh? ((Llegeix l'activitat 8)) Hem investigat les diferents especies
animals i vegetals que hi havia a I’hort de 'escola... Hem comparat la seva
biodiversitat amb les d’altres indrets, com camps amb monocultiu, boscos o
prats...”

((Sona el mobil)).
MESTRA 3: la toques tu la musiqueta? Puc parlar?
A: Si, si.

MESTRA 3: Aquesta de la forma que esta plantejada hem d’esperar a tenir les
nostres dalloncis, no? Aixo seria de cara a I’abril o el maig.

A: Per exemple.
MESTRA 3: Aix0 ho trobo molt maco.
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A: La d’anar a comparar verdures.

MESTRA 3: Aqui és el mercat d’Aiguafreda. Bueno, aixo, és igual. I a més, el
preu i tal. Aixo és maco. Dius... Perque dius “Hem comparat les verdures que hi
ha al’hort de I'escola, tant de preu com d’aspecte”. No el podrem comparar el
preu nostre? No?

A: O, si?
MESTRA 3: Si les venem?
A: Clar.

MESTRA 3: Clar. Jo aquestes sempre i quan... Jo s¢ una mica voyeur, sempre i
quan li estigui tot bé al tutor, jo no vull obligar a fer res... Pero si les pogués
triar, com a tutora, jo també triaria sortida a I'entorn, toquetajar, portar les
nostres, “mira senyora verdulera”, jo he fet aixo, voste que ha fet...

A: Val, perfecte, doncs molt bé.

I.II Entrevistes inicials als mestres

Transcripcio de I'entrevista inicial de la mare 1

A: La primera pregunta és: si et dic hort escolar que és el primer que et ve al
cap?

MARE 1: Una escola.
A: Una escola?
MARE 1: Si.
A:IThort?

MARE 1: Es que me I'imagino bastant com és ara. Si. Me I'imagino petit. Petit. I
amb el nom de les coses, aixi com d’escola, no? Perque en un hort no trobaries
el nom de les coses posades i pintat la planta. Me I'imagino aixo: petitet i amb
els noms de les coses.

A: Val perfecte... I per que creus que I'escola de Sant Marti ha de tenir un hort?

MARE 1: Perque penso que hem de tenir alguna cosa que ens la sentim com
molt nostre i penso que I'hort podria ser, pues, aquesta cosa. Podria ser 'hort o
podria ser una altra cosa, pero el tema de I’hort penso que també és una cosa
important. El tema del medi ambient, el tema de coneixer les plantes d’aqui, de
saber que es treballa la terra, tot aquest tipus de valors, sin6 els nens no ho
veuen al dia a dia.

A: Per tant, el que pot aportar més aquest hort son valors?

MARE 1: Si. No tant la collita que ens enduem aqui... Les melmelades o
confitures...

A: T com seria, per tu, I'hort ideal? Seria com aquest que tenim... Com seria?

MARE 1: Es que em costa molt d’imaginar-me’l com ho voldria, perque... Potser
perque soc molt realista i parteixo del que tenim aqui, de que som aqui i que
tenim aquest trosset... No sé, potser dir-me imagina-te’l quan tinguem 1’escola,
el tinguem definitiu, ho veig com una cosa encara molt llunyana, no? Llavors,
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com que hi ha aquest raconet, també veig dificil que puguem ampliar-lo. De dir
agafar un altre tros? Bueno, potser podriem anar a un altre lloc i fer-lo.

A: I creus que hauria de ser ecologic? O no?

MARE 1: Que vol dir ecologic?

A: Ah... Sense pesticides...

MARE 1: Si, si, jo crec que si...

A: Plantes no transgeniques...

MARE 1: Si, aix0 ja ho dono com per descomptat, si clar, si.
A: No és tan clar, eh?

MARE 1: Potser els tecnics diuen que de tant en tant s’ha d’ensulfatar, no sé... A
veure, jo no soc experta en aixo, no? Pero el missatge que tens, una mica és que,
clar, que hi ha molts pesticides, que hi ha moltes coses... que no sé que. I
sembla, aixd, que es torna a una cosa més natural, vull dir si la fruita no és tan
rodona o té... o estd una mica tocada per no sé qué, no passa res. Es en aquest
sentit que a lo millor... No en soc entesa.

A: No, no... Jo tampoc, de fet. Jo tampoc en sé.

MARE 1: Si a mi em diuen, han d’anar-hi pesticides. D’entrada no... Ara, si m’ho
raonen... No sé, no?

M2: ¢Eso para las hormiguitas que no afecta la fruto, no? ¢O si? No porque yo
veo que en el huerto de los otros, echan unos polvos para las hormiguitas y para
unos gusanillos verdes que salen.

MARE 1: Clar, com que no ho conec, sempre associes que és una cosa que no
hem de cometre... Ara, si et diuen: no, no, és que aixo és aixi... Bueno, clar jo no
m’hi posaré en una decisi6 aixi...

A: Raonada...

MARE 1: Raonada... Home transgenic potser si, no. Pero seria una cosa més a
parlar-ho...

A: Val, tot aixo ho volem fer conjuntament amb les families, els alumnes, els
veins, els mestres i jo... Quin paper creus que han de tenir les families, aqui?

MARE 1: A veure... Les families, per comengar no han de molestar, és a dir,
com que és un hort escolar, vol dir que esta a I’escola. Per tant, jo no dic que
I'equip directiu ordena i les families fem, no. Perd que primer se’ls ha d’escoltar
amb ells, perque en definitiva és 'hort d’aqui. I t’estan dient, ajuda’ns i
participa. Em sembla molt bé, pero bueno,...

M2: Una cosa es ayudar y la otra cosa es...

MARE 1: No ens oblidem dels paper que cadascd ha de jugar. Saps que vull dir?
En aquest sentit, penso que esta molt bé obrir-ho i, a mi, és el qué m’agrada,
que puguem participar, pero bueno... No direm nosaltres que volem fer, jo que
sé... A estiu plantar, si 'escola ja d’entrada et diu que no. Es a dir, primer
escolta la veu dels demés i després, en tot cas... No sé, anar una mica el que... O
situ o el que ve a cuidar 'hort diu haviem dit aixd i és que ara no ha sortit bo, i
farem una altra cosa. O, bueno, no sé jo penso que es tracta d’ajudar. Que diuen,
doncs mira, avui podriem anar a regar... Avui s’ha de, jo que sé,

Mz2: ((inaudible))
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MARE 1: Si... O que podem fer amb els tomaquets que hem collit, doncs mira en
fem samfaina o fem... on conservem-lo, o jo queé sé... Es en aquest sentit, si que
pots opinar, pero és que sind.

A:Val, val. I els alumnes quin paper hi ha de tenir?

MARE 1: Bueno, una mica també aixo. Ells poden opinar, pero clar també has
d’anar una mica guiat en aquest sentit. Jo penso que ells han de treballar I'hort,
és a dir, amb les manetes I'han de treballar, també. Penso que si. No aquelles
coses d’anar alla i “Que bonito” i planto les llavors. No. Es a dir, s’han
d’embrutar una mica.

A:Val.
MARE 1: I tant.
A: Ells alla embrutant-se...

MARE 1: Si clar, i penso que aqui tens molt material per fer la part de naturals,
no. Vull dir que si has d’estudiar la planta i les parts de la planta. T’aniras a
I'hort i miraras la planta que tens a 'hort, no? Vull dir. I potser quan fas angles
quan arribin als tomaquets diran “tomaquets”, “tomates” i “tomatoes” o com es
digui el tomaquet... Home, vull dir integrar-ho, penso que és integrar-ho amb
tot, en la mesura que es pugui. Tampoc perque tinguem l'hort, a veure... Hem
d’anar... Es buscar I'espai, definir aixo...

A: Com encaixar-ho amb totes les assignatures...
MARE 1: Alo millor amb totes tampoc pot ser.
A: Amb totes... Amb un grapat d’assignatures.

MARE 1: O amb mates, mira, quants tomaquets tenia, quants n’has comprat...
Quantes fileres multiplica...

A: El preu per exemple.
MARE 1: El preu, que val, que t’ha costat...
A: T els mestres quin paper hi ha de tenir, aqui?

MARE 1: Bueno... Aquests també s’ho han de currar, eh? Clar, jo penso que ells
també necessiten una mica de guia. Jo penso en tu, penso en tu, o penso en el
pages que pugui venir aqui a ajudar. En el sentit que clar, no tenen perque tenir
coneixements d’un hort. No sé si també podrien tenir una petita, no sé... Com
classes practiques de 'hort. No perque ells hagin de fer-ho, sin6 perque tinguin
una mica clar...

A: Que fer en cada moment...

MARE 1: Que fer... Igual, que jo que sé, quan hi ha un programa d’ordinador,
un programa informatic nou, igual t'han de donar una mica d’idea, no?

A: No, no, és aixi.

MARE 1: Llavors, no ho sé ben bé. Tampoc... Pero s’ha de fer d’alguna manera
que tampoc sigui una carrega per ells, perque clar ja tenen un curriculum que
han de donar, ja tenen una série de coses. Llavors, clar, penso que també... Per
aixo et deia que s’ha de ser molt respectuosos amb el que digui I'escola i
direccid, amb aixo i tot... Perque si et diuen farem ’hort, pero de moment ho
tindrem alla de taller i hi anirem el divendres a la tarda, i no ho integrarem a
una assignatura. Doncs també em semblara bé. Que quan ho tinguem més clar o
sigui més gran, o els nens no sé que... També em sembla bé. Vull dir que... Jo
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penso que el queé esta bé, és el qué estem fent: parlar-ne i que tothom pugui dir-
hi...

A: Pugui dir-hi una mica la seva... Perfecte... I els veins, per tant, el que deies
una mica de guiatge amb els mestres.

MARE 1: Si, clar, si. Si hi ha un vei o una veina d’aqui, que resulta que també
coneix... O que, jo que sé, tinc la llavor aquesta te la dono... O, bueno, o a mi
també m’ha passat que he tingut aquests bitxos i si fas aixo ho arregles. Bueno,
aquesta experiéncia, aquest treball que és de guia.

A: Molt bé. Jo ara, fiquem-no el cas que sou '’AMPA i voleu donar un cop de ma
als mestres amb aixd, amb un treball a 'hort. I em truqueu a mi, que s6¢ un
educador ambiental que treballo a la Mancomunitat La Plana i us ofereixo vuit
activitats, perd només tenim temps de fer-ne quatre. Val? Aqui tens vuit
activitats, te les llegeixes, i després ho farem amb tu M2, i en tries 4 les més
interessants... SOn coses que es fan... He triat experiencies d’altres escoles.

((Megeix))

MARE 1: Bueno... Ho farem, diguem, per eliminacio, primer, no? A veure... “Les
families...”.

A: Ep, en falta una?
MARE 1: Si, de fet, falta... falta la cinquena.
A: La cinquena falta? Ah, esta a aqui sota.

MARE 1: Espera’t, espera’t, si. Jo aquesta no ((activitat 7)) “que plantar, quan
plantar, com plantar...”, tot nosaltres no podra ser aix0. Aquest si traguéssim el
“quan volen” ((activitat 8))...

A: Val, si podem canviar, no ha de ser exactament el que diu... Tu te 'adaptes a
la teva manera.

MARE 1: ((llegeix l'activitat 8)) “Entren a 'hort quan poden i volen per ajudar-
lo a mantenir net, sense males herbes ni plagues”. Jo trobo bé el quan poden, el
quan volen... Quan poden, pero vull dir, aqui trobo a faltar una mica el
compromis que no sigui com una mica...

A: Anarquic?

MARE 1: Anarquic, no? No sé si ho és o no... Espera’t en miraré una altra que
em faci més el pes ((llegeix activitat 5)) “Amb el que s’ha recollit, les families
vénen a fer una activitat de com fer conserves diverses a ’escola”. Pero a veure...
Amb el que recollirem podrem fer conserves? Vull dir... Déna per... El volum
d’aixo...

A: Home, per tots, no! Segurament que no. Es una produccié petita.

MARE 1: A mi, aquest m’agrada, aixo del plat cuinat ((activitat 1)), perque
penso que esta bé. ((llegeix activitat 6)) “El menjar recollit és gestionat per les
families i es construeix una petita “cistella ecologica”, és a dir, a casa reben
menjar de qualitat, provinent de I'escola”. ((llegeix en veu baixa)) Bueno, és que
aquest i aquest ((activitat 4 i 8)), saps? Ja és una mica... Aquest potser seria
com aquest... és tenir cura de ’hort, mantenir-lo, saps qué vull dir?

A: Si.

MARE 1: Aquest m’agrada... ((Ilegeix activitat 4, en veu baixa)). Cada quinze
dies, crec que és massa.

A: Ja t’ho he dit pots adaptar-t’ho.
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MARE 1: ((Llegeix activitat 2)) “Cada quinze dies, alguns familiars organitzen
un taller relacionat amb 'hort escolar, per als alumnes. Preparen l'activitat
educativa, pero també la part manipulativa” Clar, jo no sé si estem preparats
per fer aixo, eh? Fer un taller nosaltres i tal i qual... ((Pensa)). Aquest esta bé,
fer servir els pares per arreglar. Me’n faltaria una, no? ((llegeix en veu baixa)).
Potser conserves o alguna cosa, si. Aquestes quatre potser.

A: Per tant, és la primera...
MARE 1: ... la tercera, la quarta i la cinquena.

A: Per tant, ((llegeixo)) “Al final de curs, es fa una jornada, en que les families
porten plats cuinats amb les verdures que s’han plantat durant el curs a I’hort”.
Aquesta és la primera que has triat...

MARE 1: Bueno, no ho sé... No vol dir res 'ordre.
A: Val, pero 'has vist molt clara, aquesta.

MARE 1: Si, aquesta I'he vist molt clara perqueé independentment de que
treballis, o no, que col-laboris en aquest hort, o no. Vol dir que tothom haura
tingut algun fruit d’aixo i que tothom hi aportara. Es com tothom
independentment de...

Ma2: ... de que participes...
MARE 1: si de que hi participis, o no.

Ma2: ... si yo participo mas que tu, quiza es porqué tengo mas tiempo... No
porqué me guste mas.

MARE 1: Si, aqui no tanques a qui treballa i no pugui venir aqui a ajudar, que
tothom en certa manera...

A: ...haura participat
MARE 1: Si, m’agrada aixo.
A: Val perfecte.

MARE 1: No sé i les altres ((llegeix la 3))“... construeixen o arreglen”. Aixo,
perque segons quin tipus de feina per fer-la aqui en horari escolar, penso que
els hi has de donar una empenta, al comengament. Bueno, tot i que no sé com.
Pero jo que sé, pero si abans de plantar, és la época de plantar i resulta que esta
tot fet una merda, o que d’allo, ens hi hem de posar perque comencin, no? En el
sentit de donar una empenta.

A: La quarta...

MARE 1: Sobre aix0 que reben un curs d’horticultura, o alguna mena de... Una
mica perque inclis qui no s’ho senti seu digui “Ah, fan aix0” és com una excusa
per atreure, potser alguna familia, que siné no vindra. Saps que vull dir?

A: El queé has trobat excessiu, que t’ha tirat enrere, és el temps, eh?
MARE 1: Si, aix0 de cada quinze dies...
A: Era per dir algu.

MARE 1: Millor una cada trimestre, o cada dos mesos, no? Perque aixi, gent que
potser no ha vingut una vegada podra venir, si ho fas cada quinze dies la gent no
vindra... Bueno, no sé.

A:Val.

MARE 1: I aix0 de fer... “... de vénen a fer conserves” mira és que jo no en sé...
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A: Pero¢ t'agradaria rebre...

MARE 1: ... classes.

A: Canviarem en B ((el seu fill)), el canviarem per tu, vale?
MARE 1: Vale!

A:Tles que no, ja m’ho has dit... “... com i quan plantar” aixo... no?

MARE 1: Nosaltres és que no tenim aquest... No podem decidir nosaltres,
perque enlloc d'un hort sera...

A: “Cada 15 dies uns familiars organitzen un taller...”

MARE 1: Pel mateix, perque penso que no hi ha el coneixement, no? A lo millor,
penses podriem fer aixo, pero d’entrada jo no m’hi sé veure, organitzant un
taller pels nens i una activitat educativa i amb una part manipulativa... Perdona,
pero... soc de lletres.

A: Home, aix0 és molt relatiu... “Les families entren a I’hort quan poden i
volen...”. D’aquest ja n’hem parlat.

MARE 1: Si.

A: T “el menjar recollit és gestionat per les families families i es construeix una
petita “cistella ecologica”, és a dir, a casa reben menjar de qualitat, provinent de
I'escola”...

MARE 1: Es que aixo de gestionar fa una mica de...
A: ... de por?

MARE 1: Si, de por, perqué qui ho gestiona? Els que poden o tot? A mi només
m’has donat una pastanaga, a mi m’agrada la pastanaga i no m’agrada la col...

M2: Lo que le toca a él, le toca a él...
MARE 1: Ja, perd potser és més facil... Es que aqui sembla que digui...
M2: Se podria pensar que a final de curso todo se podria cocinar...

MARE 1: No, pero quan diu a final de curs o quan culls tomaquets, quan toca i
hi ha tomaquets, llavors fas una cosa reparteixes i pots tornar-ho amb un plat
cuinat amb tomaquet. Jo és que aixo de gestionar...

A: El verb aquest et fa una mica de por.
MARE 1: Si, no sé si ens en sortiriem...

A: Doncs, aixo és tot.

Transcripcio de I’entrevista inicial del pare 2
A: Si et dic hort escolar, queé és el primer que et ve al cap?

PARE 2: Em ve al cap un tros del pati, preparat, acondicionat, on la terra sigui
treballada, on hi hagi un sistema de donar aigua a allo que es planti, que regui...
I les verdures, com unes tomaqueres, unes canyes, aixo ja depen una mica...
Com un petit hort a dintre al pati de I’escola.

A: I per que creus que I'escola de Sant Marti ha de tenir un hort escolar?

PARE 2: Jo penso que seria bo que totes les escoles tinguessin un hort. Penso
que a totes les escoles els nens hi mengen, almenys una part i mengen. Per tant,
I'hort escolar la primera cosa que li veig és que pot donar ni que sigui una petit
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part de menjar, que els nens consumeixen al migdia, d'una forma que sigui
saludable. I que ells mateixos puguin veure... No sé com dir-ho, que allo que
mengen ha crescut en un lloc, no?

A: Al costat de l'escola...

PARE21: Si, al costat. I en el cas de Sant Marti més ra6 perque és un poble petit
que té una arrel pagesa important. I en aquest moment, i estic convencut que és
el deure de tothom, de no perdre aquesta arrel, al contrari cal promoure-la. Jo
crec que estem en un moment en qué ens hem allunyat perillosament de la terra
i que ara hem de fer una mica de marxa enrere, per tornar a apropant-s’hi.

A: 1, a part de 'alimentacié que més creus que pot aportar?

PARE 2: Jo crec que és un coneixement basic, fonamental... De fet, d'una
cultura que és complexa, la cultura material pagesa, és una cultura que, ara
perque ens n’hem allunyat i 'hem perduda, pero toca moltes tecles, no? Tot el
coneixement de la terra, de les llavors, és el que comentavem abans, no? De les
estacions, dels cicles, de com el Sol permet donar vida a unes coses tan petites
que abans no eren res i que en canvi poden esdevenir aliment. Doncs aixo és un
coneixement fonamental que convé que els nens ho tinguin molt a prop, no sé
com dir-ho... una cosa immediata...

A: I... Com seria per tu I'’hort escolar ideal? Com seria? Es dificil aixo, no?

PARE2: Si, és dificil, eh? Ideal perque... Potser em vénen ganes de dir que per
mi un hort escolar ideal és el que implica el maxim de persones, tant de nens
com de pares, com de veins o aixi. Aquesta condicid per mi és important. Segon,
que sigui un hort que estigui en evolucio, per dir-ho aixi, és a dir, que a lo millor
l’any vinent se’ns acudeixen nous cultius per posar o noves varietats de la
mateixa planta, o anem intercanviant coses. Una experiencia que ens faci
gaudir, que ens motivi, que sigui atractiu, que hi pensem, i que quan anem a un
altre lloc, a 1o millor, ens vénen ganes d’endur-nos una llavor o d’'una cosa nova
que hem vist alla i que no coneixiem... Bueno, per dir algu. I després, la Gltima
cosa que em ve al cap, per mi un hort ideal és el que realment aconsegueix posar
en circulacid, diguem en cercle, que les restes organiques esdevinguin adob, que
aquest adob el tornes a utilitzar, que a lo millor... Diguem que no sigui una cosa
que no es quedi tancada, sin6 que hi hagi aquest circuit...

A: El cicle?

PARE 2: El cicle... Que els cicles siguin vius, per mi aquesta és una condicié
d’un hort ideal.

A: Molt bé. I tu creus que hauria de ser ecologic aquest hort?

PARE 2: Si, si. Per varies raons. Primer, com que no ens plantegem un objectiu
de productivitat, jo crec que I'objectiu que ens hem de plantejar és més de
qualitat. O sigui, que allo que creix sigui fet el millor de bé, dins dels recursos
que tenim, i sense afegir res que sigui quimic, per dir-ho aixi. I després és
perque si I'objectiu és que també se’l puguin menjar aqui, el que volem és que
no es mengin coses que no tinguin ni 'ombra, per dir-ho aixi, de productes
nocius. No ho sé.

A:Val,iara anem a veure els papers que hi jugueu tots plegats en aixd. Quin
paper creus que heu de tenir les families amb 'hort escolar?

PARE 2: Aviam... Jo penso que les families hem de tenir un paper
d’acompanyament molt clar amb els fills, en el sentit de poder-los transmetre
que aquest tema ens agrada, ens plau, ens fa il-lusié que ho aprenguin, que si
sabem alguna cosa la diguem, que si podem aportar alguna cosa 'aportem, o
sigui que estem disponibles. Jo crec que les families hem de ser, en primer lloc,
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disponibles i atents i propers. I després cadascu que aporti el que pot, diriem...
Aqui pot haver-hi de més i de menys. Pero jo crec que les families si que
hauriem de fer sentir que el tema ens sembla important i que nosaltres hi estem
a prop, i encoratgem.

A: I... Els alumnes en aquest hort, quin paper hi han de jugar?

PARE 2: Els alumnes, doncs que ens aportin la seva curiositat, la seva frescor...
Pot ser que també hi pugui haver com la possibilitat d’aprendre que si una cosa
la vols.... O diguem que per obtenir uns resultats macos, també hi has de posar
una mica de temps, d’esforg, és a dir, sense que sigui mai una cosa que generi
rebuig, a la vegada és important veure que has posat una energia i després tens
un retorn, no. Generalment, en el cas de la terra aquest retorn és superior a les
energies que hi poses, sovint, perque el sol moltes coses ens les dona gratis.
Pero en tot cas hi has hagut d’estar, hi has hagut de currar una mica, no? I
aquesta... Perd bueno, els alumnes han de posar preguntes...

A: La curiositat, eh?

PARE 2: La curiositat penso que és una cosa molt important. L'ensenyament, jo
crec, que 'hauria d’estimular aquesta curiositat. Com és que algunes plantes, les
plantes amb una llavor i altres és un bulb, o unes altres has de fer un pas
intermedi, o compres les plantes ja fetes... Bueno, no sé que ells puguin anar
descobrint un mén, no?

A: 1 els mestres?

PARE 2: No sé, els mestres, per mi, han de fer que tot allo que es genera en tot
aquest procés. No vagi perdut, sin6 doncs tot el que hem recollit fer-ho més
ordenadament. Donar-li oportunitats en que... A vegades, el simple fet de
resumir una activitat que hem fet, o de fer-ne un dibuix, és una manera de fer-li
reviure. Jo crec que els mestres haurien de portar aquesta activitat, dintre de la
seva activitat, d’alguna manera o altra. I que per tant, donar-li valor... Poder fer
un petit pas més... En tot cas, que entri dins dels seus coneixements.

A:Iels veins?
PARE 2: Els veins, home...
A: Amb veins vull dir: aquest avi que ens ajudara, I'alcalde...

PARE 2: El vei li fara il-lusi6 veure que pot ensenyar unes coses que altres les
valoren com a importants i que a canvi li donen I’afecte, el carinyo, la
consideraci6... Segurament, que ja la té, pero bueno, seria com un plus, sentir
que a I'escola aquest coneixement és important. I aleshores, jo crec, que pot ser
un amic de ’escola. En el sentit que aqui hi ha una gent que esta interessada i
en sap...

A: Mira, ara et poso un cas, un cas hipotetic, que decidiu amb ’AMPA
promoure, doncs, 'hort amb les families... I em truqueu a mi, jo séc un
educador ambiental que treballa a una administracié local i jo us proposo vuit
activitats, pero només tenim temps de fer-ne quatre. Per tant, m’hauries de dir
quines agafes, quines no i, el perqueé.

((Silenci 57))

A: Eh que si que n’hi ha 8? Les tenia barrejades amb la versi castellana...
PARE 2: Si, si,...

((Silenci 10™))

PARE 2: Si de cas, si pots posar pausa... Perque me les vull llegir atentament.
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A: No fa falta, hi ha prou memoria. Ahir vaig fer una entrevista que va durar
una hora...

PARE 2: Buff, d’acord.

A: Pots adaptar-les una mica si vols.

(Silenci 1 minut aprox.))

PARE 2: Esta tot centrat en les families, en aquest cas?
A: Si.

PARE 2: Ara aqui responc com a pare, d'una nena...

A: Exactament. ((4” de silenci)). Aixo també els hi he fet fer amb els mestres,
pero el que canviaven eren les experiéncies, perque eren des del punt de vista de
mestre.

((30” silenci))

PARE 2: Bueno, no sé... Si ara en trio quatre i després dos que em semblen
també interessants...

A:Val.
PARE 2: Pero aixi s6n quatre com molt simples...
A: Quines s6n?

PARE 2: Una és la primera ((Al final de curs, es fa una jornada, en que les
families porten plats cuinats amb les verdures que s’han plantat durant el curs a
I'hort)).

A: Iper que?

PARE 2: Perque al final té uns plats cuinats amb les verdures. De fet aquest és
semblant a la de fer conserves ((activitat 5)), el que passa és que les conserves
les fas més amb fruita i aqui veig més facil que els productes... Bueno, també hi
poden haver-hi maduixes, pero... Bueno...

A: No li diguis a la M que m’acaba d’explicar que fa unes conserves de
tomaquet...

PARE 2: De tomaquet? Vale, vale. Pero de fet per a mi és una mica el mateix,
perque fer un plat o una conserva no deixes de transformar els aliments. A mi el
que m’agrada d’aquesta activitat és que hi ha aquest circuit: ’hort el portes a
casa i de casa el portes a I'escola. Llavors, el que fan és una anada i tornada. I és
també una cosa que et fa veure el fruit d'una feina, i llavors el fruit d’'una
transformaci6. Per tant...

A: Perfecte.

PARE 2: La vuitena... Jo no sé si ha de ser quan volen i poden, que és més quan
poden que no quan volen, per dir-ho aixi, no? Ha d’haver-hi un acord. Per mi el
concepte és ajudar-lo a mantenir net, sense males herbes, ni plagues, que hi
hagi aquesta preséncia... Perque inicialment crec que realment haurem de
comencar per lo basic i després anar a més, no?

A:Val

PARE 2: I aixo0... (1legeix l'activitat 3)) “Les families conjuntament amb els
alumnes i els mestres construeixen o arreglen I’hort, amb algunes jornades
extraescolars.” Aviam... penso que si hi ha un moment en que es concentra la
feina de varies personePARE 1: un moment de socialitzaci6, un moment de
pensar-nos-ho bé junts, no ho veig malament. Perqueé si no ho fas a base de
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tardes que a lo millor estas sol i no coincideixes amb els altres, potser no fas
tanta feina i vas més a poc a poc. En canvi, un moment de concentrar I’esforg,
crec que a vegades esta bé.

A:Val.

PARE 2: I aix0 ((llegeix activitat 4))“Una tarda cada quinze dies, les families
reben un curs d’horticultura ecologica i es comprometen a tenir cura de 'hort.”
Bueno, forma part una mica d’aixo que t’he explicat que a mi m’agradaria
aprendre, per tant aquesta pot ser una manera de fer-ho, a través d’'un curs... I
aqui...

A:N’hi ha dues que has deixat a mitges, que és la sis...

PARE 2: Aix0 de... la sisena parla de la cistella ecologica... Jo aqui diria que no
tinc clar, si realment la destinaci6 dels productes de 'hort han de ser les
families o I'escola. Aix0 ja, no ho acabo de saber-ho.

A: Aix0 és una d’aquelles discussions que s’han de tenir.

PARE 2: El queé si, és que penso que, de tant en tant, la familia és bo que alguna
cosa li arribi. Pero fins i tot podria ser, a lo millor, una planta... Perque si en el
procés de plantar a 'hort et sobren uns esqueixos o unes llavors, doncs a casa
un pots fer en un balcé comestible. I, per tant, no sé com dir-ho... Es una mica
escampar aquesta idea, com la biodiversitat.

A: Si.

PARE 2: I aix0 de ((Ilegeix activitat 7)) “Les families proposen que plantar, com
plantar i quan plantar, a principi de curs, ...”. Clar, en tot cas com que ja seria
per al principi de curs vinent, si 'experieéncia funciona molt bé i tots hi estem
implicats, doncs es pot fer de cara al proper curs.

A: Perfecte. I les que no faries és aquesta ((Actvitat 2: Cada quinze dies, alguns
familiars organitzen un taller relacionat amb I'hort escolar, per als alumnes.
Preparen l'activitat educativa, perd també la part manipulativa))

PARE 2: Jo aquesta també la veuria com per una... Si s’ha d’organitzar un taller,
vol dir que les families s’han d’organitzar. Potser és demanar un nivell
d’implicaci6 superior, perque tu el que els hi estas demanant és fer de docents,
entre cometes, ni que sigui un taller, no? I, a més, teoric i practic, perque hi ha
la part d’ensenyament i la part de manipulaci6. No és que no em sembli bé, pero
potser encara no hi hem arribat.

A: Perfecte.

PARE 2: 1 aix0 de les conserves ((activitat 5)) és com el qué deiem. La primera i
la cinquena sén molt semblants.

A: Perfecte. Doncs, res. Moltes gracies.

Transcripcio de I'entrevista inicial de la mare 3
A: Si et dic hort escolar, huerto escolar, queé és el primer que et ve al cap?
MARE 3: Venga...

A:Vinga.

MARE 3: Que ¢Qué pienso del huerto de una escuela? Es que segin qué cosas
no las entiendo.

A: El qué no entenguis t’ho torno a repetir
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MARE 3: ¢Qué pienso de un huerto de una escuela, yo? Pues yo pienso que es
una cosa productiva para los nifios. Claro, porque aparte de que saben que es la
verdura y la fruta, también saben como se hace, como se planta, como crece y
saben que eso es bueno para comérselo. Porque a mi nifio le compro la fruta y
no la quiere, y sin embargo desde del huerto del ano pasado el J, el brdcoli se lo
come, la zanahoria se la come, el tomate le encanta... No solamente en el pan,
sino trocitos de tomate con una poquita de sal, cosa que antes no.... Entonces,
yo para mi, el huerto a la hora de los nifios, ya no solamente para aprender, sino
para la hora de comer, es una cosa muy, muy importante, tanto como unas
matematicas. Yo lo veo muy, muy acertado, vamos.

A: Per tant, si 'escola ha de tenir un hort, sobretot aixo per ensenyor-los a
menjar, si?

MARES: Exacto, a menjar y a valorar lo que realmente se come, y la fruta y la
verdura, que no es solamente un yogurt... que es bueno, pero...

A: T que més pot aportar... Quines altres coses a part de I’alimentacié...

MARE 3: Pues a mi aparte de esto, un entretenimiento, como un hobby
también... Algo productivo que ellos dicen... Como una cosa responsable... Que
tenemos que hacer eso para... para que salga para arriba, nazca, crezca y creo
que ellos se motivan en algo que no sea siempre estar estudiando o haciendo
cuentas. Yo creo que es como algo de salir al patio a jugar, pero que tiene una
recompensa final.

A: Perfecte... Pero recompensa a llarg termini...

MARE 3: Alargo plazo pero tiene esa recompensa, éno?. Pero igual que
empieza el colegio y dice el nifio no sabe ni leer ni escribir, pero a largo plazo el
nifio aprende, ¢no? Pues el huerto es lo mismo. Claro, no va a ser plantarlo y
comerlo, pero habra un procedimiento, plantarlo, cuidarlo, luego vas viendo
como salen las primeras ramitas, luego ya va empezando a salir una bolito
chiquitita, “hala, mira, ya se esti haciendo méas grande”, “mira ya se esta
poniendo coloradita” y luego, ya, el tomate. Claro, es un procedimiento largo,
pero a la largo y a la corta tiene sus beneficios.

A: Val, i com seria per tu el huerto escolar ideal?

MARE 3: Hombre es que yo el huerto lo veo bien, lo que pasa es muy chiquito.
Pero es que no tenemos més espacio, pero luego lo han puesto muy bien porque
recuerdo el ano pasado que habia muchisimas cositas, pero estaban muy bien
puestecitas. Asi, las lechuguitas, la remolacha que plantasteis... Yo lo veo bien
coqueton. Hombre, mas grande no puede, tal como tenemos el patio... Lo ideal
seria un huerto un poco méas grande, que hubiera de todo un poco, pero de todo.
Pero a ver, sino hay més no hay mas.

A: T hauria de ser ecologic? ¢Deberia ser ecologico?
MARE 2: Hombre, a mi me gusta todo la natural, ecolégico...
A: Si?

MARE 3: Yo si... Es lo que estdbamos hablando antes. Si se tienen que echar
unos polvitos a la hoja para, porque si no se le echa al fruto... A Las
hormiguitas... Porque yo cuando lo tiro en mi huerto, yo no se lo echo
directamente a las plantas, yo se lo pongo asi en la tierra... O sea, aqui estan las
plantas, aqui los tomates y aqui en la tierra haces una hila de puntitas de
producto para la hormiga para que no traspase, pero luego no se los hechas en
la planta, y no te la comes. Y luego de liquido y eso, ino! Ya te digo, en la tierra
si, pero no es igual...
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A:Val, i quin paper creus que haurieu de jugar les families?

MARE 3: Hombre, yo creo que las familias, creo en este aspecto como la M1.
Creo que tendriamos que participar todo, pero hasta cierto punto. Participar,
pero sin molestar. A ver, si hacemos falta, que sepan las maestras, como
vosotros, que estamos aqui para ayudar, estamos aqui para ayudar, pero no
para estar siempre alli. {Entiendes lo te quiero decir? Podemos ayudar, pero sin
agobiar.

A: Val, ¢y participar, como?

MARE 3: En la medida de lo que... A ver, que si hay que quitar la hierba y la
maestra no puede, y los nihos no sabe, o no pueden, bueno pues, lo mismo
vengo yo que viene otra madre, que viene otro padre. A quitar un poco de
hierba o hacer lo que toque hacer, ¢no? O regarlo, esto no cuesta nada. Ayudar,
siempre se puede ayudar. Sin molestar, pero ayudar.

A:Y... ¢Los alumnos?

MARE 3: Hombre, los alumnos pues que se impliquen al maximo. Hombre,
claro. Son ellos... Ya lo dice: el huerto escolar.

A: ¢Y los maestros?

MARE 3: Los maestros es una pequefia asignatura. Se pueden mezclar, pero
tampoco les podemos obligar, porqué ellos tienen sus actividades, también. Que
lo quieran hacer, o no, eso ya es dependiente de lo que decidan ellos. Yo que sé,
yo no puedo decir que tienen que hacer ellos, éno?

A:Tels veins?

MARE 3: ¢Los vecinos?¢Qué vecinos?éLos vecinos de nosotros, de los padres,
dices ta?

Mz1: No, per exemple I'E...

MARE 3: Pues qué el pobre hombre viene porqué viene a ayudar, ¢no? Pues la
ayuda que venga bienvenida sea, éno? Oye, pues claro que si, toda ayuda es
poca. Aqui lo que es importante es que los nifios se mezclen, que sepan que es
una cosa que tienen que hacer ellos, es una obligacién de ellos, como cuando ta
regalas a un nifio un perro, y le dices el perro es tuyo y la obligacién es tuya.
Pues el huerto tres cuartos de lo mismo, que vengas tu, que vengamos los
padres, que vengan los vecinos, que las maestros los asesoren, pues me parece
muy bien, pero que sea una responsabilidad de ellos. Que se preocupen.

A: Val, perfecte. Doncs fem el joc de les targetes.
MARE 3: Venga, vamos con las tarjetitas.
A: S6n les mateixes, pero en castella.

MARE 3: ((Llegeix les targetes )). Esta esta bien Merce, pero te voy a dar la
razdn: esto va a ser un jaleo... ((Ilegeix experiencia 6: “Las hortalizas son
gestionadas para las familias y se construye una pequena “cesta ecologica”, en
otras palabras, a casa reciben comida de calidad que proviene de la escuela”))

Mz1: Es que aixo depen.

MARE 3: Es que, por ejemplo, el me dice esto no me gusta... Pues te vas a tu
casay te vas a comprar.

A: Si, aixo...

MARE 3: ((Llegeix la targeta 8: “Las familias entran en el huerto cuando
quieran y puedan, para ayudar a conservarlo limpio, sin malas hierbas, ni
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plagas.”)). No, yo esta la veo bien excepto que entran “cuando quieran”.
“Cuando quieran” no lo veo correcto, tampoco.

A: Perfecte.

MARE 3: ((Llegeix la tarjeta 7: “Las familias proponen qué plantar, como
plantar y cuando plantar, a principio de curso, cuando se tiene que decidir que
se hace con el huerto escolar”)). Y esto tampoco lo veo correcto, porqué
nosotros podemos ayudar pero... Por ejemplo, plantar tomates porque a mi me
gustan los tomates... iNo! Son decisiones que no me corresponden, o vamos, yo
creo que no nos corresponden a nosotras. Pienso, no sé...

A:Val.

MARE 3: ((Llegeix la tarjeta 4: “Una tarde cada quince dias, las familias reciben
un curso de horticultura ecologica y se comprometen a cuidar el huerto”)) Esto
tampoco seria mala idea, pero yo que sé si la gente le gustaria hacerlo. A mi,
esto si que me gusta, aprender una cosa que nunca viene mal.

Mzi: Fer un curs de...

MARE 3: ¢Tt has dicho que si, también?

M1: No, M, tu has de dir el que tu creguis.

MARE 3: Eso si que me gustaria aprender. Esto si que me interesa a mi.
((Llegeix))

MARE 2: Esta esta bien. Esta también.

Mz1: Ja esta perque n’hi ha quatre.

A: La quarta.

MARE 3: La primera, cuarta, quinta y tercera.

Mz1: Son iguals que les meves.

A: Les mateixes?

MARE 3: Molt semblants.

A:Vinga, una a una... La primera. {Qué te parece?

MARE 3: Esta, que (llegeix targeta 1)): “Al final de curso, se organiza una
jornada...,((... y las familias llevan platos cocinados con las verduras que se han
plantado durante el curso al huerto)). Bueno, me parece bien porque ademas de
que nos los pasariamos todos bien, comemos bien, pues los nifios verian que
estamos haciendo, lo que ellos... Que es lo que ta decias antes, que un proceso
muy largo se ha convertido en una cosa buena y rica. Y la estamos
compartiendo entre todos, y entre todos nos lo comemos. Y aquel dia
independientemente que no te guste la cebolla, aquel dia como que esta frita
con tomate, pues te la comes y esta todo bueno.

A: Vale, la tercera.

MARE 3: ((Llegeix la targeta 3: Las familias conjuntamente con los alumnos y
los maestros construyen o arreglan el huerto, en algunas jornadas
extraescolares)). La tercera, pues que quieres que te diga... A ver, es que en
horas de colegio no creo que se pueda, porque si estan haciendo una actividad,
como lengua, matematicas, inglés, no las van a dejar para irse al huerto a quitar
hierbas. Yo no lo veo tampoco correcto. Entonces, extraescolar pues me parece
muy bien y que participen los nifios, mejor todavia. Y sobretodo nosotros que
por eso estamos, para ayudar, que es lo que te decia, ayudar siempre y cuando
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nosotros hagamos falta. Pero asi por la cara, vamos a entrar y quitar, pues no es
lo correcto. Ayudar siempre.

A: La quarta.

MARE 3: ((Llegeix la targeta 4: Una tarde cada quince dias, las familias reciben
un curso de horticultura ecolégica y se comprometen a cuidar el huerto)). Y esta
porqué me gustaria a mi aprender estas cosas.

Ma1: Aquesta es la personal. Cada una en té una de personal.

MARE 3: Claro... A ver a mi me gusta todo eso. Alo mejor alaSoalaM,nole
gusta, pero a mi me viene bien, porque asi yo también aprenderia. Cuando yo
plante en mi casa cualquier cosita, ya sabria yo como hacerlo, que tengo que
poner, que no tengo que poner, como lo tengo que hacer... Eso curso es el que
me interesa a mi. Y para los nifos el afio que viene también aprenderian de
manera distinta. Claro, porque si ahora me pides como hacer un huerto, ahora
yo no tengo ni idea. Sin embargo, si me ensenan...

A: Val. La cinquena.

MARE 3: ((Llegeix la targeta 5: Con lo que se ha recogido en el huerto, las
familias hacen una actividad de cobmo hacer conservas en la escuela)). Y esto de
hacer las conservas... Yo se hacerlas entonces pues claro,...

Ma1: Me n’ensenyaria a mi.

MARE 3: iClaro! Es una cosa que ella ((a la mare 1)) o cualquier otra madre que
tenga un trozo de terreno y diga pues voy a sembrar tomates, o sembrar
pimientos, y que hago con todos estos tomates, pues los daré a mi madre, o a mi
prima. Pues sabes qué, que ahora los tomates ya no estin muy buenos, voy a
hacer conservas. Como ya sabes hacerla, pues te la haces td. O los tomates que
ahora en verano empiezan a venir muy baratos en el mercado. Compras cajas 'y
cajas, te los llevas en tu casa, y haces conserva... Yo aiin tengo conserva del afio
pasado. Durante el invierno tienes tomates buenos en tu casa y quedan muy
dulces, dulces. Lo de las conservas lo veo muy, muy bien. Para los tomates y los
pimientos también.

A: Si a casa els sogres em fan unes conserves de tomaquet, que...
MARE 3: Claro, y son naturales, no te creas tu que son ((ininteligible))
Ma1: I aquestes perque no.

A: Perqueé no... La segunda.

MARE 3: ((Llegeix la segona, “Cada quince dias, algunos familiares voluntarios
organizan un taller relacionado con el huerto escolar, para los alumnos.
Preparan la actividad educativa, pero también la parte manipulativa)). Pues
por eso, cada quince dias una familia de voluntarios...Voluntarios diriamos
todos... Hay un momento en que todo el mundo se cansa. Y al final que pasa,
“¢oye tu al final porque no viniste?” “Es que no pude”. “Es que yo tampoco, pero
sin embargo...”. No, aqui oblgiaciones... El que se comprometa que se
comprometa, pero que sepa que desde el principio hasta el final. Y si no que no
se comprometa... Yo se que nos entran muchas ganas de primero, pero luego.
Claro...

A: Més clar, l'aigua.

MARE 3: ((Mentre llegeix la targeta “Las hortalizas son gestionadas para las
familias y se construye una pequefia “cesta ecolégica”, en otras palabras, a casa
reciben comida de calidad que proviene de la escuela”)). Y esta porque... “A mi
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» «

no me gusta la coliflor”, “a ti no te gusta la berenjena, pues nos las cambiamos”,
“porque a mi no me gusta, porque la otra...”

Mz1: O “jo he tingut un tomaquet aixi de petit, i el teu era més gros”...

MARE 3: ”iAla! ¢éQué pasa, que tu eres mas bonita que yo?” Pues, asi fuera. Yo
no lo veo bien. Que las cosas que salgan se van a hacer todo por el Gltimo dia, o
se sacan en unas bolsitas y lo que te toca, te tocd. “Toma B”, “toma M”...

Mzi: O que s’ho emportin les mestres...

MARE 3: “O que se lo lleven las maestras, que a mi eso no me preocupa. Yo lo
que quiero... Yo el huerto no lo veo como una cosa beneficiosa para mi, para yo
aprovecharme de una verdura o de una lechuga, no. Yo lo veo sobre todo para la
gestion del nifio, de que sepa plantarlo, que sepa que si ha plantado una
lechuga, si la cuida y la riega esa planta va a dar su fruto. Independientemente
de que se la coma... El nifio come que da gusto, desde que tenemos el huerto
come de todo, pero antes no. Pero independientemente que a ti te guste mas, o
a ti te guste menos, a mi me da igual, lo que importa es el nifio. Y estamos aqui
por eso.

A: Perfecte, la setena.

MARE 3: ((Las familias proponen que plantar, como plantar y cuando plantar, a
principio de curso, cuando se tiene que decidir que se hace con el huerto
escolar)) Las familias no tienen que proponer nada, yo creo que son las
personas expertas en saber cuando es el momento de plantar una cosa y cuando
no, porque a mi si me dicen voy a plantar tomates en el mes de enero, yo diria
“en el mes de enero crees tu... Pero si en el mes de enero se plantan cebollas”.
“Que no, que vamos a plantar tomates”, pues yo no soy nadie para decirte que
vamos a plantar la cebolla, eres tu el que tienes que decir, planta esto porque es
su época, plantamos eso porque corresponde...

A:Val.

MARE 3: ((Les familias entran en el huerto cuando quieran y puedan, para
ayudar a conservarlo limpio, sin malas hierbas, ni plagas.)) Y las familias no
tienen que entrar al huerto cuando quieran, porque va a ser un
((inintel-ligible)). Claro, ahora entras t{, ahora yo, ahora lo pone ella, ahora lo
pone el otro, y el huerto... Acaba destrozado el huerto.

Mz1: O no ho rega ning, o...
MARE 3: Oye esta semana te encargas tu del huerto.
Mz1: O fer torns, repartir feines i un quadrant...

MARE 3: Claro, que me toca a mi hacer esta semana, regar el huerto, yo lo rego
todos los dias. “Oye M, que manana no puedo, me puedes hacer el favor de...”.
Ella me lo rega, hoy pero el dia que le toque a ella, yo lo rego. Pero que ellos
entren cuando les dé la gana, no.

A: Perfecte, veus que ha sigut facil.
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Annexos
II. Transcripcions de les entrevistes

Transcripcio del taller 1

Episodi 1 taller 1

1 Mare 1: En tenim una a aqui, i la tocarem i I’ olorarem. Vale?

2 Nena L: ((Passa el pot a la Nena L que 'agafa i hi posa la ma a dins))
3 Mare 1: Toca, toca, embruta't! Olora, quina olor fa?

4 Nena L: ((S'olora la ma i riu))

5 Nena F: ((Riu))

6 Nena R: ((Riu))

7 Mare 1: Va, vinga! Molt bé aneu passant, eh? Aneu passant, aneu passant...

Episodi 2 taller 1
8 mare 1: Qué? Fa bona olor, o no?
9 Nena L: ((s'ensuma la ma i fa que si amb el cap))
10 mare 1: Si? Embruta aquesta?
((en Nen N ensuma))
11 Nena L: fa que si amb el cap.
12 mare 1: Si?
13 Nen N: No, no crec.... ((mentre passa el pot a la Nena I))
14 mare 1: No. No creus, tu?
15 Nen N: Una mica potser si.
16 mare 2: Ah, una miqueta si.
17 mare 1: Que diu la Nena I? Embruta aixo, o no?
18 Nena I: Si.
19 mare 2: °Si...°
20 mare 1: Fa olor?
21 Nena I: Bueno, a..
22 Nen N: Si.
23 Nena I: Com a.. com una especie de terra mullada.
24 mare 1: Pero fa olor o no fa olor?

25 Nena I: Si, una mica.
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26 mare 1: Molt bé.
27 Nen N: Jo crec que si.

28 mare 1: Nena F, qué? Embruta, embruta. Que tu també t'agrada embrutar,
va! Que t'agrada molt!

29 Nena R: Em vull treure la jaqueta.
30 mare 1: treu carinyo, treu.

31 Nen B: Jo també.

32 mare 2: tu també Nen B?

33 mare 1: Fa olor, o no fa olor?

34 Nena F: Si!

35 mare 1: Si?

36 Nena F: No, no, no!

37 mare 2: ((mentre ajuda a treure la jaqueta a en Nen B)) Te la vols treure del
tot?

38 mare 1: No? Bueno.. Va aneu passant el pot >rapid, rapid, rapid, rapid,<
39 Nena F: Uuua! ((Treu les mans del pot i les ensenya))

40 mare 1: Molt bé. A veure, la Nena R. Aneu passant, aneu passant. Nena R,
vinga! Nen J, ja pots anar posant la ma a dins tu també.

41 Nena R: ((posa la ma i ensuma))
42 mare 1: A veure que posa aqui... De quin color és aquesta?
43 Nena I: Marro.

44 mare 1: Marr6 ((a en Nen M)) va apunta, marré. N'esteu segurs que és
marr6 aquesta terra?

45 Nena I: Bueno, espera't ((es dirigeix cap al pot, que esta circulant a l'altra
punta de la taula i continua)). Deixa’'m veure..

46 Nena R: NEGRA
47 Nena I: marro6 fort.
48 mare 1: marro fort. Va! ((dirigint-se a en Nen M))

((Els nens continuen tocant terres i riuen. La nena 1 torna al seu lloc i mentre
torna diu))

49 Nena I: Ai, o negra millor!
50 mare 1: fa olor o no fa olor? Qué creieu?
51 nens: si que fa olor.

52 Nen M: m'he equivocat ((encara esta escrivint el color de la terra))
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53 mare 2: ((S'acosta a un dels nens, li agafa el pot i el passa a un dels petits))
Ara en Nen B.

54 mare 1: A que creieu que fa olor?

55 Nena I: A terra mullada.

56 Nen M: marr6 que?

57 Nena I: marro6 fort.

((Ala vegada, la mare 2 esta amb el nen petit))
58 mare 2: Que fa olor? Que fa olor Nen B?
59 Nen B: Si.

60 mare 2: De que fa olor?

61 Nen B : De terra.

62 mare 2: de terra mullada.

63 Nen M: ((Esta escrivint en el full)) M'he equivocat de marrd

64 mare 1: Bueno, ja esta bé

Episodi 3 taller 1

65 Mare 1: Ara aneu passant aquesta... ((agafa un pot i el passa a la Nena L)) I
em feu el mateix: toqueu-la... ((Agafa la Nena L i la fa venir al seu costat)).
Espera't vine!

66 Nen M: Jo conec aquesta terra. La coneixo.

67 Mare 1: La coneixes? Quina terra és?

68 Nen M: Esta al parque.

69 Mare 1: ((dirigint-se a la Nena L)) °Posa la ma a aquesta®
70 Mare 1: ((dirigint-se a en Nen M)) Que dius?

71 Nen M: Esta... Esta al parque.

72 Mare 1: Esta al parque... I que fa aquesta terra al parque?
73 Nen M: ...

=4 Mare 1: Es bona o és dolenta?

75 Nena I: Es dolenta

76 Nen M: °Es bona®

77 Mare 1: Vale. Per que és bona?

78 Nen M: °No ho sé.°

79 Mare 1: ((Ala Nena L)) °Posa-la aqui® ((assenyalant una cinta adhesiva on
demanava que enganxessin les terres))

80 Nen M: PERO UN DIA JO VAIG PLANTAR UNA PLANTA ...
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81 Nena I: °En un xXxXxXXXXXXXXXXXXXXXX°

82 Mare 1: ARA AGAFEU AQUESTA ((do6na el segiient pot ala Nena Iien
Nen N))

83 Nen M: AMB UN GOT. I HI VAIG POSAR AIGUATA LA LLUM DEL SOL
I..

84 Mare 1: UNA COSA! AQUEST EMBRUTA? AQUESTA QUE HEM PASSAT
ARA?

85 Nena I: Si, molt.

86 Mare 1: °Posa, si. Si... Aqui posa si. I aqui fa olor® QUE HEM DIT QUE FA
OLOR, OI?

87 Nena I: Si.

88 Mare 1: °Posa, si°

89 Nena L: AQUESTA NO ((assenyala el pot que circula))

90 Mare 1: AQUESTA NO FA OLOR?

91 Nena I: AQUESTA ES LA DE TERRA DE MUNTANYA

92 Mare 1: MIREU EL COLOR, MIREU L'OLOR, MIREU ST EMBRUTA\
93 Nena I: [> Es marr6 fluix... Embruta una mica<]

94 Mare 1: QUE DIEU VOSALTRES... EMBRUTA, NO EMBRUTA...
95 Mare 2: NENA F, NENA F, TOCA AQUESTA.

96 Nen N: xxxxx ((diu alguna cosa a la Nena I))

97 Nena I: °a terra mullada®

98 Nen N: Una mica si que olora...

99 Mare 2: Olora Nena F, olora...

100 Mare 1: DE QUIN COLOR ES AQUESTA?

101 Nena I: >MARRO FLUIX<

102 Mare 1: Marro fluix? Voleu dir que és marr6 marr6?

103 Nena I: >No, un groc marr6< No, taronja.

104 Mare 1: Taronja?

105 Mare 2: °Ara la Sara, ara la Sara®

106 Mare 1: QUIN COLOR HI VEIEU VOSALTRES? TARONJA FLUIX?
107 Nena R: NO SOC LA SARA, SOC LA NENA R.

108 Mare 2: AH, LA NENA R, PASSA-HO A LANENA R.

109 Pare 1: [Pasalo ala Nena R. ]

110 Mare 1: Que fa olor aquesta que hem passat?
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111 Nena R: Aquesta no fa olor!
112 Mare 1: ((A en Nen M)) °Posa que no fa olor®
113 Pare 1: ((Ala Nena R)) Fa olor o no?

114 Nena R: ((fa que si amb el cap))

Episodi 4 taller 1
115 mare 1: ®Passeu aquesta® ((dona el pot a la Nena 1))
116 Nena I: Vale
((tothom xerra molta))

117 Nen M: Aix0 que ésxxxx FLUIX xxxxx ((explica alguna cosa del full a la
mare 1))

118 Mare 2: °Nen B, ja 1'has tocat?° ((Assenyala el pot))

119 Nen B: Si

120 Nen M: ((Posa la ma al pot)). H HA PEDRES?

121 Mare 1: Aneu passant aquesta... El color....

((La Nena Fila Nena R comencen a espolsar la taula amb les mans))
122 Mare 1: NENES! Xxxt!

123 Nena R: S'ha embrutat de sorra!

124 Mare 1: Es igual després netegem.

((La Nena F continua espolsant la taula))

125 Mare 1: ((Es mira sériament a la Nena F))

126 Nena F: Riu ((pero para de espolsar))

127 Nena I: Aquesta és la sorra del pati.

128 Mare 1: La sorra del pati. Fa bona olor? De quin color és? Si embruta.
129 Nena I: [>Es normal, és de tots colors...< ]

130 Mare 1: De tots colors?

131 Nena I: Gris i blanc, també... De negres, de taronges de tots colors...

132 Mare 1: °Va aixo ja esta, apunta... Apunta aqui si fa olor aquesta®
((dirigint-se a en Nen M))

133 Nen B: I de vermell?
134 Nena I: No de vermell... Si, també de vermell. I jo crec que no embruta.

135 Mare 1: No embruta? Aneu passant. MIREU ST EMBRUTA, AQUESTA. I
DE ON POT SER AQUESTA SORRA?

136 Nena I: Al pati.
137 Mare 1: Al pati... | A ON MES LA PODEM TROBAR AQUESTA SORRA?
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138 Nena I: >PEL CARRER PER ALS PARQUES<

139 Mare 1: I per alla a on hi ha barcos?

140 Nena I: Ah, sial...

141 Nen N: No embruta i no fa olor.

142 Mare 1: A LA PLATJA N'HI HA D'AQUESTA SORRA?
143 Nena I: Si

144 Nen N: [Si]

145 Mare 1: N'esteu segurs? Hi heu anat a la platja... NEN J AQUESTA
SORRA N'HI HA A LA PLATJA?

146 Nen J: ©Si...°

147 Nena I: >Si en algunes platges si. En algunes...<

((Nen N intenta prendre la Lupa a la Nena L))

148 Nena L: No, espera't

149 Pare 1: Va prova Nena R ((Li passa el pot)) Si, aqui a aqui. En la playa, no?

150 Nena R: ((Posa la ma a dins del pot)) Si.

Episodi 5 taller 1

151 Mare 1: AVEURE, ARA AMB LA PNENA RERA QUE HEM AGAFAT.
QUE HEM DIT QUE ERA AQUELL TAN XULA QUE.. QUE EMBRUTA I QUE
D'AIXO... APA, LA MIRAREM AMB UNA LUPA.

152 Nena I: Visca!

153 Mare 1: I LA POSAREM AQUI.

154 Nena F: Nen B, mira ((li dona alguna cosa que han trobat entre la terra))
((En Nen B ho mira a la lupa))

155 Nena F: A veure Nen B.

((En Nen B li déna la lupa))

156 Nen B: Mira

157 Mare 1: ANEU PASSANT, EH? I LA POSAREM AQU{. I MIRAREM... I
MIRAREM, SI HI HA ESSERS... AQUESTA, MIRAREM SI HI HA ESSERS...

158 Mare 2: [°Nena R, ara a en Nen J°]

((En Nen J fica la ma al pot))

159 Nena R: FALTA EL GOMET, FALTA EL GOMET

160 Mare 1: SI HI HA ESSERS.. A VEURE! POSA'T AQU{, VINE CAP AQUT!

((La Nena R s'aixeca i va cap al grup que queda més a prop de la mare 1: el de la
Nena L, Nena Ii Nen N))
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161 Mare 2: °Nen B..°

162 Nen B: He trobat a la sorra, aixo! ((I li ensenya a la mare 2))
163 Mare 2: Era ala sorra?

164 Nen B: Si.

165 Mare 2: Bueno, ho deixem aqui per després.

166 Mare 1: ARA AMB LA LUPA, MIRAREM SI HI HA ESSERS VIUS. A
VEURE SI TORBEM ALGUNA COSA AQUI DINTRE.

167 Mare 2: [Has acabat... Ara en Nen B] ((Passa el pot en Nen B))
168 mare 1: TROBEM ALGUNA COSA AQUi DINTRE.

((En el grup 1 Nena R, Nena L, Nena Ii Nen N, la Nena L li pren la lupa a la
Nena I))

169 Nena I: Espera't, espera't

170 mare 1: AQUESTA TERRA... RAPID, RAPID QUE HI VEIEU, EN
AQUESTA TERRA... ALGUNA FULLA, QUE HI PODEM TROBAR? ALGUNA
PLANTA...

171 Nena I: [((A en Nen N)) Només en tenim una. ]
172 mare 2: [°Qué Nen B, fa olor?°]

173 Nen B: Aquesta no embruta.

174 mare 2: Aquesta no embruta, 0i?

((En Nen B ensuma la terra))

175 Nena I: ((A la Nena L)) Va para.

176 Nena L: No espera't.

((La Nena I fa forga per treure la lupa de la Nena L))
177 Nena L: No, no.

((La Nena Ili pren))

178 Nena I: No, tu ja ho has fet, tu ja ho has fet.
179 Nena L: Molt poc.

180 mare 1: ANEU PASSANT EL POT, VINGA PORTA AIXO. ((dirigint-se a la
Nena F que té agafada la safata)). ANEU MIRANT A AQUESTA TERRA DE
COLOR MARRO, CARINYO.

((El pare 1 agafa la safata i 'apropa a la Nena F))
181 pare 1: Esta de aqui

182 mare 1: I MIREU SI TROBEU ALGU D'ESSERS VIUS. PER EXEMPLE
ALGUNA PLANTA, ALGUN CARGOL, O UN CUC

183 Nena R: [No, mira que trobat] ((I li dona alguna cosa a la mare que
tornant el pot))
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184 mare 2: una tortuga
185 mare 1: UNA TORTUGA... ((Riu))

186 pare 1: ((S'acosta a la safata i agafa la lupa)) Qué? Dame, dame ((en Nen B
tiba per l'altra cantd))

187 arnau: una tortuga?
188 mare 2: Ho he dit jo, aix0 de la tortuga, estaria bé, eh?
189 mare 1: Vinga va. NEN B

((EN Nen B esta agafant la lupa mentre la Nena F que té la safata agafa el
cordill, en Nen M s'hi acosta))

190 Nen M: No, XXXXXXXXXXXX
191 mare 2: Va Nen B, carinyo, espera't. Estan mirant elles ara.

192 mare 1: Ul, QUE GRAN ES AQUESTA LUPA. I AMB AQUESTA? I AMB
AQUESTA SORRA? ((Agafa un pot de sorra il'aboca a la safata que miraven la
Nena R ila Nena I))

QUE AQUESTA? QUE AQUESTA?
193 Nena I: Ep, que encara no ha passat.. ((assenyala en Nen N))
194 Nena R: Eh, eh, mira aixo, MIRA ATXO, MIRA AIXO.

195 Mare 1: Ui un agla. has vist que hi ha éssers vius, no?

Episodi 6 taller 1

((Tots els alumnes estan buscant éssers vius a les safates que els hi han portat))
196 mestre: Us queden dos minuts! Dos minuts!

197 mare 1: Uh! [La mare visiblement estressada, deixa de buscar a les safates
iretorna rapidament amb l'alumne que té la cartolina i llegeix al full] COM
EXPLIQUEU AQUESTES DIFERENCIES?

198 mare 2: [Passa-li, passa-li] ((treu la safata a la Nena Fiala Nena Liho
passaaen NenJiaen Nen B))

199 pare 1 [Pasalo, pasalo]
200 mare 2: Ara ells, que queden dos minuts

201 mare 1: COM PODEU EXPLICAR QUE SON DIFERENTS AQUESTES
TERRES? Va, QUE PODEU DIR? PER QUE SON DIFERENTS?

202 Nen M: ((Que és el que anota els resultats del grup i el que estd més a la
vora de la mare)) PER EL COLOR!

203 mare 1: Per el color... Per qué més? Vinga Nena I! Vinga Nena I, per que
creus que son diferents aquestes terres?

((La Nena I aixeca el cap de cop, s'ha espantat))

204 Nena I: Perque...
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205 Nena R: Una pedra! ((Ensenya la pedra que ha trobat entre la terra de la
safata))

206 Nena I: Per el color....
207 Nen M: JA HO HE DIT.

208 mare 2: ((En un altra rac6 de la taula continua buscant éssers vius amb
els alumnes)) Hi ha éssers vius, o no?

209 mare 1: Per qué més?
210 Nena I: Perque té diferents coses.

211 mare 1: Perqueé té diferents coses? Per a que serveix aquesta terra? La
terra vermella...

((La nena 1 pren la lupa a la nena 2 i continua buscant entre les safates))
212 Nen M: PEL FANG

213 mare 1: Pel fang... ((Dicta al nen 1 que pren notes al full de treball)). PEL
COLOR, PER QUE MES? PER QUE MES?
((Tots continuen buscant per les safates))

214 Nena R: ((Mira els pots de terra, n'agafa d'una i diu)) Aquesta és molt
bona.

215 mare 1: Es molt bona. Per qué més? PER LA TEXTURA, NO? UNA ES
MES FINA, L'ALTRA MES GRUIXUDA, L'ALTRA ES MES SUAU... FEM PER
LA TEXTURA AQUI?

216 Nena I : ((A en Nen N)) Ja ho has mirat, passa-ho...

217 mare 1: ((Dirigint-se a tot el grup i amb un to de veu una mica enfadat))
SABEU QUE ES LA TEXTURA, O NO? NEN N!

218 Nena R: Jo no.

219 mare 1: NO SABEU QUE ES LA Es la forma... Mira ((posa la ma a dins
del pot)), aquesta és més fina, aquesta és més gorda, i aquesta és més?.. Més
suau, no?

((La Nena Rila Nena L van tocant a la vegada que la mare les tres terres))

220 mare 1: [Dirigint-se amb el nen] Posa textura aqui. Per el color, per la
textura. Per qué més? PERQUE EN ALGUNES S'HI TROBEN... QUE S'HI
TROBEN EN ALGUNES?

221 Arnau: Que has trobat, Nena F?

222 Nena F: aixo...

223 Arnau: Un bolet.

224 mare 1: NEN J! °No en falta un...° Ho has mirat, ja?
225 Nen J: ((En Nen J fa que si amb el cap))

226 mare 2: Ja ho ha mirat! Ja ho ha mirat.
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227 mare 1: Vinga ja podeu...

228 pare 1: Vamos a cambiar

Transcripcio del taller 2

Episodi 1 taller 2
1 Mare 3: QUI SON ELS MES GRANS, QUE SABEN ESCRIURE?
2 Nen N: jo ((aixeca el dit))
3 Martin: JO SE ESCRIURE
((La mare do6na la cartolina a en Nen M))
4 Nen N: jo també

5 Mare 3: No aqui, no... ((li aparta la cartolina a en Nen M i deixa un espai al
mig)) Com que aqui farem lo de l'aigua...

6 Nen M: Posa't aqui, posa't aqui... ((li canvia al lloc amb el vei, en Nen J, per
poder seure al costat de la cartolina))

7 Mare 3: Mireu... HEU VIST LES TERRES, OI, ABANS? ((Agafa un pot i
I'assenyala)). AQUESTA QUINA ES? ((Es mira a la Nena F)) Dejxa—ho, deixa-ho
que ha caigut, ja ho endrecarem després... AQUESTA QUINA ES?

8 Nen M: A veure? No la veig... ((Tots s'apropen a mirar-la))
9 Nena I: Aaah, la terra mullada...

10 Mare 3: Terra mullada? I aquesta quina és ((ensenya el segon pot amb
terra))? La terra de les plantes ((corregint a la Nena I))... I aixo que és ((tornant
assenyalar el segon pot))?

11 Nen N: De...

12 Nena I: De... DEL PARQUE O DE...

13 Mare 3: Bueno, és sorra, no?

14 Nena I: Bueno sorra...

15 Nen N: Si...

16 Mare 3: En diem sorra d'aixo no?

17 Nen M: SORRA DEL PATI.

18 Nena I: SORRA DEL PATI

19 Mare 3: Si... Aahh, sorra del pati! Es sorra del pati aquesta?

20 Nena I: Es sorra de la muntanya! ((La Nena I s'anticipa i ja contesta la del
segiient pot))

21 Nen N: NO, SORRA DE LA PLATJA.

22 Mare 3: Es com la de la platja, n'hi ha a molts llocs, perd és com la de la
platja. ((Agafa el tercer pot, el d'argila i el comencga tombar))

23 Nena I: SORRA DE MUNTANYA I AIXI...

24 Mare 3: Aquesta és sorra de muntanya?
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25 Nena I: Bueno, no...

26 Mare 3: AAAAH! JO EN DIC ARGILA D'ATXO! VOSALTRES NO? SAPS
ON N'HI HA MOLTA? SABEU ON N'HI HA MOLTA?

((Sona un timbre))
27 Nen B: On?

28 Mare 3: ALS TERRISSOS VERMELLS! NO HI HEU ANAT MAI ALS
TERRISSOS VERMELLS?

29 Nena I: No.
30 Mare 3: Home, doncs, heu de dir els de 'escola que us hi portin.

31 Nena R: LA SILVIA... EL TELEFON L'ESTA TRUCANT! ((La Nena R ha
sentit el timbre i ho explica))

32 Mare 3: °Bueno, ja ho sabra.® ((I dirigint-se a en Nen M que té la
cartolina)). A veure, ja heu mirat en els tres llocs on posa tipus de terra... Heu
d'escriure el nom i, ara, les posarem aqui ((i agafa els pots))

33 Nen M: a on diu tipus de terra?

34 Mare 4: ((S'aixeca i es dirigeix a la Nena Ii en Nen M que estan al costat de
la cartolina)). Heu d'escriure aqui un nom, aqui l'altre i aqui l'altre ((els hi
assenyala els llocs d ela cartolina)).

35 Nena I: aqui has de posar terra per les plantes.

36 Mare 3: A veure Nen B, aguanta el pot, eh? ((li dona el pot en Nen B i agafa
el pot la Nena F)). No, no, no després ho faras tu.

37 Nen M: Poso terra per les plantes aqui? ((assenyalant el full de treball)).
38 Mare 4: Si, si.
39 Nena I: Veus!

40 Mare 3: ((La mare acaba d'abocar la terra al got i mentre li dona a la Nena
Fl'embut diu)): Té, tant que t'agrada aguanta! ((Ili diu a en Nen B)) Ah, Nen B,
posa-la a dins. Si, si. APOC A POC, eh?

41 Nena I: Terra... de ... les... plantes (li dicta a en Nen M). No junt. Junt, no.

Episodi 2 taller 2

36 Mare 3: A veure Nen B, aguanta el pot, eh? ((li dona el pot en Nen B i agafa
el pot la Nena F)). No, no, no després ho faras tu.

37 Nen M: Poso terra per les plantes aqui? ((assenyalant el full de treball)).
38 Mare 4: Si, si.
39 Nena I: Veus!

40 Mare 3: ((La mare acaba d'abocar la terra al got i mentre li dona a la Nena
Fl'embut diu)): Té, tant que t'agrada aguanta! ((Ili diu a en Nen B)) Ah, Nen B,
posa-la a dins. Si, si. APOC A POC, eh?

41 Nena I: Terra... de ... les... plantes (li dicta a en Nen M). No junt. Junt, no.

42 Mare 3: Tota, tota sense por! ((Mentre en Nen B aboca la terra)). Molt bé!
I ARA ALGU DELS GRANS HA D'ANAR A BUSCAR AIGUA.

43 Nena I: ((S'aixeca de la cadira)) >Ja hi vaig jo. Ja hi vaig jo.<
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44 Mare 3: Pnena Rer, hem d'omplir-les de terres [?] Ara algti que I'ompli
d'una altra terra.

45 Nena R: Jo, jo.

46 Nena I: Ho faré jo ((En Nen N i la Nena I es discuteixen per veure qui
omple el pot de terra))

47 Nen N: No, fem-ho junts

48 Mare 3 ((Col-loca la terra al got, pero dona el pot a la Nena L i no a la Nena
R)) Farem una cosa.. Jo I'omplo, i després hi posarem aigua.

49 Nena F: Una cosa, una cosa ((tocant el brac de la mare)). Aquesta és per
mi? ((referint-se al pot de terra)).

50 Mare 3: Si, és per tu aquest.

51 Nena I: No! era una broma. Era una broma.
52 Mare 3: Si, era una broma, eh? .

53 Nen M: Ho farem tots?

54 Mare 3: ((sense sentir-lo i continuant abocant la terra)) Vinga, ara aguanta.
Deixa-li.. aixo!

((Mentre en Nen J esta abocant la terra a I'embut))

55 Nen B: I el teu gomet?

56 Mare 3: No en porto jo de gomet, no me n'han donat!
57 Nena I: A mi, m'ha caigut!

58 Mare 3: VALE! ((Dient a en Nen J que pari d'abocar terra)) Molt bé, i
I'altim amb la terra aquesta, qui el vol...

59 Nena R: Jo!

60 Mare 3 ((Mentre aboca la terra al pot)). La poso jo perqué siné la sorra en
aquests pots s'aboca i (.) Uhh! Veus! ((acaba d'abocar-1a)) Vale.

61Mare 4 ((S'acosta a la taula i déna I'embut a la Nena R o a la mare 3)) Té.

62 Mare 3 Ja l'aguanto jo. ((Mentre aguanta I'embut a la taula i la Nena R
aboca la sorra)) Vinga, vigilant pero sense por! Vale.

63 Nena I: ((dirigint-se a en Nen M que té el full de treball)) Aqui posa argila!

64 Mare 3: A veure, aquests tres !((dirigint-se als tres més grans (Martin, Nen
NiNena I) que es troben amb el full de treball que estan a l'altre punta de la
taula)) Heu posat el nom a cada terra? A cada lloc?

65 Nen M: AQUI, HEM POSAT TERRA PER LES PLANTES! I AQUI TERRA..

66 Mare 3: Quina vols posar? La sorra o l'argila? Quina vols posar, o sorra, o
argila?

67 Nena I: [HORA D'ANAR A BUSCAR AIGUA!] ((La mare 4
ha portat un got fins al costat de la taula i la Nena I s'hi dirigeix))

68 Mare 3: Vinga, ara..
69 Nen M: TERRA, SO..
70 Mare 3: Sorra. Sorra. Amb dues erres, eh? ((La mare dona el got amb aigua

ala Nena I que s'ha acostat fins a ella)).
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71 Mare 3> Nena I, vine! S'ha d’omplir fins aqui.

72 Nena R: Uau, mira qué he trobat, mira que he trobat ((ensenya una cosa a
la mare, segurament un agla que hi havia entre I'humus que tenia en el pot)).

73 Mare 3: Que és?

74 Nena I: TERRA NORMAL... AT, AIGUA NORMAL O AIGUA DE FORA?
=5 Mare 3: Es igual, d'alla? ((Assenyala la pica del lavabo)).

76 Nen N: A la font, no?

77 Mare 3: No, a la font, no aqui! A la font, no!

78 Nen B: A la font, no?

79 Mare 3: A veure, que penseu... quin voleu omplir pnena Rer?
80 Nena R: JO

81 Nen N: [Jo]

82 Mare 3: No, no...  Quin pot voleu omplir pnena Rer?

83 Nen M: [La terra per les plantes]

84 Nena F: JO!

85 Nena R: [JO]

86 Mare 3: ((Riu)) Es una cosa complicada...

87 Nen B: [JO]

88 Mare 3: ((S'aixeca de la cadira i assenyalant els tres pots diu)) QUIN DELS
TRES POTS VOLEU OMPLIR PNENA RER?

89 Nena F: JO

90 Nen M: [AQUEST] ((Assenyala el pot d'argila))

91 Mare 3: ARA ((Assenyala en Nen M))! Algt ha contestat adequadament!
92 Nen M: El que té la Nena L.

93 Mare 3: Aquest!

94 Nen J: Jo aquest!

95 Mare 3: SI, AIXO HO FAN ELS GRANS PERQUE AIXO DE L'AIGUA ES
UNA MICA COMPLICAT, EH?

96 Nen M: JO

97 Mare 3: NO! Tu en faras un altra, ja te'n deixarem fer un altre!

Episodi 3 taller 2

98 Nena I: ((Arriba la Nena I amb l'aigua al lloc de la Nena L)) Treu la
maneta, si us plau!

((La Nena L puja l'embut i el separa de la part de baix de 1'ampolla))
99 Mare 3: NO, NO.. Qué fas?
100 Pare1: [No,!]

101 Mare 3: Aguanta! A poc a poc i sense por! I heu de mirar que passa aqui a
baix?
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102 Nena R: Uaaauu!
103 Mare 3: Tota, tota! No tinguis por, no tinguis por!
104 Mare 4: El tap té un forat, eh?

105 Mare 3: El tap té un forat, no us ho hem dit aixo. Ens hem oblidat de dir-
ho?

106 Nen M: Ah si?
107 Mare 3: Si, té un forat el tap!

108 Mare 4: Si, mira ((agafa 'embut i ho ensenya)). Tots tres s6n iguals, aqui
hi ha un forat

109 Mare 3: Hi ha un forat a sota, eh?

110 Mare 3> I aqui que passa? /((Assenyala la part de baix de I'ampolla)) Que
li passa? Que passa aqui?

111 Nena I: [La terra]

112 Nena L: Surt aigua.

113 Mare 3: Surt aigua, aqui? Jo no la veig/. A veure surt o no surt aigua, aqui?
114 Nen M: QUINA ES?

115 Mare 3: Argila amb "A" ((En Nen M ho escriu al full de treball))

116 Nena R: ((Li diu a la Nena I)) Em pots posar una mica d'aigua?

117 Nena I: COMENCA A CAURE AIGUA! SHA COMENCAT A FILTRAR.

118 Mare 3: Si, fixa't-hi, pero, cau GOTA A GOTA. Cau gota a gota.

119 Nen M: xxxxxxxx ((pregunta, suposo, fins on ha de dibuixar la linia de
I'aigua en el full de treball, a la mare 4 que s'ha assegut al seu costat per ajudar-

lo))

120 Nen N: Hi vaig jo? ((demana permis per anar a buscar aigua))
121 Mare 3: Si, vés, vés. Fins on ho has d’omplir?

122 Nen N: Fins aqui.

123 Mare 3: Fins aquestes ratlles negres que hi ha.

124 Nen N: Fins aquesta?

125 Mare 3: Si.

126 Mare 3: Ja pots posar fins on s'omple l'argila... Fins on s'omple? S'omple
molt o poc?

127 Martin: poc

128 Mare 3: Veus el pot que has posat argila ((assenyala en el full de treball)).
Hi ha un pot dibuixat.

129 Mare 4: Veus aqui, has de xxxxxxxx.
130 Nen J: Cau aigua.
131 Mare 3: Si, cau aigua, eh?

132 Nen J: Ei, Nen M! ((Li dona un cop de colze, mentre en Nen M continua
escrivint))
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133 Mare 3: Nen B, aquesta nena com se diu? ((assenyala la Nena F))
134 Nen B: °Nena F°.
135 Mare 3: La Nena F. Fixeu-vos bé que passa.

136 Nena I: ((S'aixeca i assenyala el pot)) AQUEST SI QUE FILTRARA
L'AIGUA.. BE.

137 Mare 3: Bueno, pero esperem que ho diguin ells, no? Posa-la tota ((li diu a
en Nen N que aboga l'aigua a I'embut)). NEN B, NENA FFIXEU-VOS-HI, EH?
QUE PASSA? QUE PASSA?

138 Nena I: [????]

139 Mare 3: [xxxxt] Nena F, Nen B que passa aqui?

140 Nen N: CAU AIGUA!

141 Mare 3: Molta o poca?

142 Nen B:° Molta®

143 Mare 3: Més que l'argila ((assenyala l'argila)) o menys?
144 Nena I: [més!((riu))]

145 Mare 3: [Xxxxt] Es molt facil per tu!

146 Nena F: No és I'argila, es diu Nena L.

147 Mare 3: .. L'argila és aix0 ((assenyala el pot)), ella és la Nena L! .. Esta
caient molta aigua!

148 Martin: Quina és? Sorra, és la sorra.

149 Mare 3: Meritxell, com fem el temps ((en el gui6 se'ls hi demanava
calcular el temps de caiguda de l'aigua))

150 Mestra: Eh?

151 Mare 3: No que pateixo, perqué com caigui!

152 Mestra: Que passa ara?

153 Mare 4: Hi ha temps també!

154 Mestra: No aneu bé, eh?

155 Mare 3: No pateixo perque 1'agafa molt fort i si cau

156 Mestra: Nena Fno I'has d'agafar tan fort! Nena F.. Si, fluixet.

157 Mare 3: Vols omplir? A tu que et feia gracia omplir? Si? ((dirigint-se a en
Nen M)).

158 Arnau: Va Nen M!

159 Nena I: °En Nen M, ai mare meva®

((En Nen M s'aixeca i va a buscar l'aigua, en Nen N seu al lloc d'en Nen M ))
160 Mare 3: Ara pots escriure tu, Nena I. O que ho agafi i escrigui alga.
161 Nena I: En Nen N.

162 Nen N: Vale, qué escric?

163 Mare 3: Escriure, no, has de marcar fins on arriba l'aigua.
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((La mare 4 li explica))

164 Nena I: Mira aquell i mira aquest ((assenyala les terres)). Aquest és...
165 Mare 3: (???) ((parla amb en Nen M)) Vés per alla ja te I'aguanto.
((En Nen M va a donar la volta))

166 Nen B: Que m'ho deixes mirar?

1677 Mare 3: Si, pero ara ho ha de dir.. Com et dius?

168 Nena R: Nena R

169 Nen M: Tota o..?

170 Mare 3: Tot, pero no com amb la d'ella que n'ha omplert molt, eh? Quasi
tota, val.

171 Nena F: A LA MEVA ES MOLT.

172 Mare 3: A la teva n'hi ha molta, molta. A veure qué passa per aqui sota
((assenyala el pot de la Nena R)). Tu que creus? VALE ((per dir a en Nen M que
pari)). Qué passa aqui?

173 Nena I: No es filtra, no es filtra.

174 Mare 3: Sembla que no es filtra, tu.

175 Nena R: Per que no?

176 Mare 3: Aixo dic jo, per que no?

177 Nena R: Va posa l'altre ((li diu a la Nena 1))

178 Nena I: (??) ((Posa no sé que))

179 Nena R: No cau!

180 Mare 3: Deu passar alguna cosa al tap.

181 Mare 4: Si.

182 Nen M: HA CAIGUT UNA GOTA!

183 Mare 3: Ha caigut una gota, a no.

184 Nen M: Si.

185 Mare 3: Si, ara comenca

186 Nen N: ((En Nen N torna a la cartolina i li agafa el llapis)) Ho faig jo.
187 Mare 3: ((li deixa el pot a la Nena R)) Ja pots aguantar, ja. Pero vigileu.
188 Nen M: ((A en Nen N)) Ho estic fent jo.

189 Nen N: (( A en Nen M)) M'ho han dit a mi.

190 Mare 3: A veure.

191 Pare: Ojo, Nena L, ojo! ((La Nena L1i ha estat apunt de caure I'embut
sense voler))

192 Mare 3: Si, és que aix0. Ja esta, ara ja esta. Ara ja no cal més, eh?

Episodi 4 taller 2

193 Mare 3: El de la Nena Ffins on s'ha omplert? ((Mira en Nen N i en Nen
M)).. Fem més o menys, el recipient per aqui tenim una, dues, tres, quatre...
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194 Nen N: [Que ho estic fent jo] ((li vol prendre el llapis))

195 Nen M: [No, ho faig jo]

196 Mare 3: A veure canalla, heu de marcar fins a on? Fins a on marcareu.
197 Nen B: Jo ho sé.

198 Mare 3: Espera que els hi estic ensenyant.

199 Nen M: Fins aqui, no?

200 Mare 3: Fins a on marcareu? FINS A QUINA RATLLA MARCAREU,
COM HO SABREU?

201 Nen M: FINS A LA PNENA RERA.
202 Mare 3: Fins a la pnena Rera?
203 Nen M: Ai, no.

204 Mare 3: ((Assenyala el pot)) Si fem quatre parts: una, dues, tres... Més o
menys, és la segona, eh? Si fem quatre parts, aproximadament.

205 Nen M: Una, dues, tres, quatre.

206 Mare 3: [°Va, Nen B ves a seure alla®] ((En Nen B intenta seure a la
falda de la seva mare))

207 Nen M: QUATRE.

208 Mare 3: QUATRE? Si d'aqui fins aqui, aix0 s6on quatre.
209 Nen M: Un, dos

210 Mare 3: Més o menys fins a la mei.. Si, un parell, no?
211 Nena I: JA COMENCA A CAURE MES AIGUA!

212 Mare 3: Ja comenga a caure més aigua. Em sembla que s'ha taponat,
perque abans queia més aigua, eh?

213 Nen M: ((A en Nen N que esta anotant els resultat)) Ho feia jo!
214 Arnau: Aixo és un tros...

215 Mare 3: Aix0 és algun tros de pedra.

216 Arnau: Algun tros de pedra o...

217 Nena I: Ai, no. °Abans hi hem posat una d'aquestes®

218 Mare 3: Ah! Hi heu posat una pedra, quina gracia!

219: ((Inaudible Nena I, Nena R i la Mare 3 xerren a la vegada))

220 Mare 3: Veieu queé passa, que ho heu taponat, doncs! Perd, mira, ara cau
bastant, eh?

221 Nena I: Més que aquest ((assenyalant I'argila)), eh?
222 Mare 3: Bueno.
223 Nena I: °Cau gota a gota®.

224 Mare 3: Va més rapid, eh? ((Mirant en Nen M i a en Nen N)) Que
posarem aqui? Fins on posarem?

225 Nena R: MIRA QUANTA EN TE LA NENA F!
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226 Mare 3: Bua! La Nena Fté aigua per donar i per vendre.

227 Mare 4: Ilo del color de I'aigua? ((Pregunta en referéncia a un apartat del
full de treball))

228 Mare 3: Fins on posareu la linia, doncs?

229 Nen M: Fins...

230 Mare 3: La de les plantes ((assenyalant el pot que té la Nena R))
231 Nen M: Fins a la pnena Rera?

232 Mare 3: Val, bé.

233 Nen M: Posa fins a la pnena Rera ((li diu a en Nen N que és el que
apunta)).

234 Nen B: La Nena Fvol més aigua!

235 Mare 3: Vol més aigua la Nena F? Pero si en tens molta d'aigua.
236 Nena F: (( Sembla que diu que si amb el cap (?)))

237 Nena I: Si ja s'ha acabat.

238 Nena F: Vull més aigua (?)

239 Mare 3: Li ha sortit molt bé a la Nena F!

240 Nena I: Mira, vols que n’hi posem més?

241 Mare 3: Posa-li més aigua a la Nena F!

Episodi 5 taller 2

242 mare 3: A veure! QUINA TERRA.. QUINA TERRA.. (xxxt) QUINA
TERRA. QUINA TERRA ATRAPA MES AGIUA?

243 Nena I: AQUESTA ((assenyala la de sorra))

244 mare 3: Aquesta és la que atrapa més? Pero si aquesta la deixa anar/!
245 mestra: Atrapa vol dir:.. se la queda

246 mare 3: [sela queda"]

247 Nena I: Aquella ((assenyalen el pot d'argila))

248 Nena L: [Aquesta]

249 Nen M: [Aquesta]

250 mare 3: Aquesta, l'argila és la que atrapa més aigua. Com és que una
atrapa més aigua que una altra?

251 Nena I: Perque una és la... ((mou els dits com fent el gra de les pedres))
252 Nena R: Perque té pedres

253 Nena I Perqueé té pedres!

254 Nen M: [Perque aquesta hi ha xxxxxx] ((assenyala el pot d'argila))

255 Nena I: Perque té pedres i encalla més, i aquesta ((assenyala la sorra)) és
més fina i més petita i encalla menys.

256 mare 3: Aaah!

257 Nena I: I té més foradets entremig!
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258 mare 3: I aixo! Sembla que deixa més foradets entremig. ((Llegeix el
guio)) I qué els hi passara...

259 Nena I: [°Puc anar a buscar més aigua®]

260 mare 3: Espera que tinc aqui unes preguntes... Que els hi passara a les
plantes que creixin a la sorra, tindran aigua?

261 Nen B: No.

262 mare 3: Tindran aigua?
263 Nena L: No

264 Nena I: [No]

265 Nena R:  [Si]

266 Mare 3: ((La mare 3 és mira un moment la Nena R)). Aquests dos nois,
tindran aigua les plantes que creixin a la sorra? ((cridant l'atencié a en Nen N i
a en Nen M))

267 Nena L: [Nena I, Nena I. Pots posar una mica d'aigua]

268 Nena R: No.

269 Mare 3: Per que?

270 Nen M: UNA MICA JO CREC.

271 Mare 3: Una mica d'aigua? Per que tindran aigua? O per que no?
272 Nen M: PERQUE A LA SORRA.

273 Mare 3: Tindran aigua?

274 Nen M: Una mica.. A la sorra una mica.

275 Mare 3: Una mica només, eh? Pero poca, no? Perque mira on se'n va tota
l'aigua, se'n va tota! ((assenyala el cul d'ampolla)) Les plantes que creixin aqui
no en tindran d'aigua.

276 Nena I: Pero si, perque hi ha una capa de sorra, que és aquesta, vale?
277 Mare 3: Si.

278 Nena I: I després, aquestes capes ((assenyala I'argila i 1'humus)).
279 Mare 3: Aaahh.

280 Nena I: Per aix0 mateix 1'aigua li costara una mica més a filtrar-se.

281 Mare 3: Aaaahh! Clar perqueé xxxxxxxxx. ((Fa que si amb el cap i
assenyala a la Nena I))

282 Nen M [MIRA, ARA, ARA, ARA]

283 Nena I: Hi ha una capa fem aixi i es veu una altra capa.

284 Mare 3: Que és la de sota.

285 Nena R: ((Ensenya alguna cosa a la mare 3)) XXXXXXXXX

286 Mare 3: UNA PREGUNTA MES, UNA PREGUNTA MES. LA ULTIMA..
287 Mestra: Va que hauriem d'anar acabant, eh?

288 Mare 3: Que passara amb les plantes que creixin a I'argila? ((Assenyala el
pot d'argila))
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289 Nena I: Perfecte
290 Mare 3: °Perfecte, per que?°
291 Nena I: No, s'inundaran

292 Mare 3: AAAAAHHH. S'INUNDARAN, NO? Correcte. Perqué hi haura
massa aigua.

293 Nena I: I aqui. Sera una bona sorra ((assenyala 'humus))
294 Mare 4: Hi haura massa aigua.

295 Mare 3: Amb tanta aigua s'acabara florint!

Transcripcio del taller 3

Episodi 1 taller 3

1 Pare 2: anem per el segon? ((els alumnes continuen fent la seva i endregant )
Anem per el segon experiment?

2 NenJ : [ vale. ]

3NenaT: [si]

4 Pare 2: doncs seiem a la cadira? ((alguns encara estan tirant fotos))
5 Nen J : molt bé ((????))

6 Pare 2: seiem a la cadira? ((La Nena J i en Nen D continuen tirant
fotos))Eehh/ Seiem a la cadira? Eeeh/

7 Mare 4: hola/ nen A?
8 Pare 2: nen A, seiem a la cadira i anem per el segon?

9 Nena J: ((? ? ?)) deixa’m aquesta, perque si tinc que apuntar coses. ((li diu al
pare 2, que esta just al fons de | camera en un taula a part))

10 Pare 2: va. el que hauries de fer tu és llegir.. o que llegeixi algu altre! qui vol
llegir?

11 Nena J: jo, jo, jo

12 Pare 2: doncs llegim primer I'experiment.

13 Nena J: quina terra atrapa més sals minerals?

14 Pare 2: ((en Nen D ila nena 1 estan tirant fotos a la finestra)). va som-hi?
15NendJ: [???]

16 Nena J: aah, primer..[Ompliu un got]

17 Pare 2: [ei, un moment] ja sentiu el qué diu la Nena J, o no? ja sentiu el que
diu la Nena J? si? ((Tots callen i escolten)). va, som-hi\

18 Nena J: ((Llegeix)) Ompliu un got de plastic de terra i aboqueu-lo a la
meitat de 'ampolla que fa d’embut.

19 Pare 2: Omplim un got de terra.. ((la nena E, en Nen J i la Rosa agafen els
gots)). Aqui tinc tres terres diferents, les mateixes d’abans. L’humus, la sorra i
largila ((mentre les assenyala els nens ja van a buscar les safates)).
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20 Nen A: I per mi?
21 Nena T: Eeeh, no tinc got/

22 Pare 2: Amb tres gots n’hi ha prou. ((En Nen J omple el got sorra, la nena E
d’argila i la Rosa d’humus))

23 Nen A: I per mi?
24 Pare 2: Oh, amb tres n’hi ha prou.

25 Nen J : Ja? Ja? Ja? Ja estic/ Ja jo ho he omplert/ ((li ensenya el got al
pare))

26 Pare 2: molt bé. I ara qué hem de fer Nena J? Omplirem un got..
27 Nena J: Ompliu un got de plastic amb aigua blavosa, aigua amb..

28 Pare 2: Un moment, un moment.. Ara ho aboquem per la part de 'ampolla
que és embut, que és aquesta, d’aqui (('agafa i 'ensenya)). Aquesta no.
[Aquesta i aquesta] ((d6na una part d’ampolla la nena O i a la Nena T))

29 Nena J: [..aigua amb sulfat de coure ]((va llegint))
((Tots xerren))

30 Pare 2: EI, UN MOMENT. EI, SI NO ESCOLTEM NO SABEM EL QUE
HEM DE FER. Ara posem la terra per la part de 'embut, aixis ((els hi ensenya a
la Nena Ti a la Rosa com s’ha de posar)). Aixi, molt bé.

31 Nen J : I ara? I ara li posem aigua.

32 Pare 2: Ep, un moment, i ara la Nena J ens dira que haurem de fer. Que
hem de fer?

33 Nena J: Hem de dir de qué és I'aigua.. Es de sulfat de coure.

34 Mare 4: Poseu aixo a sota. ((D6na l'altra meitat d’ampolla alanena Eiala
nena 0)) A sota.

35 Pare 2: Ara aboquem l'aigua

36 Nena J: De sulfat de coure.

37 Nen A: I per mi?

38 Nena J: Es de sulfat de coure, és és és de sulfat de coure.

39 Pare 2: Ho farem tots a 'hora ((agafa 'ampolla i 'obra a davant en Nen J
esta esperant perque li ompli el got)). Pero hi posem I'embut.

40 Mare 4: Ompliu un got d’aigua amb aix0 ((assenyala 'ampolla i agafa el
got, perque en Nen J 'ompli)).
Episodi 2 taller 3
41 Nena T: Mira que he trobat? Mira que he trobat
42 Pare 2: O aix0 és un agla, perque aixo és terra de bosc.
43 NenaT: ((??7?))
44 Pare 2: O no el ficarem pas aqui a dins.

45 Mare 4: ((Que esta aguantant el got, mentre en Nen J aboca I'aigua amb
sulfat de coure)) Una mica més. Posa una mica més. Una mica més.

46 Nen J : Ja?
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47 Mare 4: Una mica més. Primer, farem un i després l'altre.

48 Pare 2: Oita, oita, oita ((mentre en Nen J aboca 'aigua)).

49 Nen J : Aviam ((s’ajup i s’apropa a 'ampolla per veure I'aigua com cau))
50 Arnau: De quin color cau?

51 Nen J : Cau/

52 Pare 2: De quin color cau aqui dins?

53 Arnau: Es blau? O transparent? ((En Nen J mira, pero no contesta)). Mira
les gotes que cauen si s6n blaves o no?

54 Nen J : No.

((6” de silenci mentre observen les gotes caure))

55 Nen A: S’esta convertint en blau.

56 Pare 2: Es blau?

57 Nen J : ARAN’HI HA BLAU.. [ARA LILA]

58 Nena J: [Ara deixem que..]

59 Pare 2: Escolteu, qué necessiten les plantes per créixer?
60 Nena J: Aigua

61 Pare 2: Només aigua?

62 Nena J: I terra..

63 Pare 2: I que hi ha dintre de la terra?

64 Nena J: Pue:s... Humus.

65 Pare 2: Pse, es pot dir aixi.

66 Nen J : Uuuh. Si que cau.

67 Pare 2: Que hi ha a la terra? Hi ha minerals, no?

68 Nena J: Si, minerals. [La posarem al mig] ((Agafa 'ampolla de la Rosa i la
Nena T ila col-loca al mig de la taula))

69 Nen A: [Estant jugant] ((veu nens per la finestra)).

70 Pare 2: No:, que estan marxant d’alla i vénen cap aqui... Oi, que hi ha
minerals. Doncs ara mirem si a aquestes terres hi ha minerals o no n’hi ha.

71 Nena J: Fiquem aquest? ((amb 'ampolla d’aigua agafada))

72 Pare 2: Provem-ho. Tu ja tens aquesta d’aqui ?

73 Nen J : Si

74 Pare 2: I qué? Es blau o no és blau?

75 Nen J : No

76 Pare 2: No?

77 Nena J: Vinga, va.

78 Pare 2: El tap és blau, 0i?

79 Nena J: La tiro jo, eh! ((Esta abocant I'aigua al got de plastic))
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80 Pare 2: Mira, I'Nen A podra tirar 'aigua a dintre.
81 Nena J: Una mica més no.

82 Pare 2: Li deixem tirar a I'Nen A, l'aigua a dintre?
83 Nena J: Després jo/.

84 Nena O: °Jo també ho volia fer®

85 Nen J : NO ARA QUE HO FACI L'NEN A.

86 Nena J: Pero després jo/

87 Mare 4: °Ja ho faras després, va°.

88 Pare 2: Va, A posa l'aigua a dintre. Agafa’li a dins.

89 Nen J : Posa-ho aqui. ((mentre el nen A va abocant 'aigua amb I'ajuda de
la mare 4))

90 Nena J: ((pren el pot a la nena O))Ho faré jo/
91 Nena O: No:\

92 Martin: Ala/

93 Nena J: Si::

94 Nena O: °No:\° ((I1li pren el got))

95 Mare 4: Que és aixo.. No, no. Aix0 és l'argila.
96 Nen J : NO CAU.

97 Mare 4: ((Aguanta el pot amb I'aigua amb les dues mans)). A veure que
passa.

98 Nen J : no cau
99 Nena T: AQUESTA.. SEGURO, SEGURO QUE NO HAN POSAT UN TAP.

100 Nen J : EEH, TENIU QUE DE POSAR AIGUA AQUi ((mentre s’aixeca i
assenyala el pot que hi ha entre la nena O i la nena E))

101 Nena O: Ja, pero és que la Nena J no me’l deixa ((diu dreta, mentre
assenyala la Nena J)).

102 Nena J: Ja, pero és que.. Perd jo ho vull ficar, perque m’ho han dit.
103 Nena O: Jo també ho vull ficar:

104 Nen A: Mira, ha caigut una gota.

105 Nen J : Ah, si::?

106 Mare 4: Una gota ha caigut? Si, una mica.

107 Nena J: © Jo ho vull fer® ((dirigint-se a la mare 4))
108 Nena O: © Jo també®

109 Mare 4: Bueno.. una agafa el got i I'altra omple.
110 Nena J: No:

111 Pare 2: Que, raja o no raja, aixo?

112 Nena T: (( agafa tota 'ampolla i mira si raja))

113 Pare 2: Va, provem-ho amb la sorra?
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114 Martin: Uuuh, MIRA QUAN N’HI HA A AQUESTA/
115 Pare 2: Pero no és blava, o si que és blava?

116 Martin: No:\

117 Nena O: Nena J fem-ho aqui juntes.

118 Nena J: Ho volia fer jo.

119 Nen A: Deixeu-me-la és meva.

120 Mare 4: [Noies, va]

121 Pare 2: Entre tots. (( La nena O agafa 'ampolla i omple el got)). Entre tots,
no? Provem-ho. Fem un got d’aigua d’aquesta.

122 Nen J : ARA SURT GOTES.

123 Pare 2: Esta net aquest got?

124 Nena O: [Si]

125 Nena E: [Si]

126 Nen J : ARA POSA-HO, POSA-HO ((Assenyala el got))
127 Nen A: VA POSA-HO, POSA-HO.

128 Pare 2: De que era? De sorra o de que era?

129 Nena T: ESTAN SORTINT GOTES, GOTES ((Esta mirant el pot amb
argila))

130 Rosa: ((s’hi acosta per veure-ho))
131 Nena O: De sorra.

132 Pare 2: Val, aviam queé passa. Cap a dins ((mentre la nena O aboca l'aigua
al pot que aguanta la nena E)).

133 Nen J : A veure si cau.
134 Nena T: SURT DE COLOR BLANC, NOIS/ .. COLOR BLANC
135 Nena E: No cau.

Episodi 3 taller 3

136 Nen J : Un moment.. Veus mira.. NO, NO DEIXA ((El pare esta
remanant)). AIXI ANIRA A BAIX I JA VEURAS.

137 Nena T: Mira cauen gotes.

138 Nen J : Aah, NO AQUESTA NO, PERQUE ES QUEDA AQUI, JA HO HE
DIT. PERQUE NO XUCLA ((mira Targila)). I AQUESTA LA XUCLA ((agafa el
pot que té a davant de sorra)). I AQUELLA HO VA XUCLANT ((assenyala el pot
d’humus)). Pero no surt l'aigua, pero aquesta si.

139 Nen A: S’esta omplint, tota!

140 Mare 4: A quines terres 'aigua a quedat més transparent? ((llegint del full
de treball)).

141 Nena O: [A ’humus]
142 Nen J : [Aquesta]
143 Nena O: No, aquesta. [Es ’humus]
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144 Nena T: [Es Blanca], blanca

145 Nena O: Es blanca

146 Mare 4: Aquesta? Es ’humus.

147 Pare 2: Pero aquesta raja? ((senyala I'argila))

148 Nena O: No.

149 Pare 2: I si provem de remenar, aviam que passa?
150 Nena O: Vale ((s’aixeca i remena)).

151 Pare 2: Raja ara, o no raja?

152 Nena O: No.

153 Pare 2: Pero només passa un dit aqui, eh? ((la nena E i la nena O s’han
arremengat, per remenar-ho també))

154 Nen A: No ho traieu ((a la Nena T'i a la Rosa que han posat la ma a dins
del pot))

155 Nen J : QUE FAS, NENA T?
156 Pare 2: Qué remenes, i no? Tampoc?

157 Nen J : MIRA EL QUE FA LA NENA T, ESTA POSANT LA MA. UUUUH,
SURT MOLT/ ((Mirant el seu pot)) Nen D estem fent el record.

158 Nen A: ((s’aixeca i va amb la Rosa i la Nena T)). Ho heu de posar en el
mig. Sembla café!

159 Pare 2 : ((Riu)) Sembla café.

160 Nen A: No cau.

161 Nen J : Mira, mira! ((ensenya el pot a ’Arnau))
162 Pare 2: Pot ser que no...

163 Arnau: que no coli.

164 Pare 2: Li costa molt.

165 Arnau: Podria ser.

166 Nena O: Hi ha un tros de pipa.

167 Arnau: Aaah/

168 Pare: Aaah, el tros de pipa '’ha obturat.

169 Nen A: Al mig.

170 Mare 4: Aqui?

171 Nena T: a la otra punta.

172 Arnau: ((intentant que caigui I'aigua)) Pot ser, pot ser.
173 Mare 4: Ara el tenieu alla, ara el posem aqui.

174 Nena T: Luego...

175 Nena J: Ja esta si, ja ho hem fet, eh? Aixo..

176 Rosa: Doncs la nostra ha sortit més neta, oi que si?

177 Pare: Si ho vas tocant aixi em sembla que no sortira més (( Al nen A))
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178 Arnau: No pateixis, no pateixis. Aixo queda molt raro aixi.
179 Nen J : ARA AQUESTA TORNA A CAURE POC.

180 Nena J: Ja, que guai.

181 Nena T: Nen A/ ((que esta removent la terra))

182 Pare: Compte, compte que no caigui, perque sin6 no sabrem que ha
passat.

183 Nena T: Hi ha barro
184 Nen D: Ja ho heu ficat vosaltres a 'ampolla?

185 Arnau: Jo ho vaig provar a casa amb un altre tipus de sorra. I aquell anava
bé. No és la de 'altra dia. L’altra dia colava. Bueno, son aquelles coses del
directe.

186 Pare: Riu.

187 Arnau: Es de la placa de Vic.

188 Pare: Hauriem d’esperar és que fos blau, no?

189 Arnau: Si. ((riu))

190 Pare: Val

191 Nena O:> La que ho fa millor és aquesta, és 'humus.<
192 Pare: O, aixo hem de veure-ho ((agafa el pot)). Es blava aquesta aigua?
193 Nena O: Si

194 Pare: Si?

195 Nena J: Perqué mira aquella ((assenyala la sorra))
196 Pare: I aquella d’alla que és blava?

197 Nen A: Deixeu aqui.

198 Pare: Tu vols apretar?

199 Nen A: Si.

200 Pare: Aixi doncs, ja ho hem vist aixo o qué? Aquella aigua de quin color
és? ((senyala l'argila))

201 NenJ : Marr6
202 Pare: Pero marr6 com?
203 Nen J : clar, clar, clar.

204 Pare: I aquella? ((senyala la sorra)) Marr6 també. I aquesta ((senyala
I'humus)).

205 Nena O: Blanc.

206 Nena J: A l'argila, de quin color surt 'aigua?

207 Pare: ATargila de quin color surt 'aigua\ Qui té argila?
208 Nena O: Ells ((senyala el pot d’en Nen J i en Nen D))
209 Nen J : ARA NO, AQUEST A VEURE... ARA ES FANG

210 Pare: A l'argila de quin color surt I'aigua?
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211 Nena J: Marro.
212 Nena O: Un.. Marro clar

213 Nen D: Marr6 clar. ((En Nen D s’aixeca i va amb la Nena J que esta al fons
de l'aula anotant els resultats)).

214 Pare: I a ’humus?

215 Nena O: °L’humus?. Terra®

216 Nen J : UALA, EM SEMBLA QUE JA SHA QUEDAT SECA
217 Pare: Per tant, que posarem aqui.

218 Nena J: ((S’aparta del full i s’acosta a la taula)). A la sorra cau?
219 Nena O: No

220 Nena J: Bueno, marr6 també a la sorra.

Episodi 4 taller 3

221 Pare: Escolteu, escolteu, aixo que vol dir? Quina terra... ((tots continuen
xerrant)) Quina terra penseu que atrapa les sals minerals de 'aigua que hem
posat?

222 Nen J : AQUESTA ((senyala el seu pot))

223 Pare: Aquesta les atrapa?

224 Nen J : NO:, [EM SEMBLA QUE AQUESTA] ((senyala el pot de ’humus))
225 Nena T: [aquesta] ((s’aixeca i senyala el pot de l'argila que té en Martin)).
226 Pare 2: Aquesta l'atrapa?

227 Nen J : ((aixeca les espatlles en senyal de no ho sé))

228 Nena O: Una miqueta. Ens ha caigut ((han vessat la sorra dins del pot,
perque per fer que colés haviem tret el tap foradat))

229 Nen J : UALA

230 Pare: BUF.

231 Nen J : NO, PERQUE JA NO TE TAPA.
232 Pare: Quin desastre.

233 Nena O: Perque s’ha caigut, aqui també.
234 Nen J : ((fa cara de sorpresa i riu))

235 Pare 2: ((riu))

236 Nena O: ((riu))

237 Nena T: Aqui, en queda una miqueta.
238 Pare 2: Ei, pero I'aigua que hem posat era blava, no?
239 Nena O: Si.

240 Pare 2: Pero en canvi 'aigua que surt per aqui és blanca, no? Eeeh ((fa
petar els dits)), escoltem?

241 Nen J : Com ho fas? ((intenta fer petar els dits))
242 Pare 2: Aixi ((fa petar els dits))
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243 Nena O: ((fa petar els dits))

244 Pare 2: ((tots ho proven)) Després si voleu ho practiquem. Ei, aquesta
aigua de quin color és?

245 Nen J : Blanca.
246 Nena E: Blanca.

247 Pare 2: Que vol dir? Que el color blau, on s’ha quedat el color blau a
laigua?

248 Nena O: A ’humus ((senyala el pot de ’'humus))
249 Nen J : Senyala el pot de 'humus.
250 Nena J: Els nutrients.

251 Pare 2: Aaah. Exactament, les sals minerals s’han quedat aqui, 0i? Els
minerals s’han quedat en aqui. Per tant, quina terra aguanta més minerals. Se..
Se’ls queda.

252 Nena J: La, la, la..

253 Pare 2: 1lalalala, quina és ((aixeca el pot ’humus)). Quina lalala és
aquesta?

254 Nena O: L’humus.

255 Pare 2: Es 'humus\.. Es 'humus, no el lalala. el lalala és un cancd/ ((riu)).
Ja ho tenim escrit aixo?

256 Nena J: esta adormit.

257 Nen J : JA PERO AQUESTA ((referint-se a I'argila)) SURT MES.
AQUESTA SURT MES, PERQUE AQUESTA HA CAIGUT.

258 Pare 2: Fem una foto a ’humus encara que estigui espatxorrat ((li diu a la
nena O que tira la foto)). Perque al nen A s’ha preocupat molt de que estigui
espatxorrat.

259 Nen J : VALE ARA AQUESTA/ ARA AQUI.

260 Nena O: Ja l'he tirat pero fa estona. La primera.
261 Nen D: Només hem de fer cinc fotos, eh?

262 Nen J : Nen D, quantes n’has fet? Quantes n’has fet?

263 Pare 2: Aviam la tltima cosa. ATENCIO. La tltima cosa. Eeh, ((fa petar
els dits)), la Gltima cosa. Per que passa aixd? Com ho expliqueu? [Per que es
queda?]

264 Mare 4: [Per que es quedal]... per que es queda a ’humus?]
265 Pare 2: Per que se la queda a ’humus?

266 Nena J: Aaah, jo/ ((Aixeca la ma))

267 Pare 2: Algt ho sap? Alga ho sap?

268 Nena J: >jo, jo, jo<

269 Pare 2: Nena J.

270 Nena J: Doncs com que les plantes.. >Aquesta terra és de bosc.. Necessita
de minerals, per perque les plantes, també en necessiten<
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271 Pare 2: Clar, per qué a la sorra... Poques plantes hi ha, a la sorra de la
platja.

272 Nena J: ja.

273 Arnau: Molt bé/ bueno, si voleu anar a I’hort?
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