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RESUM

La societat actual crea unes necessitats que, des dels centres educatius, han
de ser ateses per tal de proporcionar als joves les ferramentes necessaries per
a fer front als reptes del seu dia a dia. En eixe sentit, 'educacié emocional s’ha
convertit en un ambit elemental per al desenvolupament de les xiquetes i els
xiquets en el mon que els envolta; no obstant, eixa necessitat no va
acompanyada d’una inclusio curricular, sind que es converteix en un repte per a
'ensenyanca, més, si cap, en aquells contextos socioeducatius desfavorables.
Per la qual cosa, en aquest treball es presenta el disseny d’'una proposta
d’iniciacié a I'educacié emocional -en grups en qué no ha sigut treballada
anteriorment- i els resultats que s’han obtingut a partir d’ella. A més a més,
aquesta proposta es basa en [l'aprenentatge globalitzat, integrant el
desenvolupament de les competéncies linglistiques com un element implicit al
treball emocional, atorgant aixi major transcendéncia i significativitat a
I'aprenentatge. Com aixi han evidenciat els resultats, d’'una banda la proposta
globalitzada d’educacié emocional i aprenentatge linguistic ha contribuit al
desenvolupament de la consciéncia i la regulacié emocional de I'alumnat i ha
proporcionat una millora en els recursos linguistics de I'alumnat; d’altra banda,
la valoracido de la seua viabilitat -per part de I'ensenyancga- ha resultat molt

positiva, aixi com I'alt grau d’acceptacié per part de I'alumnat.

PARAULES CLAU
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1. INTRODUCCIO

El fil d’aquest treball fi de grau sorgeix de la concepciod de la labor docent com a
investigador educatiu i de la deteccié a l'aula de la necessitat d’aportar a
'alumnat competéncies significatives per a la seua vida, aportant, aixi, una

major transcendencia al procés educatiu a I'escola.

En I'escenari educatiu actual, gran quantitat d’escoles es troben immerses en
un procés de modernitzacié i renovacid6 metodologica cap a un enfocament
educatiu globalitzador, en el qual l'educaci6 emocional esta prenent
importancia gracies a la investigacié pedagogica, la qual ha deixat de manifest
la necessitat d’introduir aquests continguts com una part fonamental del

curriculum modern que garantisca el desenvolupament integral de I'alumnat.

El context en que es desenvolupa aquest treball (veure en I'apartat 2) és un clar
exemple d’aquesta situacid, en la qual es pretén donar el pas que permeta
deixar enrere els meétodes d’ensenyament tradicionals, basats en els
paradigmes positivistes (Ramos, 2015) per a donar pas a un ensenyament que

incloga les innovacions de I'escola constructivista (Carretero, 2000).

Ara bé, en aquest impas és fonamental garantir l'eficiéncia del procés
d’ensenyament-aprenentatge (E-A). Pero, tenint en compte un element
emergent en I'educacio actual com és I'educacié emocional, cal tractar la forma
en que plantejar propostes d’introduccié i iniciacio en aquest ambit i en
contextos de renovacid metodologica d’aquestes caracteristiques; aixi com

tracar les vies per a conjugar el treball de I'ambit emocional amb el linguistic.

L’educacio emocional és un element transversal del curriculum i implica el

treball de les diverses competéncies basiques recollides per I'article 6 del Real
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Decret 126/2014, de 28 de febrer, principalment, la competéncia en
comunicacié linguistica, en tant que constitueix I'eina fonamental com a

possibilitadora del tractament dels continguts de I'educacié emocional.

Es per acd que el plantejament d’'un aprenentatge globalitzat de I'ambit
linguistic i de 'ambit emocional no comporta un desplacament de cap de les
dues disciplines, sin6, pel contrari, el tractament de les emocions es fa servir
com a element sobre el que s’engrana el procés d’aprenentatge
(contextualitzacié de l'aprenentatge) i, com a consequéncia de constituir uns
aspectes propers a la realitat de l'alumnat, atorga significativitat al procés

(Goémez, 2003).

De la mateixa manera, al nostre centre es fa evident la necessitat de donar
cabuda a les competencies emocionals per les necessitats que manifesten els
alumnes (situacions socials-afectives desfavorables, conflictes emocionals,
situacions de rebuig, processos d’inclusio, alta presencia de diversitat social,
linglistica i cultural, etc.) i la necessitat d’adquirir una competéncia
comunicativa funcional (Gomez, 2003), que els permeta comprendre i
expressar missatges basics i formular hipotesis que els ajuden a interpretar i
desenjovar-se en el seu entorn, principalment en la dimensié de comunicacié
oral, ja que suposa el canal comunicatiu més significatiu i de major recurréncia

en la quotidianitat.

Es per tot agd pel que resulta fonamental centrar l'interés de la investigacié en
'analisi qualitativa del plantejament de propostes d’introduccio i iniciacié en
'educacid emocional en el primers nivells de I'etapa d’Educacié Primaria,
prenent com a base el disseny i I'aplicacié de propostes didactiques centrades

en el tractament de continguts i competéncies de I'educacié emocional que no
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suposen un gir organitzatiu drastic en la programacié docent, siné6 que
permeten introduir aquestes activitats dins la quotidianitat a 'aula d’'una forma

globalitzada i globalitzadora.

El present document s’estructura en parts ben diferenciades: una
contextualitzacié en la qual es descriu la comunitat educativa i el centre en que
es va a dur a terme la implementacié educativa; una justificacié curricular i
teodrica, en la qual es fonamenten les informacions i les finalitats del treball; una
implementacié en una aula de 2n d’Educacié Primaria; una discussio de les

informacions i resultats obtinguts; i una conclusio i valoracio del treball.

2. CONTEXT EDUCATIU

L’escola en la qual es va a dur a terme el treball de camp s’ubica en el barri llati
de la localitat de Santa Coloma de Gramenet, al Pla de Barcelona. La zona on
se situa 'escola dintre del barri s’'ubica a la part més alta de la localitat, molt
propera a una zona industrial. La poblacié que recull els voltants del centre és,
majoritariament, d’origen immigrant i una part minoritaria de veins nascuts a la
localitat. Entre aquesta poblacié prevaleix un alt index d’atur i les principals

ocupacions de la poblacié amb treball és el xicotet comerg i la construccio.

El centre educatiu esta tipificat pel Departament d’Educaci6 en la categoria C,
considerat un centre d’alta complexitat i en procés de valoracié per a ser
considerat de maxima complexitat. Aquesta condicié6 és deguda a lalt nivell
d’immigracié que acull el centre -superior al 80% del total de I'alumnat- i tenint
la caracteristica de la matricula viva, pel que és constant la incorporacio
d’alumnes nouvinguts de procedéncia estrangera i amb desconeixement de les

llengiies cooficials.



El grup en el qual es va a dur a terme la investigacio és de 2n d’Educacio
Primaria, compost per 27 alumnes, 2 dels quals sén nascuts en territori

espanyol i els altres 25 son immigrants nascuts a I'estranger.

D’entre aquests 25 alumnes immigrants (més del 90% del total), es troben 15
nacionalitats distintes: romanesa, xinesa, egipcia, dominicana, cubana,
marroquina, boliviana, kenyana, bengali, camerunesa, colombiana, brasilina,

hondurenya, hindu i dubiti.

Aquesta caracteristica €s significativa perque, tal com es pot observar, moltes
de les regions de procedéncia comporten I'adquisicié i domini d’una llengua
materna molt distinta a la llengua castellana o catalana per parts de la seua
poblacid, per tant, representa una situacié de multilingtisme a l'aula, aixi com

una significativa multiculturalitat.

A més a més, dins d’aquest grup d’alumnes trobem una alumna d’Hondures i
un alumne de Brasil arribats al mes d’octubre, una alumna bengali i una alumna
hindu arribades al novembre i una alumna de Marroc arribada en el mes de

febrer.

3. MARC CURRICULAR | FONAMENTACIO TEORICA

3.1. MARC CURRICULAR
La Llei Organica 8/2013, de 9 de desembre, per a la Millora de la Qualitat
Educativa, estableix en el seu article 6.7 que “la finalitat de 'Educaci6 Primaria
es facilitar a 'alumnat els aprenentatges d’expressié i comprensio oral, la
lectura, l'escriptura, el calcul, 'adquisicid de nocions basiques de la cultura, i

I’habit convivéncia, aixi com els d’estudi i treball, sentit artistic, la creativitat i



I'afectivitat, amb la fi de garantir una formacié integral que contribuisca al ple

desenvolupament de la personalitat dels alumnes”.

En aquesta linia, el Real Decret 126/2014, de 28 de febrer, pel qual s’estableix
el curriculum basic de 'Educacié Primaria, recull de forma explicita en alguns
dels seus objectius d’etapa mencions a aspectes afectius i emocionals de
'alumnat, com sén els objectius “a) coneixer i apreciar els valors i les normes
de convivencia [...], b) desenvolupar [...] actituds de confianca en si mateix,
sentit critic, iniciativa personal, curiositat, interés i creativitat en I'aprenentatge, i
esperit emprenedor, ¢) adquirir habilitats per a la prevencio i per a la resolucio
pacifica de conflictes, que els permeta desenvolupar-se amb autonomia en
'ambit familiar i domeéstic, aixi com en els grups socials amb els que se
relaciona i m) desenvolupar les seues capacitats afectives en tots els ambits de
la personalitat i en les seues relacions amb la resta, aixi com una actitud
contraria a la violencia, als prejudicis de qualsevol tipus i als estereotips

sexistes”.

A nivell autonomic sén moltes les institucions que van integrant les
competéncies emocionals com un element fonamental del curriculum. A
Catalunya, territori on es contextualitza el treball, el Decret 119/2015, de 23 de
juny, d'ordenacio dels ensenyaments de I'educacio primaria, disposa en l'article
12 que “l'accio tutorial té per finalitat contribuir, en col-laboraci6 amb les
families, al desenvolupament personal i social dels alumnes en els aspectes
intel-lectual, emocional, étic i moral, d’acord amb la seva edat, i en comporta el

seguiment individual i col-lectiu per part de tot els mestres”.



A més a meés, a nivell de centre les competéncies emocionals constitueixen un
element fonamental de I'accié educativa i que requereix un consens pedagogic

que done lloc a una evolucié continua al pas de I'alumnat per I'etapa escolar.

Aquesta preséncia curricular no sorgeix de la simple voluntat institucional, sing,
per contra, es deu a la forga de gran quantitat d’investigacions pedagogiques
que han fet evident la rellevancia de I'educacié emocional en I'edat escolar i les
seues repercussions en la personalitat dels alumnes en etapes posteriors.
L’informe Delors (UNESCO, 1998) afirma que I'educacié emocional és un
complement indispensable en el desenvolupament cognitiu i una eina
fonamental de prevencié de conflictes, ja que molts problemes tenen el seu

origen en la gestié emocional en I'edat escolar (Landazébal i Mateo, 2013).

3.2. EDUCACIO EMOCIONAL | ESCOLA
En aquest punt cal definir 'educaci6 emocional com un “procés educatiu,
continu i permanent, que pretén potenciar el desenvolupament de les
competéncies emocionals com un element essencial del desenvolupament
integral de la persona amb I'objectiu de capacitar-la per a la vida” (Bisquerra,
2000, p. 75). Per tant, I'educaci6 emocional constitueix I'ambit educatiu

encarregat de treballar i desenvolupar les competencies emocionals.

Si bé és cert que I'educacié emocional ha passat a ser un tema de recurréncia
habitual als centres educatius i a les tertulies pedagogiques, la designacio de
les competencies emocionals en I'ambit educatiu dona lloc a certes
discrepancies conceptuals, ja que es pot trobar tant com competéncia
emocional, com competéncies emocionals o competéncies socials-emocionals

Cal destacar que, superant aquestes distincions lexiques, el significat dels



conceptes és identic (Bisquerra i Escoda, 2007, p. 65-66). Conseglentment, cal
definir el concepte de competéncies emocionals: es tracta del “conjunt de
coneixements, capacitats, habilitats i actituds necessaris per a prendre

consciencia, comprendre, expressar i regular de forma apropiada els fenomens

emocionals” (Bisquerra i Escoda, 2007, p. 69). Sintetitzant, tal com afirma

Bisquerra (2000), les competéncies emocionals emfatitzen en la interaccio
entre la persona i 'ambient i atorga la major importancia a I'aprenentatge i al

desenvolupament, presentant, aixi, unes aplicacions educatives immediates.

Paral-lelament sorgeix un terme de I'ambit psicoldgic -i que, per tant, no sera
objecte directe d’aquest treball- que ha pres una indiscutible rellevancia en
aguesta materia i Daniel Goleman (1996), fent mencié a una nova manera de
ser intel-ligent, 'anomena intel-ligéncia emocional i postula que es tracta d’'un
conjunt de caracteristiques clau per a resoldre amb éxit els problemes
quotidians, com [I'habilitat d'auto-motivar-se i sobreposar-se a les decepcions;

controlar els impulsos; regular I'humor, o mostrar empatia.

En tant que Mayer i Salovey (tal com s’han citat en Pacheco i Berrocal, 2004),
complementen la definicié d’aquest concepte definint la intel-ligéncia emocional

com.

L'habilitat per a percebre, valorar i expressar emocions amb exactitud;
I'nabilitat per a accedir i/o generar sentiments que faciliten el pensament;
I'nabilitat per a comprendre emocions i el coneixement emocional i
I'nabilitat per a regular les emocions promovent un creixement emocional

i intel-lectual. (p. 1)



Tornant al concepte de competéncies emocionals, Bisquerra i Escoda (2007)
disposen les competéncies emocionals en cinc blocs: consciéncia emocional,
regulacié emocional, autonomia personal, intel-ligéncia interpersonal i habilitats
de vida i benestar. De manera que queden graficament representades de la

seguent manera:

Consciencia Consciéncia
emocional emocional
Competéncia Competencies 'y
pet — . . Regulacio
social emocionals emocional

Autonomia
emocional

Figura 1. Blocs que integren les competencies emocionals segons Bisquerra i

Escoda, 2007, p. 70).

A partir d’'aquesta categoritzacid de les dimensions de les competéncies
emocionals ens centrarem en aquelles que major interés tenen en el present
treball, tal com veurem posteriorment: la consciéncia emocional i la regulacié

emocional.

Basant-nos en la literatura de Bisquerra i Escoda (2007, p. 70) definim la
consciencia emocional com la capacitat per a percebre amb precisio els propis
sentiments i emocions; identificar-los i etiquetar-los. Contempla la possibilitat
d'experimentar emocions multiples i de reconéixer la incapacitat de prendre
consciencia dels propis sentiments a causa d'inatencio selectiva o dinamiques

inconscients.
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Es pot sintetitzar que la consciencia emocional permet (Bisquerra i Escoda,

2007):

- Donar nom a les emocions: és l'eficacia en I'Us del vocabulari emocional
adequat i I'us de les expressions adequades en un context cultural determinat

per a designar els fenomens emocionals.

- Comprendre les emocions dels altres: és la capacitat per a percebre amb
precisio les emocions i sentiments dels altres i d'implicar-se empaticament en

les seues vivéncies emocionals.

- Prendre consciencia de la interaccié entre emocid, cognicié i comportament:
és la capacitat per comprendre que els estats emocionals incideixen en el
comportament i aquests en l'emocid; tots dos poden regular-se amb el

pensament.

En referencia a la regulaci6 emocional, Bisquerra i Escoda (2007, p. 71)
estableixen que es tracta de “la capacitat per a manejar les emocions de forma
apropiada i suposa prendre consciéncia de la relacié entre emocid, cognicio i
comportament, tindre bones estrategies d'afrontament, capacitat per a
autogenerar emocions positives, etc.”; i afirmen que la regulacio emocional

permet:

- Prendre consciéencia de la interaccio entre emocio, cognicid i comportament:
els estats emocionals incideixen en el comportament i aquests en I'emocio; tots

dos poden regular-se per la cognicié (raonament, consciencia).

- Expressié emocional: capacitat per a expressar les emocions de forma
apropiada. Habilitat per a comprendre que I'estat emocional intern no necessita
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correspondre amb I'expressio externa que d'ell es presenta, tant en un mateix

com en els altres.

- Regulacié emocional: regulacié de la impulsivitat, tolerancia a la frustracio per
a previndre estats emocionals negatius i perseverar en l'assoliment dels
objectius malgrat les dificultats, capacitat per a diferir recompenses immediates

a favor d'altres meés a llarg termini pero d'ordre superior, etc.

- Habilitats d'afrontament: Habilitat per a afrontar emocions negatives
mitjancant la utilitzacié d'estratégies d'autoregulacié que milloren la intensitat i

la duraci6 de tals estats emocionals.

- Competéncia per a autogenerar emocions positives: capacitat per a
experimentar de forma voluntaria i conscient emocions positives i gaudir de la
vida, afavorint, aixi, el propi benestar subjectiu a la recerca d'una millor qualitat

de vida.

Després d’haver tractat tots aquests aspectes emocionals, és convenient
enllacar I'educacié emocional amb els aspectes linguistics. Per a la qual cosa
cal fer mencié a la teoria Vygotskiana de la génesi social de l'individu, en qué
parla de la llei de la doble formacio (Vygotski, 2010): totes les funcions
superiors de [lindividu s'originen a través de les relacions socials i,
posteriorment, la internalitzacié d'aguestes relacions a nivell individual,
destacant l'afirmacié de Vygotski (citada en Riviere, 1988, p. 25) que ‘la

consciencia és, com si diguérem, contacte social amb U mateix”.

D’aquestes paraules es desprén la importancia de les relacions socials i la

interaccié en 'ambient per a possibilitar activitats de presa de consciéncia, tant
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individual com col-lectiva, que permeten construir la representacié de I'entorn
(Bruner, 1984). A més a més, estenent aquesta teoria al llenguatge, Vygotski
(2010), promulga que l'adquisicio i desenvolupament del llenguatge té el seu
origen en l'exterior, en la interacci6 social, i, posteriorment, pren un nivell intern,
en el qual s’adquireixen els significats i es concep com a element de mediacid
del pensament i de regulacié de la conducta. Pero en el propi llenguatge, afirma
Vygotski (2010), és on es troba el propi pensament, per la qual cosa no es pot

separar el significat del concepte.

Més enlla d’ago, afirma que el pensament i el llenguatge tenen origen diferent,
pero a través del llenguatge és com es realitza el pensament, d'aci I'expressio

el llenguatge és l'instrument del pensament.

Amb aquests arguments teodrics es pretén establir la primera connexié directa
entre el desenvolupament de les competéncies emocionals i el
desenvolupament del llenguatge, en tant que, de forma implicita, el
desenvolupament de qualsevol activitat educativa implica una activitat
intel-lectual, en la qual el llenguatge -recorrent al paragraf anterior- és

I'instrument que permet adquirir conceptes i atorgar significats.

En una altra vessant, pero sense deixar enrere la idea sobre el llenguatge i la
seua funcio “interna” en l'individu, arribem a una segona vinculacié entre el
desenvolupament de les competéncies emocionals i les competéncies
linglistiques: superant eixe procés en que el llenguatge duu a terme una funcio
‘interna”, donem pas a un nivell superior en el qual la comunicacié

intrapersonal s’estén a una comunicacio interpersonal, és a dir, es dona lloc a
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activitats comunicatives, on l'oralitat és la base del procés comunicatiu
(Carnicero i Mayo, 2015).

En aquest sentit, aquesta segona vinculacié entre ambdos ambits ve donada
per les experiencies de desenvolupament de la consciencia emocional i de la
regulacié emocional, com donar nom a les emocions, comprendre les emocions
dels altres, expressar emocions o desenvolupar habilitats d'afrontament. A més
a meés, en aquest element també cal englobar la propia interaccié social i les
situacions comunicatives, en les quals sera fonamental I'expressio i la

comprensié oral.

Com ultim lligam entre els dos ambits de I'estudi cal mencionar la necessitat de
'educacié d’afavorir els aprenentatges significatius. Segons la literatura
d’Ausubel (1983), 'ensenyancga ha de fugir de les suposicions al voltant de que
'alumnat no té coneixements sobre el tema a desenvolupar, sind tot el contrari,
ha de basar les seues propostes en aspectes d’interés de I'alumnat, tenint en
compte els seus coneixements previs. Tant és aixi, que el propi Ausubel (1983,
p.2) resumeix la seua obra amb aquesta afirmacioé: “el factor més important que
influeix en l'aprenentatge és aquell que l'alumne ja sap; esbrine's aixo i

ensenye's consequentment”.

Aquesta afirmacié indueix a representar la importancia i el “coneixement” -
inconscient, de ben segur- empiric que l'alumnat guarda amb les propies
emocions. D’aquesta manera arribem a I'Ultim nexe entre ambdds ambits: la
pretensi0 de plantejar un context d’aprenentatge linguistic-comunicatiu
significatiu mitjancant el treball d’'uns aspectes tan propers a I'alumnat com sén

les propies emocions.
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Tot seguit, cal destacar, també, la pretensio d’estendre els principis de
'aprenentatge significatiu (Ausubel, 1983) a l'educacié emocional, perd en
aquest cas, I'element que utilitzarem per afavorir-lo sera la metodologia de la

implementacio, la qual sera exposada més endavant.

4. OBJECTIUS DEL TREBALL

A partir d’aquest plantejament, I'objectiu general del treball és dissenyar i
implementar experiéncies educatives que integren el treball de I'ambit linguistic-
comunicatiu i de 'ambit emocional i determinar la seua adequacié en el context

educatiu i d’ensenyanca i les seues repercussions en I'alumnat.

Establert aquest objectiu de dissenyar i implementar la proposta educativa, el
treball requereix la necessitat de plantejar altres sub-objectius que permeten
avaluar la seua recepcid per part de I'alumnat. Amb a¢o, desgranant aquest
objectiu general, es desprenen quatre objectius especifics que se categoritzen
en dues vessants: (1) desenvolupament de competéncies i (2) adequacio de la

proposta.
- (1) DESENVOLUPAMENT DE COMPETENCIES:

(1.1) Determinar la contribucié de la proposta en I'adquisicié de vocabulari

especific i estrategies de comunicacié oral per part de I'alumnat.

(1.2) Mesurar el grau d’adquisicid i desenvolupament de consciéncia i

regulacié emocional mitjancant la proposta.
- (2) ADEQUACIO DE LA PROPOSTA:

(2.1) Conéixer el grau d’acceptacidé de l'alumnat cap a la proposta

educativa.
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(2.1) Verificar la viabilitat didactica d’aquesta proposta com a punt de partida
en la introduccié de I'educacié emocional en aquests contextos escolars i en

aguests nivells educatius.

5. ASPECTES METODOLOGICS DE LA PROPOSTA

5.1. METODE DINVESTIGACIO: LA INVESTIGACIO EN ACCIO
Per tal de dur a terme aquest treball, s’ha assumit una perspectiva que, d’acord
amb Beltran (2003), entén I'ensenyanca com un procés d’investigacio i a la
figura docent com a investigadora de la seua practica professional. Des
d’aquesta perspectiva es persegueix l'objectiu d’optimitzar les estrategies
d’ensenyanga i, consequentment, millorar la qualitat de 'educacio.

Aquesta visi6 ve reforcada per la literatura d’'Stenhouse (1998) sobre la cultura
investigadora de l'escola, la qual entén la practica educativa com una tasca
d’investigacié i el paper del docent com un investigador que questiona, indaga i
transforma la seua practica a l'aula.

Aquesta visio de I'ensenyanga com a procés d’investigacio sorgeix de I'evolucio
en la concepcio del procés educatiu, on I'educacié tradicional, considerada una
tecnica natural amb caracter teoric-cientific, passa a ser considerada una
ciéncia social i autorreflexiva, de naturalesa social i cultural. Es per aco que el
procés d’investigacidé no es pot entendre com una aplicaci6 de normes
universals ni li pot atribuir una certesa universal als seus futuribles resultats, en
tant que la investigacio educativa pot considerar-se interpretativa i canviant, és
a dir, tal com afirma Beltran (2003), un mateix fet pot tenir una lectura distinta
entre I'abans i el després. Per la qual cosa, cal associar aquest caracter al
concepte de construccid social de l'educacié i, en consequéncia, de la

investigacio educativa, la qual depén del paradigma social i cultural que
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presente la docencia, cosa que deriva en allo que Beltran (2003, p. 15)
anomena “coneixement educatiu” i es tracta del conjunt de sabers i valors que
regeixen I'accio educativa.

El paradigma actual de la investigacié educativa, per tant, pren un sentit teoric-
practic o, expressat de forma més estricta, practic-teoric-practic, seguint a
Whitehead, (tal com cita Beltran, 2003, p. 14), ja que la fonamentaci6é d’aquest
paradigma es basa en la retroalimentacio entre la practica i la teoria, és a dir, la
practica permet adquirir uns coneixements teorics -interpretables, a posteriori- a
partir dels resultats de la investigacio i, a la vegada, el conjunt de teories
permet fonamentar la practica educativa amb la finalitat de millorar la qualitat
de I'ensenyanca precedent. Es per aquest patré pel qual es pot entendre que el
sentit més significatiu d’aquest treball es trobara en la transformacié dels

resultats obtinguts en una proposta practica.

Des d’aquesta perspectiva, es va a utilitzar un metode basat en la investigacié
en accio -action research-, concepte que defineix Lomax (citat en Beltran, 2003,
p. 24) com “una intervenci6 en la practica professional amb la intencio
d'ocasionar una millora. La intervencié es basa en la investigacio pel fet que
implica una indagacio disciplinada”. Mentre que Bartolomé (1986) afegeix que
es tracta d’'un procés reflexiu que vincula dinamicament la investigacio, I'accio i
la formacio, realitzada per professionals de les ciéncies socials, sobre la seua
propia practica. D’aquestes paraules s’extrau que la investigacié en accio
implica la planificacio i aplicacio reflexiva d’unes estratégies d’ensenyanca amb
I'adopcié d’'una actitud critica i formativa per part del docent i amb la intencié de

millorar dita practica.
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Per comprendre I'estructura d’aquest métode, cal definir les seues fases, partint
del model de Gonzélez (2007): (1) plantejament de la investigacio; (ll) disseny i
planificacio de la investigacio; (Ill) execucié del disseny de la investigacio; (IV)
interpretacio i reflexio; i (V) redaccid i difusio de I'informe d’investigacid. Com és
evident, el plantejament de la investigacio (1) naix de la propia accio i, en aquest
cas, concretament de la identificaci6 d'una série de caréncies en el
desenvolupament de les competéncies emocionals i la sospita d'un
desplegament educatiu ineficient, aillat i repetitiu en I'ambit linguistic. Aci, és
cert, pot ser interessant afegir un altra fase: (VI) retroaccié educativa. Una
retroaccié educativa en que, d’acord amb les anteriorment mencionades teories

de la investigacio educativa, permeta donar una significativitat real al proceés.

5.2. METODOLOGIA DIDACTICA

Amb aquest proposit, el treball a l'aula gira entorn a dos tipus de propostes:
activitats dissenyades i activitats espontanies. Es consideren activitats
dissenyades aquelles que han sigut planificades préeviament i que naixen com a
proposta de [I'ensenyanca (fitxes, registres d’informacié, activitats
d’experimentacié emocional, etc.); mentre que les activitats espontanies sén
considerades aquelles que sorgeixen de forma natural, per la necessitat o
I'interes de I'alumnat i les quals han de ser incorporades per I'ensenyanca com
experieéncies d’aprenentatge (resolucié de conflictes, problemes emocionals,

estats d’anim, etc.).

5.3. OBJECTE DE L’ESTUDI
Cal puntualitzar que el treball de les competéncies emocionals es basara en
I'adquisicié i desenvolupament de la consciéncia i de la regulaci6 emocional,

seguint la teoria de Bisquerra i Pérez (2007), no obstant, el propi
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desenvolupament d’aquestes dimensions es dura a terme -necessariament-
junt al treball d’altres dimensions emocionals, tal com es pot veure en les taules
de continguts (Figura 1 i Taula 2); aixi mateix, el desenvolupament linguistic se
centrara en l'adquisicié i ampliacié del vocabulari especific de 'ambit i en el
desenvolupament de les competencies en comunicacié oral, encara que tant
per al desenvolupament de la comunicacié oral com per al desenvolupament
del vocabulari s’integraran activitats d’expressié i comprensié escrita. Amb
aquesta matisacio es tracta d’explicar que el fet de centrar-se un unes
determinades competéncies no vol dir que no es treballen la resta de
dimensions emocionals o altres aspectes linguistics que no siguen els de la
comunicacié oral, sind que es tracta de marcar una delimitacié de I'estudi per a

adequar-lo a les possibilitats del treball i dotar-lo de concrecio.

Tanmateix, és evident la necessitat de descriure els continguts especifics

d’aquesta proposta.

5.3.1. CONTINGUTS
Respecte als continguts linglistics-comunicatius, han sigut extrets del
curriculum d’educacié primaria de Catalunya, establert pel Decret 119/2015, de

23 de juny:

Taula 1.

Continguts de I'ambit lingdiistic.

Bloc Objectius Continguts
Adquisici6 i desenvolupament del | Estratégies d'escolta activa en
Vocabulari vocabulari:  ampliaci6  del léxic | activitats d’interaccio i intercanvi
especific. d’experiéncies i informacions.
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y Adquisici6 i desenvolupament de
Comprensio ) . )
| capacitats d’escolta activa i
oral
d’estrategies de comprensioé oral.

Adquisicio i desenvolupament | Estrategies de comunicacié oral
y d’actituds favorables a la comunicacié | i mecanismes de transmissio
Expressio oral o, . ) ) . ) )
oral i d'estratéegies que permeten | clara i precisa dinformacions i

produir textos oral coherents. experiéncies personals.

En quant als continguts emocionals, s’ha pres com a base la categoritzacio que
proposen Cassa i Escoda (2007, p. 2) i, a partir d’ella, s’han fixat uns continguts

especifics:

Taula 2.

Continguts de 'ambit emocional.

Bloc Objectius Continguts

Identificacié de les propies emocions.

Consciencia Identificacié de les emocions en altres persones.
Donar nom a les
emocional .
emocions - . N
Relacié de les emocions amb les experiéncies
., ue les ocasionen.
Comprensi6 de les | 4
emaocions dels altres . .
Control dels impulsos emocionals.
Regulacio Aspectes intrapersonals o L .
] Analisi-reflexi6 introspectiva.
emocional

Expressi6 d’emocions.

5.4. INSTRUMENTS D’AVALUACIO
Per tal de dur a terme l'avaluacié del procés es fa us d'uns instruments

d’avaluacié que s’han dissenyat de forma especifica per a aquesta proposta
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(objectius 1.1 i 1.2), de manera que el seu disseny es distingeix segons el
moment d’aplicacio dins la proposta, distingint tres fases: avaluacié inicial, fase
de desenvolupament de competéncies i avaluacié final. Tenint en compte

aquestes fases, els instruments es detallen a continuacio.

5.4.1. AVALUACIO INICIAL

Abans d’endinsar-nos en els propis instruments, subjau la necessitat d’ubicar
temporalment I'aplicacié de cadascun d’ells. Es per aixo, que la propia aparicio
en el document mostra I'ordre en qué s’han aplicat cadascun d’ells -de primer
en ser aplicat fins a I'dltim-. Tot seguit, €s important, també, destacar que cada
instrument s’ha aplicat en sessions distintes i sense cap treball previ, amb
I'objectiu de no condicionar les respostes ni aportar informacions que puguen

deformar els resultats.
Explicada la temporalitzacio, cal detallar cadascun dels instruments:

1. Registre introspectiu (annex I): s’han d’assenyalar en una escala de no, mai
/ de vegades si, d’altres no / si, sempre, segons el grau de conformitat amb
distintes afirmacions respecte a la seva consciéncia davant I'experimentacio
d’emocions o de reaccions conductuals lligades a I'ambit emocional.

2. Anomenem les emocions (annex ll): es tracta de posar el nom de I'emoci6 o
sentiment que creuen que representa cadascuna de les persones de les
distintes imatges.

3. Que és...? (annex lll): es tracta d’intentar definir qué sén les emocions, qué
son els sentiments, que és la felicitat i que és la tristesa, amb un posterior
feedback en gran grup on es puguen intercanviar idees.

4. Que sents quan sents...? (annex IV): s’han de descriure de forma escrita les

sensacions corporals o fisiologiques que s’experimenten quan se sent cada
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emocio. Una vegada escrit, es realitzara una posta en comu de les distintes

descripcions.

Amb aquesta avaluacid inicial o diagnostica es tracta de conéixer les
competéncies, capacitats i habilitats linglistiques i emocionals de I'alumnat per
tal de prendre el punt de partida de la proposta. A més a mes, els resultats
d’aquesta avaluacid ens permetran contrastar qualitativament certs aspectes

respecte de I'avaluacio final.

A banda d’aquests instruments, es posa en és una rubrica d’observacio del
docent (Annex V), en la qual es valoren determinats items associats a I'ambit
emocional. El seu us s'’inicia des del periode d’avaluacio inicial i s’estén al llarg
del desenvolupament de la proposta per tal de reforcar els resultats de la resta

d’instruments.

Pel que fa a I'ambit linguistic convé detallar que la seua avaluacio parteix de la
identificacié de patrons d’interés. Es a dir, a partir de la revisié dels resultats
aportats pels instruments descrits s’identifiquen elements d’interés, com la
incidéncia en errors determinats, la confusié entre elements de determinades
categories lexiques o dificultats vinculades a un origen comu -totes elles
vinculades amb els continguts linguistics (Taula 1 i Taula 2). A partir d’aquesta

identificacié es pren com un parametre d’avaluacio (observacié pautada).

Convé afegir que aquesta identificacié -o sorgiment- de criteris d’avaluacio
s’estén al llarg de tota la proposta, per la qual cosa, es poden anar incloent

elements de forma continuada.
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5.4.2. INSTRUMENTS PER AL DESENVOLUPAMENT DE COMPETENCIES

Els instruments de desenvolupament de la proposta sén aquells sobre els quals
recau gran part del treball competencial, en aquest cas, aquells en qué es
preveu un desenvolupament de les competéncies emocionals |,

transversalment, de les competencies linglistiques.

Al llarg del treball amb aquests instruments s’han observat distintes actituds i
s’ha evidenciat una evolucié al llarg del seu desenvolupament que ha estat
condicionat, en gran mesura, per la personalitat de cada alumna i cada alumne

i per la seua competencia linguistica.

Abans de descriure’ls, cal assenyalar que hi ha instruments que tindran un
desenvolupament continu, €s a dir, que es prolongaran al llarg de tota o gran
part de la proposta, mentre que hi ha d’altres que tindran una aplicacié més
concreta i delimitada i que segueixen I'ordre de descripcié d’acord amb I'ordre
d’aplicacioé a l'aula; a més a més, convé destacar que I'is d’aquest ultim tipus
d’'instruments (d’aplicacié concreta i delimitada) es duu a terme en sessions

distintes, per tal d’evitar interferéncies entre elles.

Comencant per les primeres (instruments d’us continu), cal mencionar:

1. El monstre de colors (Llenas, 2014).

Es tracta d’una activitat basada en I'audicié de contes que s’estén al llarg de la
proposta mitjancant les estones de lectura col-lectiva. Aquesta activitat ajuda a
establir i ordenar patrons transversals, com la vinculacié dels colors amb les

emocions o la familiaritzacié i assoliment del vocabulari especific.

2. Pintem les emocions.
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Es tracta de fer una sintesi de les principals emocions i sentiments d’una forma
visual i, per tant, no integra continguts linguistics rellevants per si mateix, pero

si implica un tractament conceptual que influira en activitats posteriors.

D’aquesta manera, s’assigna un color a cadascuna de les emocions i
sentiments, d’acord amb els assignats al llibre del Monstre de colors (Llenas,
2014) i ampliant amb les emocions que els alumnes han proposat. Amb
aguesta vinculacio dels colors i les emocions, cada alumna i cada alumne ha
de realitzar un dibuix en el qual aparega ell o ella i represente un moment diari

important: agradable o de felicitat.

Una vegada confeccionat, el dibuix ha de ser pintat a mesura que el seu autor
experimente emocions, és a dir, quan visca una experiéncia significativa de
tranquil-litat a I'escola pintara una part del dibuix de color verd i aixi, amb cada
emocio i el seu respectiu color. El resultat del dibuix (Annex VI) és I'acumulacio
de les seves emocions al llarg d’'un determinat temps, de forma que I'alumna/e
pot valorar la trajectoria del seu estat emocional al llarg de les experiencies del
seu dia a dia. A més a més, al llarg del procés, eixe moment d’expressio
emocional mitjancant I'acoloriment del dibuix dona lloc a una experiencia
d’alliberament i de canalitzacié emocional. D’aquesta manera, I'alumnat treballa
els conceptes de les emocions i desenvolupa la consciéncia emocional, prenent
una nocié inicial de les emocions que sent de forma quotidiana. Tot ago
contribuieix a facilitar la regulacié emocional a partir de la introspeccid, la gestié

i la vinculacié de les emocions amb les experiencies d’'una forma conscient.

Es important mencionar que cada experiéncia d’aquesta activitat obrira pas a
una conversa en gran grup on es podran comentar aspectes de l'activitat o

altres questions que puguen sorgir d’ella.
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3. Diari de les emocions.

Aquest diari es planteja com una ferramenta d’expressio de les emocions del
dia a dia. Més enlla del registre sistematic, es tracta de donar lloc a un espai en
qgue cada alumne puga fer un buidatge de les seues experiencies emocionals

convidant a la introspecci6 personal.

Per a dur a terme aquesta activitat, 'alumnat ha elaborat un “emocionometre”
(registre sistematic) d’aula, en el qual, cada mati cadascun dels alumnes
enganxa una pinga en I'emocié que sent i pot realitzar canvis segons les
experiencies que viu. A partir d’'aquesta accié que serveix de pauta, I'alumnat
realitza una aportacio reflexiva en el seu diari en qué explica les emocions que
ha experimentat i les raons i experiencies que ho poden haver originat. Per a
realitzar aquest buidatge i per tal d’afavorir la motivacié s’utilitza un espai d’aula

atractiu per a 'alumnat com és el racé de I'escriptura.

4. Bustia de les emocions.

Amb aquesta proposta es tracta d’incentivar linterés i la motivaciéo pel
desenvolupament i aplicaci6 d’estratégies de comunicacié mitjancant la
composicié i la lectura de missatges escrits entre els companys i les
companyes de classe per tal de compartir informacions referents a accions

interpersonals que han originat emocions positives en I'emissor.

D’aquesta forma, es dona continuitat al treball de la consciéncia emocional des
d’'una dimensid interpersonal: ‘les meues accions provoquen emocions en
altres persones”. A més a més, es dona continuitat al desenvolupament del
vocabulari especific, a la redaccié de textos estructurats i, transversalment, es

potencia I'escriptura com a canal de comunicacio.
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Com es pot veure, la comunicacid escrita no és un dels elements centrals de
'estudi, perd0 és necessari el seu desenvolupament per a englobar altres

aspectes.
5. Resoluci6 de conflictes.

Aquesta és l'activitat més significativa i, la vegada, podria considerar-se
I'objectiu propi de la vessant emocional de la proposta. A més, aquesta activitat
és la que permet valorar I'evolucid de les competéncies emocionals, tant
intrapersonals com interpersonals, i el paper del llenguatge en eixos processos.
Es tracta d’'una activitat transversal a la proposta, donat el seu caracter
espontani i que ha de ser ates sempre que sorgixca, per tant, aporta una
informacié funcional a partir de les experiéncies sobre les competencies de

alumnat.

Amb aquesta part de la proposta es pretén, més enlla de la resolucié de
conflictes i entramats emocionals, coneixer les causes i les consequeéncies
d’eixes emocions (consciéncia emocional), tant a nivell individual com en la
interacci6 amb altres; es treballen els aspectes emocionals des de la
perspectiva interpersonal, donant continuitat al desenvolupament de les
capacitats que permeten identificar, coneixer i reflexionar al voltant de les
emocions que sorgeixen de la interaccio personal i iniciar en la seua gestid cap

a una canalitzacio positiva d’eixes emocions (regulacié emocional).

En aquest sentit, les principals questions que s’aborden sén conflictes puntuals
per desacords al pati o a l'aula, estats d’anim negatius per determinades
situacions i conflictes intrapersonals -de gran importancia-, com el rebuig cap a

la propia identitat o cap als origens.
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Respecte de les activitats que tindran un caracter més especific es troben:

6. Jocs Florals.

Aquesta activitat és una proposta a nivell de centre i, posteriorment, s’eleva a
nivell interescolar, donat que es tracta d’'una proposta del Departament
d’Educacié per motiu de la Setmana Cultural, la qual va brindar I'oportunitat de
desenvolupar [lactivitat literaria incloent les competéncies emocionals.
D’aquesta forma es pot apreciar una manera d’utilitzar propostes de centre per

a treballar continguts transversals de forma globalitzada i significativa.

Per a la qual cosa s’assigna un génere textual, en aquest cas: la descripcié. A
partir d’aquest génere textual s’orienta la composicio de textos cap a la
descripcio d’elements de I'entorn més proper fins arribar a un element basic per

a I'afectivitat dels joves: una companya o un company.

La descripcié d’'una companya o d’'un company recull el treball de la progressio
de les distintes descripcions i, a més a més, ha de complir amb una premissa:
utilitzar adjectius qualificatius seguits d’'un simil o comparacié. Amb aquest
element s’introdueix el treball de recursos retorics que contribueixen al
desenvolupament i l'ampliacid del vocabulari i del seu uUs. Aixi mateix,
s’afavoreix el tractament i I'expressido de qualitats d’altres persones, amb la
implicaci6 emocional que comporta. Aixi mateix es treballen estrategies
cognitives de percepcié d’emocions entre persones, és a dir: la personalitat
d’altres persones i les emocions que provoca en els seus companys i

companyes.

7. Empatitzem.
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Consisteix en observar a la pissarra digital una bateria de videos breus i, a
mesura que se visualitzen, anotar en una fitxa quina emocié creuen que ha

sentit el/la protagonista.

Amb aquesta activitat, donant continuitat a la primera, es preveu donar un pas
cap al desenvolupament de les competencies linguistiques i emocionals, de
manera que cada alumne/a siga capac de donar nom a cada emocioé mitjancant
la identificacio de les reaccions corporals en una altra persona, de manera que
es continue amb el treball de la consciéncia emocional i el domini del vocabulari

de I'ambit.
8. El monstre de colors.

A banda de treballar continguts linguistics i literaris amb aquest recurs, també
es realitza, en la part final de la proposta, una activitat teatral, en la qual
s’assisteix a la representacié d’aquesta obra de teatre del Monstre del colors
(Llenas, 2014), tractant-se d’'una activitat participativa i que permet consolidar

coneixements i, alhora, perfeccionar les técniques de comunicacio oral.

Es important destacar que al llarg de tota la proposta es fa Us d’un registre
anecdotic les sessions per part del tutor: quadern del mestre. Amb aquest
instrument s’enregistraran, de forma qualitativa, totes aquelles dades i
informacions que es consideren rellevants per a l'estudi a partir de les

experiéencies diaries de la proposta.

5.4.3. INSTRUMENTS D’AVALUACIO FINAL
Com s’ha avancgat adés, I'avaluacio final es basa en I'aplicacio dels instruments

d’avaluacio inicial (1,2,3 i 4; detallats a I'apartat 5.4.1), amb la finalitat de
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proporcionar major visibilitats a les variacions que resulten del

desenvolupament de la proposta i de facilitar I'analisi contrastiva.

Altrament, a posteriori de I'avaluacié final, es compta amb l'aplicaci6 d’un
guestionari de post-avaluacio (annex VII) en el qual 'alumnat fa una valoracié
guantitativa sobre el nivell de satisfaccio i acceptacio de la proposta per part

seu.

6. RESULTATS DE L'ESTUDI

Amb aquesta organitzacio de la practica es pretén deixar constancia del nivell
previ a la proposta que presenta el grup i orientar I'aprenentatge cap als
elements significatius per a I'alumnat (avaluacié inicial); treballar explicitament
les competéencies emocionals i linglistiques de la propia proposta (activitats de
desenvolupament); i contrastar I'evolucio respecte als resultats de I'avaluacié

inicial (avaluacio final).

Es important destacar que en lavaluacid es desglossaran els objectius
vinculats al desenvolupament de competencies per tal de coneixer el seu grau
d’assoliment i altres informacions d’interés. Concretament, es tindran en
compte els continguts de vocabulari i de comprensio i expressio oral, en 'ambit
linguistic; i els aspectes d’introspeccio i interaccid, especificament els
continguts vinculats amb la consciéncia emocional i la regulacié emocional, tots

ells detallats en la Taula 2 de continguts de 'ambit emocional.

6.1. RESULTATS DE L’'AVALUACIO INICIAL
En laplicaciéo i desenvolupament d’aquestes activitats inicials es van donar
conductes i manifestacions cridaneres com el cas d’alumnes que presenten un

bon nivell competencial en relaci6 amb els ambits curriculars, no obstant,
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presentaven unes limitacions considerables en I'expressié d’emocions i, inclas,
en I'expressio d’'idees entorn a aspectes d’aquest ambit, com en les activitats
de descripcid d’emocions o0 en les activitats de descripcié de sensacions.
D’altra banda, alumnes que mostren unes habilitats socials més
desenvolupades i una personalitat més oberta i espontania manifestaven una
molt bona predisposici6 a expressar idees en relaci6 a aquest ambit,

independentment de la correcci6 de les seues aportacions.

En aquesta linia, un aspecte que representa un element basic de la proposta és
la multiculturalitat i el multilingliisme i les seues repercussions en aquest tipus
d’activitats: en la majoria dels casos, I'alumnat d’origen estranger que ha assolit
un nivell funcional de la llengua és capac¢ de comunicar-se satisfactoriament en
la majoria de les activitats quotidianes, pero en aquests aspectes el seu nivell
linglistic, especialment en quant al vocabulari i el Iéxic, derivava en una
limitacio significativa per a la participacio en les activitats, tant és aixi que no
coneixien molts termes referents als sentiments i les emocions i presentaven

dificultats en I'estructuracioé d’enunciats descriptius 0 en primera persona.

A continuacié es detallaran les informacions més rellevants estretes de les

activitats d’avaluacio inicial:

1. Registre introspectiu:

D’aquesta activitat es desprenen indicadors (Taula 3) d’una baixa consciencia
emocional, en termes generals, ja que els alumnes, en les tres primeres
guestions, que sbén les categoritzades com a questions de consciencia
emocional, no presenten una coherencia entre elles. Ningun alumne (0%) es

mostra en desacord amb l'afirmacié de que “sempre saben com se senten”, en
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canvi, un 18,51% i un 69,23% de 'alumnat afirma no saber per que se sent trist
I alegre, respectivament. De la mateixa manera, un 59,25% dels alumnes
afirma que no sempre sap com se sent i un 48,14% i un 25,92%,

respectivament, no sempre saben per que se senten tristos i alegres.

El segon grup de preguntes (de la 4 a la 9) estan categoritzades com a
questions de regulaci6 emocional. Sobre aquestes questions s’extrauen
informacions interessants: pocs alumnes (14,81%) es mostren favorables a
expressar les seues emocions i sentiments. El 54,16% afirma que s’han de
dissimular les emocions d’amor i el 18,51% de l'alumnat pensa que s’ha
d’ocultar la por. A més a més, un 55,55% creu que sempre cal estar alegres.
Per dltim, una questi6 molt especifica i plantejada d’acord amb els conflictes
emocionals de l'alumnat manifesta que quasi la totalitat de l'alumnat, un
77,77%, afirma agradar-li el seu pais d’origen. D’aquesta questié es podria
extreure un bon nivell d’autoestima i seguretat en relacié amb els origens, pero
el més interessant de la questio és que en 'espai destinat a que cada alumna/e
escriga el seu pais d’origen, un 28,57% de I'alumnat que li agrada el seu pais
de naixement ha posat un pais que no és el seu, principalment I'alumnat
d’origen africa i d’orient mitja, entre els quals es troben, majoritariament, casos
de nens/es refugiats/ades per raons de guerra i nens/es que han passat els

primers anys de la seua infancia en situacions extremadament desfavorables.

A partir de la categoritzacié de les questions en consciencia intrapersonal (1, 2,
3), expressio emocional (4) i identificacié de conductes estereotipades (5, 6, 7),

s’han resumit els resultats en la seguent taula:

Taula 3.
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Sintesi dels resultats.

- Baixa consciéncia intrapersonal.
- Generalitzada actitud desfavorable a I'expressié emocional.

- Estesa presencia d’estereotips relacionats amb la repressié d’emocions.

2. Anomenem les emocions

Tal com es pot veure a la Figura 2 (a continuacid), un 7,4% de I'alumnat ha
anomenat correctament més d’'un 80% de les emocions manifestades per altres
persones. 25,92% dels alumnes han mostrat correccié d’entre el 50% i el 80%.
Un 33,33% ha anomenat correctament entre un 30% i un 50% de les emocions.
El 18,51% no ha sigut capa¢ d’anomenar correctament més d’'un 30% de les
emocions. | un 14,81% ha deixat sense resposta més del 50% de les emocions
i la resta de respostes han sigut clarament incorrectes.

> 80%
< 30%

80% - 50%

4

50%-30%

Figura 2. Sectors de respostes segons el percentatge d’encert.

D’aquestes dades podem afirmar que I'alumnat no presenta un domini de les
emocions i, per tant, no manifesta una consciéncia emocional assolida. Tant és

aixi, que es deixa patent que un 66,66% no ha sigut capa¢ d’anomenar la
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meitat de les emocions de forma correcta i una part d’eixe alumnat no ha sigut

capag de donar nom a algunes d’elles.

Sobre els aspectes linglistics cal destacar que un 55,55% de I'alumnat ha
comeés, en almenys una ocasio, confusions en I'is de substantius i adjectius
amb verbs, generalment, de forma que en lloc d'anomenar les emocions, fa
referéncia a accions o a descriure com se sent el subjecte. Cal remarcar que
I'avaluacié d’aquest parametre s’ha dut a terme mitjangant I'observacié pautada
(apartat 5.4.1), després d’haver identificat una incidéncia en la confusié

continuada d’adjectius i verbs.

3. Qué és...?

Aquesta activitat €s una clara mostra del nivell maduratiu de I'alumnat i del grau
d’estimulacio i treball que han tingut sobre els aspectes emocionals (Figura 3),
ja que solament un 14,81% i un 25,92%, respectivament, han sabut descriure
o fer mencié d’aspectes que puguen explicar qué son les emocions i els
sentiments. Certament, es tracta d’'una activitat bastant complexa, ja que
'alumnat esta recentment iniciat en I'etapa d’operacions concretes -d’acord
amb la reconeguda teoria de Piaget (2016)-, perdo encara no ha adquirit les
capacitats necessaries per explicar conceptes abstractes. Pero, en tot cas,
aguesta activitat és interessant per contrastar les capacitats per definir aquests
conceptes i els de felicitat i tristesa. En aquest cas, 59,25% i 62,96%,
respectivament, han fet aportacions valides per a la definicié de felicitat i
tristesa, en tant que es tracta d’'uns conceptes més concrets i significatius per a
ells. No obstant, mostren considerables dificultats d’expressio, vinculats tant a

les dimensions linglistiques com emocionals. Aquest fenomen pot associar-se
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a la falta d’estimulacido de la reflexid i el feedback sobre les experiéncies
emocionals que, d’'una banda, no permet desenvolupar el llenguatge intern del
qual tracta Vygotski (citat en Riviére, 1988) i, d’altra banda, no permet assimilar
conceptes i donar nom a moltes de les manifestacions fisiologiques de les

emocions.

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
> .
Defincié de Definicié de
conceptes conceptes més

abstractes i poc concrets i
treballats propers

Figura 3. Percentatges de correcci6 en la definicié de conceptes.

Passant als aspectes de la comunicacié oral, a partir de la rubrica d’'observacio
s’ha identificat una participacié ben diferenciada segons les personalitats dels
alumnes: els/les alumnes més extravertits i amb una tendéncia habitual a
participar en activitats han siguts els que han mostrat una major participacio;
per contra, aquells habitualment menys participatius han tractat de mantindre’s
el més al marge possible de les intervencions. No obstant, el nivell de
participacié no ha sigut proporcional al de correccidé en I'expressié oral, ja que
en la majoria dels casos s’han observat importants dificultats en I'us del
vocabulari i en la coherencia textual de les produccions. Aquest fet pot
relacionar-se amb la falta de bagatge lexic sobre aquest ambit i la quasi

inexistent estimulacio de les activitats de consciencia i regulacié emocional que
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originen importants dificultats per comunicar aquests tipus de pensaments de

forma oral.

Ara bé, és curiés que dins del grup d’alumnes que no han mostrat una
participacio alta o activa s’han pogut identificar dos subgrups: en un I'alumnat
que ha mostrat una escolta activa i ha manifestat una bona comprensio oral a
partir de les aportacions de la resta del grup; i en l'altre 'alumnat que no ha
mostrat atencié cap a les aportacions de la resta del grup i, per tant, no han fet
treballat la comprensié oral. D’aquesta observacio es pot identificar dos tipus de
motivacions de no-participacio: per timidesa o altres trets de la personalitat -

com I'exigu domini dels continguts de I'ambit- i per deixadesa o desinterés.

4. Que sents quan sents...?

Amb aquesta activitat s’ha pogut deixar constancia (Figura 4) que les emocions
que presenten una major expressivitat per part de qui les experimenta son
aquelles que més facilitat presenten per ser identificades per I'alumnat, com pot
preveure’s obvi. En aquest cas, es tracta de la ira (55,55%), la tristesa
(48,14%), la por (40,74%) i 'alegria (48,14%). Pero crida I'atencié que les tres
primeres sdn emocions negatives i la quarta positiva, pero sense implicacions
necessariament interpersonals. Aci naix la sospita de que l'alumnat mostra
reticencies o inclis rebuig cap a aquelles emocions que estan vinculades

tradicionalment amb l'afecte interpersonal.

D’altra banda, i com és obvi, les emocions menys expressives son aquelles
amb major dificultat per ser identificades, entre elles I'amor (25,92%), reforcant
la fonamentacié de les reticéncies i el possible rebuig al tractament d’aquestes

emocions. A més a més, aquest element presenta una major complexitat que
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veurem meés endavant. Respecte la sorpresa (25,92%), l'aversié (22,22%) i la
vergonya (29,62%) els indicadors manifesten una exigua tendéncia a ser
identificades i expressades, perdo el més significatiu és la tendéncia, bastant
estesa entre les respostes errades, a confondre-les, potser pel desconeixement
dels termes, els desconeixement de les expressions fisiques o per la confusio

entre els conceptes.

Vergonya
Aversio
Sorpresa
Amor
Alegria
Por

Tristesa

Ira

o
X

10% 20% 30% 40% 50% 60%

Figura 4. Percentatge d’encerts en la identificacié d’emocions.

En quant a les competencies de comunicacié oral, ha sigut representativa
lactitud generalitzada de negativa a participar mitjancant la produccio
d’aportacions orals. Tant ha sigut aixi que al quadern del mestre (registre
anecdotic de les sessions) s’han recollit unes dades significatives que
fonamenten aquesta informacié: en les 16 primeres intervencions van participar
tan sols 5 alumnes diferents (18,51% del total de membres del grup); aixi
mateix, davant de la proposicié de questions obertes i que indueixen al debat,
al llarg d’aquesta sessio la mitja de participacions voluntaries (mesurables a
partir de I'algada del bra¢ o de la ma com a signe de voler participar) ha sigut

de 1,3 alumnes per questio (29 alumnes en 18 experiencies quantificades).



En vista d’aquest resultat, s’ha realitzat una modificacié de l'activitat i s’ha
plantejat un feedback en grups reduits, aprofitant els grups de treball habituals -
organitzats per taules-. El resultat ha sigut sorprenent perqué tampoc amb
aquesta organitzacié s’ha afavorit significativament la participacio, de la qual
cosa es despren la idea de que el motiu, en aquest cas, no és tant la reticéncia

a comunicar en public, sind més bé el fet de tractar aspectes emocionals.

Per tal de potenciar la participacié i el desenvolupament de l'activitat, s’ha
utilitzat una estratéegia de mestre-model, on el docent ha iniciat unes
aportacions en linia amb I'activitat i s’ha anat dirigint i llangant preguntes a
alumnes en concret. A partir d’aquesta variacié s’ha incrementat sensiblement
la participacid, encara que amb una notable falta de seguretat en les

intervencions.

Cal fer esment també d’un indicador que s’ha posat de manifest al llarg de totes
les experiéncies d’interaccié oral: I'actitud discursiva. Des d’'un primer moment,
les actituds han mostrat certa inseguretat, per la qual cosa pot entendre’s que
també ha incrementat la falta d’atencié en la produccié discursiva, pero han
sigut uns patrons continus la falta de claredat en I'expressié amb un to baix i
unes actituds posturals antinaturals (mirada baixa, bragos rigids i poca
gesticulacio. Actitud que ha derivat en la produccié d’'un llenguatge limitat i
repetitiu, confusions sintactiques -ja mencionades anteriorment- i un desordre

en I'estructuracié de les idees que se pretenien transmetre.

- Resum dels resultats:

Per tal d’exposar els resultats d’'una forma més clara, distingirem I'avaluacié en
I'ambit linguistic i 'avaluacié en I'ambit emocional:
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Taula 4.

Avaluacio inicial / ambit linguistic.

Vocabulari limitat, amb dificultats per anomenar emocions i elements
Vocabulari quotidians.
Confusions léxiques continuades.
Dificultats importants, en alguns casos, en el manteniment de I'atencié en
.. | tasques en que es requereix una escolta activa.
Comprensio
ral . . . . .
ora Nivell satisfactori, amb dificultats puntuals, per a comprendre idees globals de
missatges orals.
L Inseguretat generalitzada davant I'is d’estrategies d’expressio oral.
Expressio
oral o S , A . . .
Dificultats significatives en I'expressio d’idees, sentiments i emocions.
Taula 5.

Avaluaci6 inicial / ambit emocional.

Consciéncia

Dificultats per a anomenar les emocions basiques.

Dificultats per a vincular sensacions fisiologiques amb emocions i sentiments.

emocional
Confusié entre emocions.
Baixa capacitat per a relacionar experieéncies amb les seves conseqiiéncies
emocionals

Regulacio6 Baixes capacitats per a regular les propies emocions.

emocional

Baix control de la impulsivitat.

Escassetat d’estratégies de reflexio introspectiva.
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6.2. RESULTATS DE L’AVALUACIO FINAL

Com ha quedat descrit a 'apartat 5.4.3, s’ha tractat de plantejar un procés que
facilite el treball contrastiu entre el nivell de coneixements i competencies
prévies extret de [l'avaluacié inicial i el nivell de desenvolupament de
competéncies i adquisicié de coneixements en el moment de I'avaluacio final.
Per a la qual cosa, en l'avaluacio final s’han aplicat les mateixes proves que en
'avaluacio inicial (rubrica d’observacio; registre introspectiu; anomenem les
emocions; qué €s...?; qué sents quan sents...?), possibilitant la funcié
contrastiva de I'avaluacié. A continuacié es defineixen els resultats de forma

especifica:

1. Registre introspectiu:

A la Taula 6 es pot apreciar que cap alumne (0%) es mostra en desacord amb
I'afirmacio de que “saben com se senten”, mentre un 70,37% i un 59,25% de
lalumnat afirma saber per que se sent trist i alegre, respectivament. De la
mateixa manera, tan sols un 18,51% dels alumnes afirma que no sempre sap
com se sent i un 77,77% i un 62,96%, respectivament, 81,48% que sempre

saben per qué se senten tristos i alegres.

El segon grup de preguntes (de la 4 a la 9) estan categoritzades com a
guestions de regulaci6 emocional. Sobre aquestes questions s’extrauen
informacions interessants: bastants alumnes (77,77%) es mostren favorables a
expressar les seues emocions i sentiments. Sols un alumne (3,7%) afirma que
s’han de dissimular les emocions d’amor i dos alumnes (7,4%) pensen que s’ha
d’ocultar la por. A més a més, un 62,96% creu que sempre cal estar alegres.

Per ultim, un 59,25% de l'alumnat afirma agradar-li el seu pais d’origen; un
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33,33% manifesta que de vegades de si i d’altres no li agrada; i al 7,4% de
'alumnat no li agrada el seu pais d’origen. D’aquesta questid, a diferencia que
a l'avaluacio inicial es mostra una major fidelitat al sentiment dels alumnes,
donat que ja hi ha un nombre important d’alumnes que afronten la seua
negativitat cap als paisos d’on han hagut de fugir. D’altra banda, tan sols un
alumne afirma que li agrada el seu pais, pero fa referéncia a un pais que no és

on va naixer (rebuig encobert-conflicte intrapersonal).

Per tant, més enlla d’auto-assignar-se un major nivell de consciencia o de
regulacid emocional, el que s’observa és una major coheréncia entre les
propies respostes del quiestionari, de la qual cosa es despren la creenca de que
amb el treball intrapersonal i interpersonal s’ha conduit a un desenvolupament

de la consciéncia i la regulacié emocional.

Taula 6.

Sintesi dels resultats.

- Nivells inicials de consciéncia intrapersonal.
- Generalitzada actitud favorable a I'expressié emocional.

- Preséncia d’estereotips relacionats amb la repressié d’emocions.

2. Anomenem les emocions

Un 25,92% de l'alumnat ha anomenat correctament més d'un 80% de les
emocions manifestades per altres persones. 51,85% dels alumnes han mostrat
correccio d’entre el 50% i el 80%. Un 18,51% ha anomenat correctament entre

un 30% i un 50% de les emocions. El 3,7% no ha sigut capa¢ d’anomenar
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correctament més d’un 30% de les emocions. | cap dels alumnes ha deixat

sense resposta més del 50% de les emocions.

D’aquestes dades (Figura 5) s’evidencia que I'alumnat arriba a sobrepassar en
més de les tres quartes parts del grup (77,77%) els casos que presenten una
correccié superior al 50%, mentre que tan sols el 22,22% dels alumnes no

sobrepassa el 50% de les respostes correctes.

< 30%

50% - 30%

80% - 50%

Figura 5. Sectors de respostes segons el percentatge d’encert.

A més a més, es mostra un Us del vocabulari més encertat, ja que el 81,48% de
'alumnat, independentment de la correccid de les respostes, ha emprat la
categoria léxica adequada -substantius, en aquest cas- i, en addici6, la
correccié léxica i gramatical ha resultat més que satisfactoria, donat que s’han
corregit errades anteriorment habituals, especialment en alumnes de llengua
materna distinta al castella o catala, en els quals aguesta millora ha resultat

més representativa.

D’aquestes dades s’evidencia que el treball del vocabulari especific de forma
aplicada s’assimila de forma rapida i transcendent a I'ambit, cosa que

constitueix un recurs fonamental per a la identificacié d’emocions. Per la qual

41



cosa, es pot induir que una diferencia determinant d’entre aquests resultats i els
de l'avaluacio inicial rau en el domini del vocabulari, entenent que més que
unes dificultats per identificar els trets emocionals es tractava d’'una falta de

recursos lexics per a donar-los nom.
3. Qué és...?

Un 48,14% i un 59,25%, respectivament, han sabut descriure o fer mencié
d’aspectes que puguen explicar queé son les emocions i els sentiments; d’altra
banda, un 88,88% i un 81,48%, respectivament, han fet aportacions valides per
a la definicié de felicitat i tristesa. Tot recollit en la seguent grafica:

100%

90%

80%

70%
60%

50%
40%
30%
20%
10%

0%

Defincio6 de Definici6 de
conceptes conceptes més
abstractes i poc concrets i propers
treballats

Figura 6. Percentatges de correccio en la definicio de conceptes.

Respecte a la comunicacid oral, s’ha observat una participacio, generalment,
activa, perd s’han mantingut, encara que en distinta proporcio, la diferenciacié
de la participacié entre I'alumnat: d’'una banda s’ha mantingut la participacio
dels alumnes que acostumen a participar en les activitats grupals i a aquest
grup s’han sumat alumnes que en l'avaluacio6 inicial s’havien quedat al grup de

no-participacio; d’'altra banda, encara que en el grup d’alumnes que ha evitat la
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participacio s’ha reduit considerablement, dos o tres alumnes que presenten
una personalitat caracteristicament introvertida han seguit tractant de
mantindre’s al marge de les aportacions, encara que amb una bona comprensio
oral cap a les aportacions de la resta del grup, i junt a ells, uns pocs alumnes
que no han tractat de no participar mostrant una notable inseguretat en

situacions en qué han hagut de fer-ho.

En aquest punt cal destacar la directa vinculacio entre el tractament d’un
concepte i la consequent familiaritzaci6 amb ell (coneixement del concepte)
amb l'increment de les capacitats per a descriure’l. Es troba en eixa vinculacié
la diferéncia entre I'avaluacié inicial i la final, de quée es desprén la necessitat
d’aproximar a l'alumnat el tractament de conceptes que ja son propers a ells,
perd que no tenen un treball que els permeta coneixer-los suficientment com

per a tractar-los.

De la mateixa manera, s’ha reflectit la implicacié del foment de la participacié
en activitats d’interacci6 oral amb un desenvolupament positiu cap a la
participacio en elles. D’aquesta manera es posa de manifest la necessitat de
plantejar activitats d’interaccié oral que proporcionen a I'alumnat ferramentes

per al desenvolupament de les habilitats discursives.

4. Que sents quan sents...?

Amb aquesta experiencia s’ha observat (Figura 7) un desenvolupament de les
competéncies de consciéncia emocional, en tant que les respostes,
generalment, han presentat una major correccio respecte de I'avaluacié inicial:
ira, 81,48%; tristesa, 62,96%; por, 51,85; i aversio, 62,96%, sent les
considerades emocions negatives. Respecte de les emocions positives: alegria,
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88,88%, i amor, 40,74%, observant-se, aci, una variacio considerable que sera

comentada posteriorment.

D’altra banda, en la mateixa linia en que a I'avaluacié inicial, perd reduint la
proporcid, les emocions menys expressives son aquelles amb major dificultat
per ser identificades i expressades: sorpresa 70,37%, i vergonya, 66,66%. En
aquest cas, la tendencia cap a la confusi6 aquestes emocions s’ha revertit i

quasi no s’ha manifestat en I'activitat.

Vergonya I —
Aversio I ——
Sorpresa I
Amor I——
Alegria |
Por I——
Tristesa I
[rey | ——

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 7. Percentatge d’encerts en la identificaciéo d’emocions.

Pel que fa a la comunicacio oral s’han manifestat unes actituds molt favorables
a I'expressié oral i, a la vegada, unes actituds molt positives respecte a I'escolta
activa i comprensi6 oral de les produccions orals del grup. Aquest indicador es
pot vincular directament amb la motivacio i l'interés que ha anat incrementant

en 'alumnat des de les primeres experiencies de la proposta.

En aquesta ocasio, de la mateixa manera que en l'avaluacio inicial, s’han

distingit els aspectes linguistics-comunicatius i els emocionals:

Taula 7.
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Avaluacio final / ambit linguistic.

Vocabulari

Vocabulari ampli, amb facilitat per a anomenar emocions, sentiments i
conceptes del mateix ambit i amb xicotetes dificultats a I'hora

d’anomenar elements de I'entorn.

Comprensio oral

Bona actitud davant les activitats d’escolta activa.

Bones capacitats per a comprendre idees globals i especifiques a

partir de missatges orals de la resta del grup.

Expressi6 oral

Seguretat i predisposicié davant I'expressioé oral d’idees, sentiments i
emocions, encara que amb dificultats en la sintaxi propies de I'etapa

en qué se troben.

Nivell satisfactori en la produccié oral de missatges coherents.

Taula 8.

Avaluacio final / ambit emocional.

Consciéncia

emocional

Facilitat per a vincular sensacions fisiologigues amb emocions i

sentiments.

Bones capacitats per a relacionar experiéncies amb les seves

consequencies emocionals.

Facilitat per a descriure sensacions corporals i relacionar-les amb les

emocions.

Gran interés per coneixer experiencies i establir relacions dins dels

elements de I'ambit emocional.

Regulacié emocional

Capacitats per a regular les propies emocions

Cert control dels impulsos.

Bona actitud front a les experiéncies d’expressié d’emocions propies

com de la resta del grup.

Primers nivells d’adquisicié de capacitats introspectives.
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Del questionari de post-avaluacio s’ha extret (Figura 8):

Un 77,77% manifesta una actitud molt positiva cap a la proposta (més d’un
80% de respostes de valoracio positiva); un 22,22% de I'alumnat manifesta una
actitud prou positiva cap a la proposta (d’entre un 60% i un 80% de valoracions
positives cap a la proposta); mentre que cap alumna/e ha manifestat actituds

negatives cap a la proposta.

m Molt positiva Prou positiva Negativa
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Figura 8. Valoracio alumnat / proposta.

Es interessant congixer, també, que les questions que han disminuit
minimament les valoracions cap a la proposta han sigut les referents a
I'expressio d’emocions i a la comunicacié oral en gran grup. Per la qual cosa,
es pot vincular el primer aspecte a la falta de naturalitat d’eixe tipus
d’experiéncies i a la concepcid social negativa o de debilitat -en part, almenys-
que recau sobre I'exposicid emocional; mentre que el segon aspecte es
relaciona directament amb la falta de treball a les escoles -i extensible a tots els
nivells educatius obligatoris- de les habilitats d’expressié oral i discursives, tant

necessaries i basiques per a estudis superiors i certs llocs de treball.

Evidentment, aguests indicadors deixen de manifest la necessitat de, en primer
lloc, donar continuitat al treball i a I'habit de tractar les emocions sense

prejudicis i tractant d’eliminar estereotips i, en segons lloc, de plantejar
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propostes educatives en que l'oralitat i el discurs en gran grup tinguen gran

protagonisme, amb la finalitat de desenvolupar la competéncies discursiva.

7. VALORACIO DEL DESENVOLUPAMENT DE LA
PROPOSTA

Mitjancant la metodologica d’investigacié en accié (action research) s’han anat
registrant informacions rellevants extretes del desenvolupament de les activitats
programades, de manera que s’han desplegat una série de reflexions que
parteixen de l'observacié pautada, és a dir, una recollida de resultats de

caracter subjectiu cenyit a unes pautes fixades préviament a I'accio valorativa.

Aquesta valoracié dels resultats s’apropa a l'avaluacié competencial que
descriu el curriculum educatiu a nivell estatal, integrant el caracter formatiu

(decisions recauen en el docent) i formador (decisions recauen en el discent).

Al llarg de tot el procés s’ha pogut observar l'evolucid de les distintes
competéncies d’interes en I'alumnat, de manera que al llarg d’aquest proceés i
amb l'aportacioé representativa i contrastiva de l'avaluacié inicial i I'avaluacio

final s’ha pogut extraure les informacions d’interes:

7.1. ANALISI CONTRASTIU

- Notable ampliaci6 del vocabulari i domini dels recursos lexics.

Encara que amb dificultats puntuals, s’ha apreciat una major capacitat per
anomenar elements de I'entorn i elements especifics de 'ambit emocional, com

les emocions i els sentiments i mots per definir estats puntuals.

Cal destacar que el vocabulari sobre el qual s’observa notable ampliacié es

tracta d’un vocabulari especific cenyit als aspectes de I'ambit emocional que
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s’han treballat. Ara bé, encara que es tracte d’'un vocabulari especific d’'un
camp, el que s’evidencia és la relacié directa entre tractament d’'un tema i el
desenvolupament i 'ampliacié del Iéxic que s’experimenta en eixe ambit a curt
termini. En aquesta proposta, 'ampliacié del vocabulari ha suposat un recurs
fonamental per a possibilitar el treball d’aquest ambit i el tractament d’aquest

tipus de continguts.

En les primeres activitats de la proposta, gran part del grup mostrava dificultats
per a anomenar emocions basiques i manifestava un desconeixement del
significat de certes emocions, per la qual cosa es presentava un escenari que
dificultava el treball de les competéncies emocionals, donat que no hi havia un
nivell de coneixements previs que permetera aquest treball, cosa que denota la
inexistencia -fins el moment- del tractament de les emocions a l'escola o -
almenys- d’'un aprenentatge significatiu en aquest camp. Al que s’afegia el
desconeixement de molts dels termes de I'ambit per part de I'alumnat nouvingut
o d’incorporacio tardana al grup i que presenta unes imitacions linguistiques

significatives.

En canvi, amb el periode de treball d’aquesta proposta s’ha experimentat una
notable adquisicié de vocabulari que ha augmentat el repertori Iéxic, de forma
que s’ha aconseguit el domini d'un vocabulari basic que ha afavorit

significativament el treball de les competéencies emocionals.

En aquest sentit, 'ampliacié del vocabulari ha permés conéixer el nom de les
emocions i ha possibilitat 'expressié d’experiéncies emocionals pel simple fet
de posseir un vocabulari apte per al desenvolupament d’altres activitats i

experiencies.
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Com s’ha pogut apreciar, el treball del Iéxic s’ha dut a terme de forma aplicada i
inductiva, mitjancant el treball per tasques i les activitats experiencials, de
manera que s’ha tractat de plantejar un aprenentatge linguistic significatiu. En
aquest aspecte cal destacar les actituds que I'alumnat ha presentat cap a les
tasques: en un primer moment, el fet d’exposar les seues emocions davant els
companys i les companyes els creava inseguretat, ansietat i vergonya, donat
que es tractava d’un aspecte que anteriorment no havia sigut tractat d’aquesta
manera; perd a mesura que es treballaven aspectes emocionals anaven

animant-se i mostrant una major participacié espontania.

- Millora en l'actitud davant les activitats de comprensié oral i major capacitat

d’atencio.

S’ha observat una millora en l'actitud front a les activitats de comprensié oral i
una major facilitat per mantindre l'atenci6 en activitats d’escolta activa |,
progressivament, s’ha observat una major capacitat per mantindre I'atencio en
espais de temps més duraders. Aquest indicador es pot veure reflectit en les
activitats en qué, després de realitzar la tasca, s’havia de compartir i posar en
comu idees o les propies respostes. En aquests espais, podem trobar un gran
contrast entre les proves inicials i les finals, factor del qual es despren -entre
altres motius- la falta d’al‘licients per mantindré l'atencié i que al llarg del
desenvolupament de les tasques centrals i les proves finals -aparentment- s’ha
transmés un major interés cap a aquests espais de posada en comu i,
consequentment, s’ha observat un alumnat molt més atent i amb evidéncies
d’haver comprés les idees globals i, en moltes ocasions, les idees especifiques
d’alld que han escoltat mitjangant les seues aportacions o respostes a les

questions llancades. Com es pot observar, no s’han proposat activitats
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d’avaluaci6 i valoracio quantitativa de la dimensié de comprensié oral, per la
qual cosa, no es poden aportar dades quantificades respecte a aquest factor,
sind que la valoracié d’aquest item s’ha dut a terme de forma qualitativa,

mitjangant I'observacio pautada.

- Millora en l'actitud davant I'expressio oral i major nivell competencial en la

produccio de missatges orals.

Aquest aspecte, de la mateixa manera que en l'evolucié del vocabulari, ha
presentat una notable variacio, pero, a diferéncia que I'anterior, els resultats a
nivell grupal no han sigut tan uniformes. A¢o pot estar lligat al tipus d’element
linguistic del qual es tracta, ja que I'expressio oral constitueix un conjunt de
capacitats discursives -linguistiques i comunicatives- que, com és evident,
presenta una major complexitat en el seu treball i, en conseqiéncia, el seu

desenvolupament.

En les primeres sessions, la major part dels alumnes es mostrava timid davant
les activitats d’expressid oral i en les experiéncies d’expressio eren habituals
les mostres d’inseguretat -to de veu baix, pauses continuades, interrupcions en
I'expressid-, I'Gs limitat del vocabulari i les dificultats per a transmetre idees
senzilles, descriure experiencies i compartir opinions; per contra, a mesura que
s’avangava en les activitats de desenvolupament es veia una progressio i un
major domini sobre aquest elements, sent patent una notable milloria tant en
I'actitud cap a l'activitat d’expressio oral com en les habilitats per dur-la a terme,
confirmant-se i fent-se visibles en les activitats d’avaluaci6 final, on es tracta
d’'una activitat que, majoritariament, els alumnes realitzen de forma natural i
espontania, excepte alguns casos particulars, i es tracta d’'un discurs més polit,

des dels aspectes no linglistics -to de veu més clar i estable, mirada i
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corporalitat més fermes i estables- fins els elements linguistics, com I'ds d’un
llenguatge més ric i variat, un major domini de les estructures sintactiques -
patent en la produccié d’oracions amb coheréncia entre els elements del
subjecte i del predicat i la concordanca de genere i nombre entre les
estructures léxiques- i major capacitat per transmetre idees de forma coherent -

identificable per I'estructuracio de les idees, tractant de sortejar les repeticions-.

En aquest sentit i com s’ha fet evident, el plantejament d’'uns objectius respecte
de les competencies linglistigues-comunicatives no es Ilimita al
desenvolupament mesurable d’aspectes escrits o0 orals, sind que també pot fer
referéncia a aspectes d’actitud davant les activitats comunicatives, com en
aquest cas. Es per acd que s’ha observat una millora considerable entre les
actituds de I'alumnat entre el principi i el final de la proposta davant d’activitats
d’expressié oral en gran grup. Aquestes activitats provoquen certa inseguretat
en els alumnes pel fet d’estar subjectes a la valoracié de la resta de companys i
del mestre, al que s’afegix la falta d’assoliment de les competéncies
linglistiques-comunicatives per part d’'una gran proporcié d’alumnes, perd a
mesura que s’han anat treballant aspectes linguistics i comunicatius s’han anat
deixant enrere eixes actituds per a donar pas a unes actituds que han anat
adquirint una major seguretat i unes majors capacitats discursives. Sobre
aquests elements, és important conéixer que es tracta d’'un grup que participa
regularment en activitats orals per tal de desenvolupar la parla en public, pero,
tot i aixo, el desconeixement dels termes i la falta de familiaritzacié amb el tema
en qiiestié potser produiren certa timidesa davant I'expressié. Es per aquest
factor que I'evolucié positiva pot vincular-se tant a I'ambit linguistic-comunicatiu

-augment dels recursos comunicatius- com a l'ambit emocional, ja que
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I'expressio d’emocions i sentiments és un aspecte que no s’ha tractat en
anteriors cursos, per la qual cosa -i d’'acord amb el que gran part de I'alumnat
ha manifestat al questionari- es tracta d’'uns elements que no acostumen a
tractar amb els companys, ni dins ni fora de l'aula, tenint en consideracié la
creenga que transmeten els patrons de transmissié social respecte a
I'expressio d’emocions i sentiments que restringeix el seu tractament i incita a

reprimir els aspectes afectius.

D’aquesta manera, una major disposicid a la participaciod i un increment de
l'interés condueixen inequivocament a un afavoriment del desenvolupament
d’estratégies discursives, com la claredat de la parla, I'is d’'un to adequat i un
major domini del I&xic i de les estructures sintactiques. Es cert, que I'éxit de la
proposta -en general- i el de les activitats -en particular- no es mesura amb uns
criteris uniformes per a tot 'alumnat, en tant que existeixen, com s’ha exposat
anteriorment, una gran diversitat de ritmes i capacitats, per la qual cosa, quan
es parla d’'una millora en I'adquisicié i aplicacio d’estrategies discursives pot fer
referencia tant a un perfeccionament de la parla dels alumnes amb un nivell
linglistic “ordinari” com a I'is satisfactori de les estructures morfosintactiques
basiques per part de l'alumnat amb limitacions linguistiques per raons
socioculturals. Sobre aquests ultims, sent un dels principals factors que s’han
tingut en compte per a dissenyar la proposta, es pot exemplificar aquesta
millora en la millora en la correccié sintactica, com I'is adequat dels substantius

o la concordancga de genere i nombre.

- Millora en les capacitats per identificar emocions i comprendre el seu

sorgiment.
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Amb [inici de la proposta i tal com és observable amb els resultats de
I'avaluaci6 inicial, 'alumnat presentava unes gran dificultats per saber quines
emocions sentia i més, si cap, per explicar com se sentia a partir de les
sensacions fisiologiques que li provocaven eixes emocions; encara meés
dificultés els resultava, generalment, identificar o intuir les emocions en altres
persones. Amb tot agd, 'ambit emocional constituia un element amb el qual
estaven poc familiaritzats i, a més, sobre el qual mostraven certs trets en les
seues actituds estereotipats pels prejudicis transmesos per la societat: no
parlar de les seues emocions, evitar mostrar por i amor, mostrar rebuig cap a
les converses al voltant de I'amor o tabus lligats a les classes socials. Per la
qual cosa, i en base aquestes evidéncies, es pot determinar que a nivell grupal
'alumnat es troba en I'estadi més baix de consciéncia emocional. No obstant,
amb la introduccié d’experiéncies d’educacidé emocional s’hi va observar una
obertura cap al seu tractament alhora que un increment de la seua motivacio
cap a aquestes activitats. El resultat d’aquesta evolucié s’ha traduit en una
notable millora en les actituds de l'alumnat, tant cap al tractament de I'ambit
com en la participacio activa en les activitats. D’aquesta potenciacio del treball
han sorgit uns resultats notablement positius sobre la dimensi6 de consciencia
emocional: 'alumnat ha superat les dificultats inicials i ha adquirit/desenvolupat
les capacitats necessaries per a identificar les emocions que senten a partir de
les seues reaccions fisiques i les emocions que experimenten les persones del
seu entorn a partir de la seua conducta; a més a més, s’ha aconseguit certa
capacitat per vincular les emocions amb els fets o experiencies que les
provoguen, element que ha permes donar un salt important en el procés i dotar-

lo de major transcendéncia.
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Aquesta evoluci6 de les competéncies emocionals es vincula a I'habit diari de
'educacié emocional, cosa que, de convertir-se en rutina, ha permeés que
'alumnat haja naturalitzat el seu tractament i, més enlla d’una activitat
curricular, haja passat a ser considerat una rutina diaria. Aquesta naturalitzacio
de les activitats emocionals els ha atorgat una major espontaneitat per part del
alumnes, la qual cosa els ha permés comencar a trencar estereotips i prejudicis
I iniciar un aprenentatge experiencial, on el protagonisme ha recaigut en les
aportacions del propi alumnat i en el compartiment de les seues experiencies

emocionals.

Es pot considerar que el procés ha sigut rapid, sobretot respecte a 'evolucié de
les actituds, perd també respecte a les habilitats relacionades amb la
consciencia emocional. Per la qual cosa, cal concloure que el treball de la
consciencia emocional té una de les seues bases en el treball de les actituds
dels alumnes i, d’altra banda, que el treball d’'aquesta dimensié ha proporcionat

uns resultats positius en un curt termini de temps.

- Regulacié emocional.

Al respecte de la regulaci6 emocional, i en la mateixa linia que amb el
desenvolupament de la consciéncia emocional, ha representat un element en el
qual I'evolucio ha sigut més notdria i amplia. Com és evident, ambdds ambits
tenen una frontera bastant difuminada en certs aspectes, d’aci la proximitat
entre aquests elements que, per tant, en certs punts del seu desenvolupament
poden ser considerats l'un consequéncia de laltre gracies al caracter de

reciprocitat del seu desenvolupament.
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Cenyint l'atencido en aquesta dimensio, a partir de I'observaciéo pautada de
'avaluacié inicial es van extraure un clars indicadors d’impulsivitat amb
notables dificultats per canalitzar les emocions negatives i expressar emocions;
una quasi inexistent possessio d’estratégies d’introspeccid; i unes
competencies emocionals a nivell interpersonal complicades, sense voluntat de
prendre consciéncia de I'estat emocional -puntual- de la resta de companys i
companyes. Amb la mateixa dinamica que s’ha descrit anteriorment, les
propostes d’educacié emocional ha repercutit d’'una forma molt incisiva en les
actituds de l'alumnat de la qual cosa ha derivat la visible evolucié en les
capacitats de regulacié emocional: d’'un alumnat que es trobava en I'estadi més
baix del desenvolupament de les competéncies emocionals -justificat per la
inexisténcia d’'una educacié emocional anterior-, s’ha donat pas a un estadi

inicial consolidat.

Es a dir, 'alumnat ha adquirit actituds positives a I'expressié i comprensio
d’emocions, tant propies com d’altra gent del seu entorn; ha adquirit estrategies
basiques d’introspeccid que els permeten buscar experieéncies amb les quals
vincular les emocions que senten; i canalitzar -en un nivell inicial- les emocions

negatives i controlar els impulsos.

A partir d’'aquests indicadors, es pot afirmar de forma fonamentada que
'alumnat ha desenvolupat les competéncies emocionals mencionades en un
grau en qué es pot considerar que han passat d’'un estadi primari, sense
experiéncies educatives, fins a un estadi inicial, amb unes eines significatives
gue els atorguen recursos i possibilitats de seguir aprenent i desenvolupant
aguestes competencies emocionals i donar una major amplitud al respecte de

la resta de les dimensions de I'ambit.
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8. VALORACIO DEL TREBALL

Per tal de fer una valoracio reflexiva del treball, cal distingir les dues

dimensions que ha inclos la investigacio.

8.1. DIMENSIO INVESTIGADORA
Tenint en compte la vessant linglistica-comunicativa i la vessant emocional es
pot afirmar que el treball ha complit les expectatives fixades des que va ser

plantejat:

D’una banda, queda provada la validesa i la completa viabilitat del treball per al
desenvolupament de les competencies linguistigues-comunicatives dins d’un

aprenentatge globalitzat junt amb el treball d’iniciacié en I'ambit emocional.

Per a afirmar aco cal basar-se en la notable ampliacié del vocabulari en aquest
ambit i que, a la seua vegada, ha constituit una ferramenta per a afavorir el
desenvolupament d’activitats posteriors, la potenciaci6 de les capacitats
d’expressi6 oral dels alumnes en situacions comunicatives d’interaccié i, també,
d’exposicido d’idees, sentiments i emocions, i lI'evolucid en les capacitats

d’escolta activa i de comprensio6 oral en experiéncies d’interaccio.

D’altra banda, cal destacar l'eficacia de la proposta sobre el treball de les
competéncies emocionals, com ha sigut evident en la notable millora en les
capacitats per a identificar emocions a partir de les seues manifestacions
fisiologiques; el desenvolupament de capacitats que permeten ser conscients
de les causes de les emocions préviament a experimentar-les, podent utilitzar
eixe recurs per a gestionar les emocions; i el desenvolupament de capacitats

de regulacioé i control emocional, com un cert domini de la impulsivitat.
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D’una manera global, la proposta d’educacié emocional pren el seu sentit més
ampli quan es tradueix en una ferramenta que permeta a I'alumnat millorar la
seua qualitat de vida a partir del benestar emocional. Sent un indicador
interpretable, subjectiu i, en dltima instancia, qualitatiu, aquest factor s’ha pogut
observar per mitja de I'afavoriment de la resolucié de conflictes dins del grup,
en tant que alld que anteriorment constituia un factor de desequilibri conductual
i de disputa ha anat convertint-se en una situacio de discussio dialogada -en la
major part dels casos- amb la clara intencié d’aportar solucions, per part dels
implicats, en moltes ocasions, i per part dels companys aliens al conflicte en la
majoria dels casos. Aquest és un clar indicador d’éxit de la proposta, encara

que no implique un caracter definitiu.

Un altre indicador ha sigut I'afrontament dels conflictes emocionals interns. Si
abans es mencionava el rebuig cap a la identitat o els propis origens des d’'un
sector en concret del grup, a partir del tractament d’eixos temes -tabls i
rebutjats per part d’aquest alumnat- s’ha anat obrint la possibilitat de tractar
sense prejudicis les converses de procedéencia social i cultural. Si bé és cert
que es tracta d’'un tema que pot considerar-se que sobrepassa I'accié educativa
escolar, també és cert que I'escola ha de respondre de forma responsable i
fonamentada a les inquietuds de l'alumnat i tractar de millorar la seua
autoestima. Pot ser per eixe caracter transcendent a I'escola, s’ha pogut
millorar la seua percepcid i apropar-se al seu afrontament, perd no s’ha

aconseguit una naturalitzacié total per part de 'alumnat implicat.

Tal ha sigut la repercussio de certes activitats en 'alumnat que alguna d’elles
(pintem les emocions) s’ha convertit en una ferramenta puntual d’identificacio

de problemes afectius en el nucli familiar. En aquest cas, a partir de la
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confeccio d'un dibuix d’'una alumna en qué apareixia la seua familia junta
reunida al parc (annex VIII), cosa que distava de la situacioé real familiar -familia
desestructurada amb una ordre d’allunyament entre els seus progenitors- i que
va provocar un bloqueig emocional important en I'alumna, va haver de derivar-
se a 'especialista de 'Equip d’Assessorament Psicopedagogic (EAP) i, després
de ser valorada, es va prendre com un dels simptomes per a iniciar un procés
de seguiment psicopedagogic, tant de I'alumna com de la familia, amb una

posterior derivacio als serveis socials municipals.

En linies generals, es pot considerar que la transferencia practica des de la

proposta fins a un marc d’accié espontania de I'alumnat ha sigut satisfactori.

8.2. DIMENSIO DIDACTICA-PEDAGOGICA

Com bé s’ha exposat, el germen d’aquest treball és de naturalesa didactica,
motivat per un context escolar que indueix al treball de les emocions i dels
sentiments com a un dels eixos de I'educacio, ja que des d’aquesta perspectiva
educativa és des d’on es poden oferir ferramentes significatives per al benestar
social i afectiu de I'alumnat, atenent -directament- unes de les necessitats més

urgents d’aquest grup de joves.

Es per acd que el treball d’investigacié no té un caracter rigorosament cientific -
ni molt menys psicologic-, per la qual cosa no centra I'atencié en aquests
ambits, siné que parteix de fets empirics -d’ambit didactic- reforcats per una

fonamentacio teorica.

Aquest desplegament teoric-practic és la perspectiva que tracta de fomentar
aguesta proposta: la funcio investigadora de la docencia. Aquesta funcio trenca

la dinamica tradicional de 'ensenyancga, basada en postulats anteriors als quals
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se’ls atorga una certesa indiscutible sense donar cabuda a la propia indagacio i
“apropiacio” d’eixos models, el qual constituiria, en dltima instancia, el
necessitat disseny universal dels aprenentatges, (Ralabate, 2011), el qual
permetria plantejar propostes inclusives i adequades per a cada grup classe,

tant a nivell col-lectiu com individual.

Al llarg del treball s’han pogut lligar molts dels continguts tedrics amb aspectes
practics -i a la inversa-, cosa que ha permes adquirir una major globalitat i
significativitat a la tasca. Si bé es tractava -en el context en qué s’ha dut a
terme- d’una proposta poc convencional i nova per a 'alumnat, la seua acollida
ha resultat molt positiva, tant a efectes practics (resposta en el dia a dia a l'aula
davant les activitats) com des d’'una perspectiva més reflexiva (questionari-

valoracio de la proposta).

A partir d’aquesta resposta de l'alumnat es poden extraure diverses idees

importants en relacio a 'adequacié de la proposta:

Una d’aquestes idees és la que li dona resposta a I'objectiu 2.1 del treball de
forma que s’evidencia que aquesta proposta és completament aplicable en
contextos escolars amb alumnat en situacions socials-afectives desfavorables i

completament valida com a pont d’introduccio al treball de les emocions.

Si bé és cert, la proposta té una durada de al voltant de sis setmanes, la qual
podria presentar-se com una unitat didactica per se o de forma transversal,
com ha sigut en el cas d’aquest treball. D’aquesta manera, el plantejament té
un caracter flexible, podent adequar la seua durada i la seua forma d’aplicacié
segons les caracteristiques de l'alumnat i de la linia metodoldgica que se

pretenga seguir. Amb tot a¢o, es pot afirmar que és una proposta adequada a
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les caracteristiques de I'alumnat i que, a més a més, ha sigut ben rebuda per la

seua part.

D’altra banda, altres idees que se desprenen del desenvolupament d’aquesta
proposta és la necessitat de donar continuitat a aguesta proposta, ja que la
valoracio de I'alumnat ha sigut molt positiva, perd és evident que la pretensid
d’'un aprenentatge significatiu no pot limitar-se a una proposta aillada, sin6é que
ha de mantenir-se mentre se manifeste interes i motivacié per part de I'alumnat,
per la qual cosa -i siguent el cas-, €s convenient obrir pas a una nova linia
d’'investigacié en la qual plantejar la continuitat del treball de les competéncies

emocionals.

8.3. LIMITACIONS DEL TREBALL

Atenent les caracteristiques de la investigacié i del treball, és convenient
assenyalar fins a quin nivell de rigor cientific s’ha pogut arribar: com s’ha deixat
constancia anteriorment -i és un dels aspectes que cal tenir present per tal de
comprendre i donar-li un major sentit al treball- aquesta empresa naix des de
'ambit de I'ensenyanca activa, és a dir, des de la perspectiva investigadora

docent, amb totes les limitacions cientifiques implicites que ja comporta.

A aquest factor cal afegir un altre de gran importancia: I'exigua existéncia de
precedents cientifics en aquest ambit d’investigaci6. Com és notori, es tracta
d’'un element que esta prenent importancia en I'educacié del segle XXI de
forma contundent, ara bé, no es pot afirmar que es tracte d’'un camp d’estudi de
llarga trajectoria, per la qual cosa, ha resultat un tant complex la contrastacio

d’aquest estudi amb altres similars.
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Es important, també, destacar una de les limitacions que han sorgit en el
desenvolupament del treball de camp com és la irregularitat en I'assisténcia de
alumnat, de forma que no ha interferit de forma negativa en la propia
realitzacio de les activitats, ni en la veracitat de les dades, sind que repercuteix
en el continu reajustament de les activitats segons el nombre d’alumnes a qui
s’haja de dirigir. Ara bé, és cert que es tracta d’'un factor previsible, que es
contempla en la planificacio del treball i que es pot considerar implicit a aquests
tipus d’estudis. Per la qual cosa, aquelles activitats que es dirigeixen a un
posterior buidatge d’informacié han sigut posades en practica en sessions de
ampla assisténcia o utilitzant altres espais per completar la realitzacio de certes

activitats per la totalitat del grup.

Per tot aco, aquest treball té un caracter qualitatiu, basat en la reflexio i la
valoracio docent. Es tracta d’un treball centrat en unes experiéncies concretes i,
encara que no es pretenga generalitzar els resultats obtinguts per convertir-los
en norma, es pretén documentar un cas que pot guardar moltes similituds amb
molts altres contextos educatius i oferir un punt de partida i una referencia a
altres docents que tracten d’introduir I'educacié emocional i de treballar les

competéncies linguistiques-comunicatives.

8.5. REFLEXIONS DERIVADES DELS RESULTATS DEL TREBALL

A mode de sintesi, del treball es desprenen les segiients evidéncies:

- L’efectivitat -en base al contrast del nivell de competéncia inicial i final- d’'una
proposta globalitzada d’educaci6 emocional en qué s’integra el

desenvolupament de competéencies linguistiques.
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- La total viabilitat d’introduir una proposta d’educacié emocional en els primers
nivells d’Educacio Primaria i en contextos socioeducatius desfavorables, tenint

en compte la inexisténcia d’un treball previ en 'ambit emocional.

- La bona acollida de I'alumnat cap a la proposta, especialment l'interés i la
motivacié que s’ha pogut identificar per part del docent arrel del plantejament

dels instruments d’educacié emocional.

Aquestes conclusions evidenciades pels resultats de I'estudi condueixen a

destacar:

- La importancia d’introduir I'educacié emocional en tots els espais educatius,
tant com a propostes programades i amb un espai lectiu especific, com per
mitja del treball transversal, convertint el tractament de les emocions en un

aspecte quotidia i natural a l'aula.

- La necessitat de conscienciar els docents de dita importancia de I'educacio
emocional, incentivant la seua formacié en I'ambit i fomentant actituds creatives
i emprenedores per a donar resposta a la necessitat d’introduir propostes

d’educacié emocional a 'aula.

- |, per ultim, la conveniéncia d’establir institucionalment uns objectius en
competéncia emocional que faciliten el disseny i la posta en practica de

propostes d’educacié emocional.

8.5. FUTURES LINIES D’INVESTIGACIO
Com és evident, l'estudi no tracta de treure a la llum unes conclusions
definitives sobre els subjectes que han participat en ell, siné6 que tracta de

proporcionar un punt de partida a un aprenentatge continu, que s’inicia -en
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aguest cas- en I'ambit escolar i ha de tenir continuitat en I'ambit familiar, inclus
després de superar I'educacié basica i I'etapa obligatoria. Per a qual cosa, la
primera finestra que obri aquest treball és el disseny d’'una proposta de treball
de I'ambit linglistic i emocional en un espai temporal més ampli i amb una

major continuitat.

En una altra vessant investigadora, aquest treball obri la porta a ampliar I'estudi
integrant nous factors que en aquest treball no s’han pogut atendre, perd han
tingut una certa manifestacié que denota una influencia, principalment, sobre el
desenvolupament de les competencies emocionals: el génere i el sexe.

D’aquest element sorgeixen distints punts d’interés: d’'un costat és interessant
coneéixer la vinculacié del genere i del sexe amb l'actitud davant I'expressio
d’emocions, les capacitats d’introspeccio, les estratégies d’atencié i comprensié
o les habilitats socials i, en un marc més ampli, la seua vinculacié en
I'adquisicio de rols i el tipus de relacions socials que s’estableixen; d'un altre
costat, és d’'una importancia capital atendre la diversitat sexual mitjancant
'educacié emocional, contribuir a la presa de consciéncia de l'alumnat,
naturalitzant i normalitzant la propia diversitat, i eliminar estereotips vinculats a

raons de genere i sexe.

Reprenent la vessant investigadora de I'estudi, el treball emocional d’aquesta
proposta es centrava en els indicadors de consciéncia i regulacié emocional, no
obstant, es tenia en compte que per treballar aquests aspectes era necessari
treballar implicitament aspectes d’autonomia emocional, competencia social i
competéncies per a la vida i el benestar. Tant ha sigut aixi, que a més de
treballar aquests aspectes s’han observat certs indicadors d’avangos en ells,

com la millora de 'autoestima i la capacitat per revertir emocions negatives; el
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desenvolupament d’estratégies d’interaccidé social dirigides a la millora del
benestar col-lectiu del grup mitjancant la resoluci6 de conflictes i el
desenvolupament d’estrategies comunicatives efectives; i el desenvolupament i
Us d’estratégies de mediacié. Es per agd pel que seria interessant donar
amplitud a aquest treball i dissenyar un estudi en qué es puguen integrar tots

aquests aspectes de les competéncies emocionals.
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ANNEXOS

ANNEX |
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ANNEX Il

Fitxa: “Anomenem les emocions”.

- QWWWWmWM®MW®M
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Nota: adaptat de Cornago (2010).
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ANNEX I

Fitxa: “Qué és...?”

Que 56 elo sertimento?
Que és la thistesa?




ANNEX IV

Fitxa: “Qué sents quan sents...?”

Que sento Qo semto.. 9
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ANNEX V

Rubrica d’observacio.

0-3

3-5

5-7

7-10

Manifesta les seues emocions

Discrimina i anomena les propies emocions

Es capac d'identificar o descriure les sensacions corporals
provocades per les emocions que sent

Discrimina entre emocions positives i emocions negatives

Es capag de distingir entre emocions positives i negatives

Vincula les emocions als fets que les ocasionen

Es capac de plantejar estratégies per revertir les emocions
negatives

Identifica les emocions en altres persones

Es conscient de que la seua conducta pot generar emocions en
altres persones
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ANNEX VI

Exemple del resultat de l'instrument “Pintem les emocions”.
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ANNEX VII

Questionari d’avaluacié de la proposta.

Mha agradat..
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ANNEX VIII

Exemple d’'instrument d’identificacié de conflictes emocionals.
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