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PRIMER APARTAT: INTRODUCCIO



PRESENTACIO

El present projecte és fruit de I'experiencia i I'interés pel tema des de fa molt de temps.
Personalment hi he dedicat ja alguns anys del meu treball a la reflexid, investigacio i
analisi dels temes que en aquest estudi es pretenen abordar. En primer lloc des de la
meva perspectiva professional. Tinc experiéncia com a docent en educacié primaria, en
secundaria (a nivell de BUP, ESO i nous batxillerats) i també a nivell d’Universitat
(amb alumnes de Filologia i Psicopedagogia). Aixo em permet coneixer la realitat dels
centres des de dins, no tan sols amb un enfocament teoric. A meés, des del curs 85-86
vinc portant a terme amb alumnes de BUP algunes experiéncies per introduir el taller de
teatre com a eina d’'immersio linglistica i de reforcament de segones llengues. Durant
diversos anys com a professora de secundaria he dut a terme diversos tallers de creacio
teatral als centres on he treballat. Alguns resultats d’aquestes experiencies s’han publicat
en forma de llibre (editorial CEAC) i d’articles i ponéncies a congressos (vegi's
bibliografia). D’altra banda, també hi tinc certa experiéncia a nivell de recerca. Aixi,
m’agradaria destacar el grup de recerca (coordinat entre la Universitat Ramon Llull i la
Universitat de Barcelona) que dirigeixo des de I'any 1995 sobre habilitats comunicatives

i rehabilitaci6 en I'esquizofrénia. El grup, recolzat des de llavors per la Facultat de
Psicologia i Ciencies de I'Educaci6 de la Universitat Ramon Llull i subvencionat per la
Fundacié Blanquerna i des de 1997 també per I'area de Salut de I'Ajuntament de Rubi
(rany 1997 vam guanyar el Premi Ferran Salsas deSalut Comunitaria que atorga
aquesta entitat amb un dels nostres projectes i aixi va comencar la nostra col.laboracié)
ha treballat especialment amb les possibilitats que el desenvolupament de les habilitats
comunicatives té de cara a la rehabilitacio psico-social dels pacients; un dels
procediments que s’ha revelat meés efica¢ ha estat el del conreu de l'activitat dramatica.
D’altra banda, des del curs 97-98 s6c membre també d’'un altre grup de recerca de la
Facultat de Psicologia i Ciéncies de I'Educacié de la Universitat Ramon Llull que,
dirigit per la professora Montse Alguacil i coordinat amb el Grup d’Educaci6é en Valors
de I'lCE de la UAB, treballa sobre I'educacio en valors.

Es per tot aix0 que crec que disposo ja d’'un bagatge suficient, encara que mai no optim,
per a I'elaboracioé d’'una programacio concreta, amb una proposta d’eines concretes. Em
proposo donar coheréncia i forma practica al que he anat treballant en aquests darrers
anys des de la meva tasca professional.

Per ultim, vull manifestar la meva satisfaccié pel fet d’haver pogut comptar per a la
supervisié d’aquest treball amb una persona de la categoria del Dr. Jordi Riera, actual
dega de la Facultat de Psicologia i Ciencies de I'Educacié de la Universitat Ramon
Llull. A casa nostra disposem de molt bons investigadors en el camp de la teoria teatral,

i també en el camp de la recerca en I'educacié en valors. Ara bé, la compaginacio dels
dos ambits d’investigaci6 ha estat molt poc treballada, i menys encara des d'una
perspectiva basicament interdisciplinaria i integradora. El cas del Dr. Jordi Riera n’és
una excepcio en aquest sentit, ja que en ell es combinen amplis coneixements en aquests
dos camps. Considero que és la persona adequada per a I'assessorament d’'un treball
com aquest, pel seu coneixement i interés sobre els temes exposats i per la seva
disponibilitat personal a l'accié educativa des d'una perspectiva interdisciplinaria
amplia.



1. EXPLICACIO DEL TEMA DEL TREBALL

Aixi doncs, el present projecte pretén abastar basicament dos temes: el referent a
I'educacio en valors i el de leix transversal del curriculum. El treball combina
ambdoés temes amb la intencio de fer palées que, tal com s’exposa a les hipotesis, es pot
potenciar un aprenentatge dels valors a partir de I'expressio dramatica desenvolupant els
sentiments positius i I'autoestima dintre d’'un context d’interaccié i comunicacié que
faciliti la imaginacio i la creativitat.

El treball, doncs, vol aportar una série de propostes i materials interdisciplinaris per a la
seva aplicacié a diferents arees d’Ensenyament (concretament a Cicle Superior de
Primaria i a Secundaria) a partir d’'una activitat central: el taller de teatre. Els resultats
pedagogics que cal esperar de la practica continuada i coordinada del teatre justifiquen
sobradament un projecte que no es plantegi el taller de teatre com un reducte marginal
sin6 com un element basic de I'organitzacié curricular. Aixo és el que es pretén amb
aguest projecte: que l'activitat dramatica sigui un centre d’interes en el qual puguin
convergir, com a eix transversal, diferents matéries, ja que a través del teatre es poden
treballar aspectes com I'expressio oral, la improvisacié i I'expressié de sentiments, etc.,
propis de les matéries de llengues; sensibilitzacié per la muasica i expressié de
sentiments (propis de Musica); descobriment i domini del propi cos, esquema corporal i
articulacions, etc. (propis de I'Educacid Fisica); esquema corporal, descobriment i
domini del propi cos, processos de socialitzacio (propis de Ciencies Naturals i de
Ciéncies Socials); expressié de sentiments i analisi de situacions (propis d’Etica i
Filosofia); habilitats socials i resolucié de problemes (adients per al treball de tutories i
per al tractament de la diversitat i propis de I'area de Psicopedagogia); etc.; etc. A més,
considero que les tecniques d’expressié dramatica, al temps que possibiliten un millor
desenvolupament del pensament moral permeten, igualment, el desenvolupament del
component emotiu dels educands. Es a dir, les técniques d’expressié dramatica
desenvolupen I'empatia o0 capacitat del subjecte per a posar-se en circumstancies
diferents a la propia, i afavoreixen la comunicacio interpersonal, la valoracié de la
importancia del treball en grup, la superacié de prejudicis... EI desenvolupament
d’actituds positives envers els altres, el mutu reconeixement i valoracio, la recerca de
punts comuns o d’encontre faciliten el desenvolupament del pensament moral i
permeten que els educands vehiculin a través d’ells la vivencia dels valors.

Per tot aixo, el treball pretén incidir de forma directa en la millora de la qualitat
educativa dels centres, d’acord amb el procés que actualment es viu de la implantacio
del nou sistema educatiu. Al meu entendre, el moment actual també comporta la relacio,
d’entre d’altres, dels dos temes basics d’aquest estudi: els valors i I'eix transversal del
curriculum, en veure’s reconeguda l'opinié que els valors sén constitutius del propi
procés educatiu. La propia societat reconeix aquest caracter d’educacié integral.

2. JUSTIFICACIO

2.1- L’educacio en valors

Els estudis referents aducacioé dels valors han experimentat els darrers anys un fort
impuls a partir de la seva inclusié com a continguts d’aprenentatge en el curriculum del
nou sistema educatiu. La teoria psicopedagogica que fonamenta el nou disseny
curricular entén que tot el que l'alumne/a pot aprendre pot ser, també, fruit de



programacio educativa. Aixi, si convenim ogle valors s’aprenen, vol dir que els

podem ensenyar. Per aix0, segons el curriculum, els valors han de ser tractats com a
continguts en cadascuna de les arees d’aprenentatge.

En aquesta linia, els valors, les actituds i les normes expressats en el primer nivell de
concrecié curricular s’han de treballar a partir de cadascuna de les arees d’aprenentatge,
i poden ser programats a partir d’activitats especifiques per poder-los treballar i avaluar
el seu procés d’aprenentatge. A més, el curriculum de la reforma proposa la
incorporacio de la transversalitat com a metodologia de treball globalitzadora que
permeti, a través del treball coordinat dels docents, el tractament de determinats valors
especificament socials al llarg de les diverses arees d’aprenentatge que el conformen.

Es constata, doncs, un canvi en les fonts psicopedagogiques que fonamenten el
curriculum respecte al de I'anterior EGB. Aquest canvi impliear I’alumne/a en el

centre del procés educatiu i potenciar la seva educacié integral com a persona. La

principal finalitat de I'escola, tal com es recorda en I'article primer de la LOGSE, és el
ple desenvolupament de la personalitat de I'educand. Els redactors de la LOGSE van
detectar aquesta necessitat d’incloure I'educacié moral en I'actual pla d’aprenentatge.
L’educacio6 en valors i els continguts transversals recullen aquesta intencio.

Per tot aixd em proposo fer palesa la necessitat d’establir una programacio per
desenvolupar I'educacié en valors en els centres educatius a partir d’'una proposta
innovadora i motivadora: la de vehicular la vivencia dels valors a través de I'expressio
dramatica. En aquest sentit, el treball s’emmarca dintre de l'orientacid cognitivo-
evolutiva del desenvolupament moral, els noms més representatius de la qual sén els de
j. Piaget i L. Kolhberg. Tots dos expliquen el desenvolupament del pensament moral a
través d’'unes etapes progressives. Les etapes morals son el resultat de reorganitzacions
estructurals subjacents de les habilitats cognitives del subjecte i de la capacitat de posar-
se en el lloc de l'altre a I'hora d’interpretar un fet o situacio o de prendre una decisio.
Treballar I'expressié dramatica amb la intencié de fomentar el desenvolupament moral
es justifica per la relaci6 que aquesta pugui tenir amb dos requisits basics per al
desenvolupament del judici moral, reconegut per nombrosos autors com Mead o el propi
Kohlberg: 'adopcid de rols o habilitat del role-taking (capacitat d’assumir rols) a través
de la dramatitzacié i el dialeg posterior. Mead (1934) defenia ja el “dialeg intern” del
subjecte per posar-se en el lloc de I'altre. Igualment Piaget (1965) va argumentar que
tant I'estructuracid cognitiva personal com la capacitat per adoptar perspectives
constitueixen aspectes complementaris, en que I'equilibri d’'un depén de I'equilibri de
l'altre.

D’altra banda, parteixo del convenciment que les técniques d’expressié dramatica
poden contribuir a la desaparicid del monopoli de la utilitzacié d’estrategies cognitives
per al desenvolupament dels valors. Aixi doncs, el treball pretén també superar la
fractura existent entre els components cognitius i els components afectius.

2.2- El valor educatiu del teatre

En la literatura pedagogica especialitzada, els termes teatre, dramatitzacio, joc dramatic,
joc teatral, joc d’expressio, dramatica creativa, psicodrama, sociodrama, role-playing,
improvisacio, etc., s'empren indistintament. Tots ells tenen un comu denominador: el
seu origen teatral.

Malgrat aquest origen comdu, la finalitat amb qué s’apliquen és diferent. en unes
ocasions s'utilitzen a l'aula, unes altres en la practica de I'animacio, altres com a
tractament psicoterapeutic... D’altra banda, que un procediment o tecnica rebi un o altre
nom dependra en gran mesura de I'ambit cultural en que s’ha desenvolupat i usat. Aixi,



per exemple, “dramatica creativa” o “Role-playing” procedeixen dels paisos anglo-
saxons, “joc dramatic” prové clarament de la pedagogia francesa, i “improvisacio” es
remunta a les fonts italianes de la Commedia dell’Arte d’'una banda i, d'una altra, als
treballs del polonés Grotowski.

Aixi doncs, molts dels exercicis que proposarem provenen de teories formulades per
persones tan diferents com Stanislavski, Artaud, Grotowski, Brecht, etc., i un llarg
etcetera de noms no necessariament relacionats amb el teatre: Rodari, Moreno... Molts
d’aquests exercicis seran modificacions d’alguns que ells van crear amb diferents
objectius. En el nostre treball la seva finalitat anira encaminada a la formacié global de
la persona, aprofitant les immenses possibilitats que brinda I'activitat teatral, que resulta
una magnifica eina per educar la percepcié i el coneixement de la realitat.

El teatre i el joc dramatic desenvolupen capacitats personals -com ara la imaginacio,
I'observacio, la creativitat o I'expressié oral i corporal- i exigeixen una analisi i una
interpretacié de la realitat que ens envolta. | sobretot impliquen comunicacié, a partir
principalment de dues formes d’expressid: I'oral i la corporal. Aixi doncs, el teatre
ofereix la possibilitat de madurar personalment mitjancant la representacié simbolica de
situacions de la vida real; pero no es limita tan sols a aix0, sind que també pot establir
una magnifica relacié entre la realitat i el mén de la imaginacio i de I'expressio literaria.
Si a tot aixo afegim com resulta d’engrescadora l'activitat teatral, no tan sols per a
'alumnat, sin6 també per al mateix professorat, ¢, qué més podem demanar?

Les connotacions positives d’un taller de teatre respecte als continguts curriculars sén
evidents, perd no per aixo ens hem d’obsessionar pels resultats. Sovint, el treball teatral
amb l'alumnat no es considera més que en la seva fase més visible: la de la
representacié. En aquests casos, el professorat se centra sobretot en el text, en la
preparacio dels decorats, en els tratges... en una paraula, s'obsessiona amb I'espectacle
final. Pero un taller de teatre no es justifica tan sols per la valoracio dels espectadors, és
a dir, pels objectes o formes creades. Es justifica, primer de tot, per ell mateix, pel propi
plaer que comporta i el nivell de motivacio que implica. Es precisament aquesta actitud
de plaer la que es busca de desenvolupar en l'alumnat, si realment volem que comencin
a estimar el teatre i no a veure’l com una matéria avorrida meés. En definitiva, el més
interessant -i justament per les seves propietats formatives- és la reflexié sobre el treball
de preparacio i formacié de la persona, a partir del treball sobre el cos, I'espai, la
respiracio i la veu, el relaxament el ritme..., de I'experimentacio, en summa. El més
important no és, doncs, el simple fet de muntar un espectacle o una representacio, sin6
la qualitat del procés d’aprenentatge, procés que haura de proporcionar a I'alumnat

uns estimuls tals que suscitin en ell una investigacié sobre les propies necessitats
expressives. Al mateix temps, les diferents opcions individuals sorgides de tals estimuls
han de ser expressades i integrades en el grup: el teatre és tamédeallreol.lectiu.

Per aixo cal tenir una especial cura amb les relacions de grup. Al cap i a la fi, un bon
espectacle és el resultat del treball de tots els seus components, fruit de la projeccié
dramatica de cadascu i de I'adquisicié d’'una série d’aprenentatges en forma d’habilitats

i destresses. Per aixo0, en el taller de teatre ha de fomentar-se un clima de comunicacio
basat en una relaci6 de confianca mutua entre els/les alumnes, de tal manera que
cadascun/una d’ells/es visqui el procés d’aprenentatge com una experiéncia gratificant.
Queda clar, doncs, que el teatre és una eina summament profitosa perque permet
expressar emocions, sentiments, idees, pensaments, etc.; potencia el coneixement del
cos i de la veu; desenvolupa la memoria, la capacitat d’observacié i la imaginacio, i
ensinistra en la practica individual i col.lectiva de la comunicacio. | tot aixo significa
establir una relaci6 amb el moén i amb els éssers humans. Per tant, el teatre adquireix un



valor educatiu importantissim, ja que permet desenvolupar globalment un conjunt
d’actituds, procediments i conceptes interdisciplinars que no es podrien treballar
ailladament i que obliguen I'alumne/a a prendre consciencia de la realitat que I'envolta.
En definitiva, el que he pretés demostrar amb totes aquestes reflexions és que
'expressié dramatica pot ser un magnific element aglutinador i motor per a la tasca
d’interrelacionar diverses arees; és a dir, podem utilitzar les formes dramatiques
d’expressiéo com a instrument pedagogic per al desenvolupament dels valors dins d’'un
eix transversal aglutinador de diverses activitats. Estarem fent aixi un treball realment
interdisciplinar, insistint en la incidéncia que tot el conjunt del treball teatral pot tenir
sobre el coneixement, la reflexio i la intervencio sobre la realitat.

2.3- Criteris metodologics per a la programacio del taller de teatre

Cal una metodologia educativa que permeti el desenvolupament global de les
possibilitats de I'alumne/a i que faciliti situacions on aquests puguin viure determinats
valors, en el nostre cas a partir del taller de teatre com a aglutinador. Aquesta
metodologia, que afecta tant el professorat com l'alumnat, és cabdal per al tractament
dels valors. En aquest sentit crec que cal tenir en compte els seglients elements:

a) Determinar la complementarietat entre diferents arees del curriculum pel que fa a
I'observacio de I'adquisicio i vivéncia dels valors per part de I'alumnat de manera que
puguin convergir després en I'espai del taller de teatre.

b) Facilitar moments de vivéncia afectiva: Cal que la metodologia emprada a I'espai del
taller de teatre possibiliti espais de relacié afectiva per tal d’'implicar els/les alumnes en
la vivencia de determinats valors. Aquests han de ser moments, programats uns o
aprofitats quan s’esdevenen d’altres, que possibilitaran la implicaci6 afectiva que
necessita I'alumnat per realitzar-se el seu propi sistema de valors.

c) Potenciar les relacions personals, ja sigui entre alumnes d’'un determinat nivell com
amb d’altres, aixi com amb la resta de m'mbres de la comunitat educativa (pares i
mares, professorat, personal no docent, etc.). En aquest sentit, el taller de teatre pot ser
una eina privilegiada a I'hora de fomentar les relacions interpersonals, les normes de
tracte huma, etc.

3- HIPOTESIS

Aquest treball s’estructura a partir d’'unes hipotesis de treball ja perfilades al llarg de la
justificacio fins ara exposada. Els objectius, els continguts i la metodologia general de la
programacio i els materials didactics a elaborar al llarg d’aquest treball vénen

condicionats pel plantejament que es deriva d’aquestes hipotesis:

3.1- Primera hipotesi: ES pot potenciar un aprenentatge dels valors als centres
educatius a partir de I'expressio dramatica desenvolupant els sentiments positius i
I'autoestima dintre d’un context d’interaccidé i comunicacié que faciliti la imaginacio i la
creativitat.

3.2- Segona hipotesi: El taller de teatre és un magnific element aglutinador i motor per

a la tasca d'interrelacionar diverses arees: les formes dramatiques d’expressio poden ser
un excel.lent instrument pedagogic per al desenvolupament dels valors dins d’un eix
transversal aglutinador de diverses activitats.
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3.3- Tercera hipotesi: La utilitzacio de les maltiples aplicacions psicopedagogiques del
teatre en els situacions d’ensenyament- aprenentatge porta a una millora qualitativa de
I'educacio en plantejar-se I'educacié integral com a persona de I'alumne/a.

4. OBJECTIUS

Els objectius que regeixen la intencionalitat d'aquest treball s6n els que es

desenvolupen a continuacié. Aquests s’estructuren a partir d’'una finalitat basica

encaminada a I'elaboracio de la programacio i materials ja comentats amb anterioritat, i
modulats a partir de tota una serie de principis psicopedagogics relacionats amb la
transmissio de valors.

4.1- Finalitat del treball
- Elaborar una programaciéo i tota una série de propostes i materials
interdisciplinaris que facilitin I'adquisicio de diversos coneixements i tecniques
d’expressié i comunicacié a través d’'una activitat central: el taller de teatre,
utilitzant les formes dramatiques d’expressié com a instrument pedagogic per al
desenvolupament dels valors dins d’'un eix transversal aglutinador de diverses
activitats. Partim de la base que I'expressio dramatica, modulada a través d’un
taller de teatre, no solament pot ser una magnifica eina per aconseguir una
correcta transmissio de valors positius i una bona autoestima en els educands,
sin6 que a més a més pot resultar motivadora per a I'aprenentatge del conjunt del
curriculum.

4.2- Objectius generals
- Introduir com a eix transversal, a partir del taller de teatre, una educacio en
valors i emocions per afavorir les relacions interpersonals i motivar els alumnes
a aconsegquir els objectius generals del cicle.
- Oferir un entorn d’aprenentatge que fomenti la participacié i presa de decisions
de l'alumnat.
- Estimular la utilitzacié de les multiples aplicacions psicopedagogiques del
teatre en les situacions d’ensenyament- aprenentatge des d’'una perspectiva de
progrés que sigui un estimul de la millora qualitativa de I'educacio.
- Millorar I'autoconcepte personal, cultural i académic de I'alumnat.
- Potenciar la convivencia i la cooperacio entre I'alumnat, dins i fora del centre
educatiu.

4.3- Objectius especifics del taller de teatre:

Els eixos entorn als quals s’organitzen els objectius del taller de teatre son
principalment tres: el de fgercepcid, el de lexpressio i el de laproduccid.

Pel que fa a I'eiperceptiu, que seria el primer pas (seguint un ordre progressiu), és el
que planteja I'observacio i I'analisi de la realitat. Es a dir, en aquest eix comenca
I'exploracio, a través de I'activitat Iudica, dels elements que I'alumnat pot observar en el
seu entorn més proper; amb aix0 desenvolupa la seva sensibilitat i integra aquests
elements en una mena de representacio interioritzada que li permetra posteriorment una
major capacitat expressiva. Es a dir, es tracta de privilegiar la descoberta de I'entorn,
dels altres i d’hom mateix en interaccions reciproques que condueixen a la creaci6 del
grup, grup en el qual s’expressen tot alhora la identitat col.lectiva i les identitats
individuals. A partir d’aquest descobriment i coneixement de I'entorn, I'alumne/a
desenvolupara la seva capacitat d’exploracié de possibilitats expressives; és en aquest
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segon eix, el de dxpressio, on, a través de l'aprenentatge d’'una série de técniques
dramatiques i llenguatges expressius, es busca sobretot el desenvolupament de
'expressié personal, de la capacitat creadora de l'alumnat, de I'experimentacid
d’estratégies propies de la resolucié de problemes, del plantejament de situacions
diverses de la vida quotidiana, etc. El tercer eix, el gedduccid, ve estretament lligat

als anteriors, ja que consisteix en la sistematitzacio i aplicacié de les tecniques apreses a
la propia producci6 del grup.

Aixi doncs, en un primer eix, de percepcio i sensibilitzacio, es realitzaran tota una serie
d’exercicis que tendiran a desenvolupar la capacitat d’observacié de I'alumnat, tant a
nivell individual com col.lectiu. Es tracta que fixin I'atencié per descobrir tota una série

de sensacions, objectes, accions, etc., que estan en el seu entorn més immediat pero que
potser no s’havien aturat a analitzar abans.

El desenvolupament del segon eix, el de I'expressio, sera el resultat logic de I'anterior,
ja que tindran la possibilitat d’expressar-se a partir dels materials descoberts: és el
moment dels exercicis de representacidé d’objectes i personatges, de joc amb objectes
reals i imaginaris, etc., d’experimentacio, en definitiva.

Per ultim, el tercer eix sera el de I'aplicacié de totes aquestes descobertes a la propia
produccio d’histories, cancons, animacio de relats, representacions, etc.

5. CONTINGUTS

Els continguts de les programacioons que proposem s’organitzen a través de diversos
moduls d’activitats directament interrelacionades. Els moduls en qulestio sén els
seguents:

5.1- Continguts conceptuals:

Aquest modul es subdivideix en primer lloc en dos grans eixos d’estudi: d’'una banda,
I'eix referent a I'educacié en valors; d’'una altra, I'eix referent a les possibilitats del
teatre, que consisteix en tota una serie de grans blocs o unitats tematiques que recullen
una panoramica de les possibilitats d’aplicacions psicopedagogiques que se li poden
donar al teatre des de diferents ambits. Aquest modul va destinat principalment al
professorat que estigui interessat a participar en una experiencia d’aquest tipus. Els
blocs o unitats tematiques que I'integren sGn més o menys els seglents:

a) Unitat 1: Continguts d’educacié en valors:

- Introducci6

- Definici6 de valor.

-Principals enfocaments sobre formacid en valors: tradicionalista; racionalista-
conductista; cognitiu; constructivista.

- Metodologies i activitats per a I'educacié en valors.

- Els estadis de desenvolupament moral de Kohlberg..

- L’enfocament sociomoral: aclariment de valors i discussio de dilemes.

- L’enfocament socioafectiu.

b) Continguts sobre possibilitats de treball interdisciplinari a partir del teatre:

- Unitat 2: L'accié dramatica en els ambits educatius.

- Unitat 3: Les técniques de dinamica de grups i la seva aplicacio en I'ambit escolar.
-Unitat 4: Aprenentatge de llenglies i teatre. El teatre com a mitja d’immersio
linglistica amb alumnes d’incorporacié tardana.
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- Unitat 5: Les tecniques cognitives i la seva aplicacio al treball de tutories i al
tractament de la diversitat.

5.2- Continguts procedimentals. Modul de practiques i técniques teatrals.

Aquest és el modul practic per excel.léncia i a partir d’ell es duen a terme tota una serie
de sessions amb l'alumnat encaminades principalment a la practica teatral en grup.
Aquestes sessions son de dos tipus:

a) Sessions dedicades a exercicis i técniques expressives en general.
En aquest primer grup, el de técniques teatrals, considerem, a més, almenys sis blocs
d’exercicis, amb objectius diversos, dels quals es fan un o dos de cada bloc en cada
sessio (d’'una duracio aproximada de dues hores cadascuna). Els exercicis segueixen un
metode progressiu, ja que es proposen estructures cada cop més complexes.
Naturalment, tots ells admeten variants, que es poden anar experimentant, suprimint o
ampliant segons la marxa del procés i les necessitats del grup.Tal experimentacié es du
a terme a partir del treball fisic a I'aula, d’'una banda, i a partir de les possibilitats de
gravacio de veu, modificacié audiovisual i altres possibilitats interactives que ens
ofereixen avui en dia les noves tecnologies a l'aula:
BLOC 1: Exercicis de situacio i presa de contacte: Aquest bloc consta
d’exercicis pensats expressament per comencar les sessions. Serveixen sobretot
per a situar-se en I'espai i familiaritzar-se amb aquest i amb els companys/es, és
a dir, per a crear un bon ambient de treball i una bona disposicio individual i
col.lectiva per al treball posterior.
BLOC 2: Exercicis de respiracio, relaxament i concentracié: Els exercicis de
relaxament formen part de la “posada a punt” fisica i psicologica per obtenir
millors resultats en I'activitat teatral. Pel que fa a la respiracidé, aconseguir
utilitzar al maxim la capacitat pulmonar que tingui cadascu és molt util,
principalment per dues raons: d’'una banda, com millor administrem I'expulsié
d’aire millor podrem dominar la poténcia i les inflexions de la veu. D’altra
banda, una respiracié ben completa genera energia i allibera tensions musculars.
Per ultim, és quasi impossible concentrar-se eficagcment en res si no es dominen
bé la respiracié i la capacitat de relaxament.
BLOC 3: Exercicis d’expressio corporal: Els objectius principals d’aquest bloc
d’exercicis son aconseguir una bona expressivitat corporal, una presa de
consciencia del propi esquema corporal, una exercitacio de les seves possibilitats
de moviment, I'adquisicié d’habilitats expressives, una bona relacié del cos amb
I'espai, etc.
BLOC 4: Exercicis d’expressio oral: El treball que es faci com a expressio oral
ha d’anar encaminat basicament a dos vessants, I'un essencialment tecnic, que
els organs articulatoris funcionin correctament (és a dir, el que fa referéncia a la
projeccio de la veu, la diccio, etc.) i un altre que pretén explorar les possibilitats
expressives de la veu i el so. Crec que és prioritari aconseguir aqui que els/les
alumnes s’adonin de les seves possibilitats expressives i també de les que té la
llengua.
BLOC 5: Improvisacions: Els objectius que persegueix la improvisacido son
clars: fer que els participants s'imaginin en situacions diverses, que es posin en
la pell de diferents personatges, veure com reaccionen davant I'imprevist... Les
situacions en questié poden ser d’alld més diverses, partint d’'un estimul o d’una
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suggerencia minims que han de ser desenvolupats lliurement, segons la dinamica
del grup. D’altra banda, les improvisacions sén una magnifica eina per treballar
la competencia de l'alumnat a partir de determinades situacions comunicatives
gue es treballen especialment.

BLOC 6: Dramatitzacions: Aquest apartat és el que demana més elaboracio i
també el més complet. Els textos que es dramatitzen (dramatitzar vol dir donar
estructura dramatica a textos o situacions que en principi no la tenen) s’han
d’anar treballant de manera progressiva, analitzant en cadascun d’ells un aspecte
determinat del procés de dramatitzacié i complicant progressivament el seu
estudi. Els textos poden ser d’allo més divers. En el nostre cas hem fet servir una
seleccié de textos literaris diversos, juntament amb textos d’origen popular, com
rondalles, acudits, contarelles, cuplets, llegendes, etc., o fins i tot noticies del
diari.

b) Sessions dedicades a preparar un muntatge de creacié col.lectiva:
En aquest grup de sessions considerem les seguents fases:
FASE 1: Fase d’'investigacio o d’analisi.
FASE 2: Fase d'improvisacions.
FASE 3: Fase de muntatge:
- Repartiment de funcions.
- Repartiment de papers als actors/ actrius.
- Posada en escena.
- Assaig general i representacions.

5.3- Avaluacié. Modul d’activitats d’avaluacio i valoracio:
Per avaluar es tindra en compte l'esfor¢ realitzat, tant de memoritzacié, com de
caracteritzacio, com d’expressio, i la participacio en els diversos treballs col.lectius i de
grup.
De tota manera, en el cas d’activitats com el teatre cal replantejar-se la funcié de
I'avaluaci6. Es important que aquestes activitats siguin avaluades com qualsevol altre
procés d’aprenentatge, pero és de poca utilitat la simple avaluacié en termes d’aprovat/
suspens.
Aixi doncs, l'avaluacié ha de tenir en compte el progrés experimentat pels alumnes.
Aquest progrés es manifesta exteriorment amb la millora de les habilitats que es
pretenen desenvolupar i interiorment amb I'enriquiment personal en diversos ordres,
cosa gue no és facilment detectable.
També és important que els/les alumnes s’involucrin en l'avaluacié dels seus
companys/es i d’ells/es mateixos/es, col.laborant en I'analisi de tot el procés teatral. Una
avaluacio d’aquest tipus ajuda al mateix temps a completar els continguts treballats i a
adquirir-ne de nous, relacionats amb continguts actitudinals i de consolidacio i
ampliacié. Una avaluaci6é aixi hauria de considerar el progrés manifestat en questions
com:

- la imaginacio i la creativitat,

- la capacitat d'observacio i de concentracio

- la capacitat de comunicacio verbal i gestual,

-la disposici6 al dialeg, per escoltar i apreciar les contribucions dels

companys/es,

- 'adquisicio d’habilitats socials,

- la capacitat critica en les analisis de les situacions,
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- lavoluntat manifestada de participar en les tasques col.lectives,

- I'actitud general, etc.
D’altra banda, és important també arribar a una avaluacio o, millor dit valoracié, per
part dels alumnes, de les diferents tecniques, exercicis i activitats duts a terme, cosa que
permetra a posteriori introduir les reorientacions oportunes per a un millor aprofitament
dels mateixos.
Per tant, hi haura frequents valoracions de les diverses experiéncies, tant oralment, en
grup, com per escrit, individualment, i a través d’exercicis practics de consolidacio de
continguts. A tal efecte s'utilitzaran també fitxes personalitzades de diversos tipus; els
aspectes a tractar (depenent del tipus d’exercici que s’hagi de valorar) poden ser
d’aquest estil:

- Que ha aportat personalment I'experiéncia o exercici?

- Que ha agradat més?

- Que no ha agradat?

- Quina era la finalitat de I'exercici?

- Quina mena d’aportacions creu cadascu que ha fet al grup?

etc., etc.

6. METODOLOGIA

Aquest treball, tal com s’ha comentat a la Presentacio, es fonamenta en un treball tedric
i practic previ fruit de la formacio i investigacio personal. La metodologia que proposo
parteix de les dades ja obtingudes de cara a l'elaboracié d’activitats teatrals que
afavoreixin una correcta transmissié de valors, i en la seva aplicacio a dos centres
publics de Barcelona, un de Primaria i un altre de Secundaria (I'escola Baloo i 'l.E.S.
Narcis Monturiol) amb una certa tradicié teatral que suposem afavoreix I'adquisicié de
determinades habilitats. La intencié és la d’aportar, a partir d’aquesta aplicacio, una
programacié i unes eines concretes i valides per a la seva posterior aplicacié
generalitzada. La seleccio de les activitats més adients per a la programacio es realitzara
a través de les valoracions i el treball de col.laboracié amb el professorat que participa
en I'experiéncia i també a partir de I'analisi deébkervacio participant de la realitat
dels centres.

Pel que fa a l'experiencia amb l'alumnat, en general s’intenta fer servir una
metodologia fonamentada basicament en la participacié. La teoria, doncs, es presenta
paral.lelament a I'experimentacio i sorgeix moltes vegades de la reflexio feta a través de
'experiencia viscuda en les activitats proposades en el modul de practiques. Aquest
modul consisteix en activitats on es procura que el paper de I'alumnat sigui encara més
actiu en el coneixement i el treball amb els diferents recursos dramatics; es fara servir
una metodologia de treball individual o en grup en funcié de l'activitat. D’altra banda,
cada alumne/a ha d’elaborar el seu dossier personal que li permetra articular, integrar i
fer significatius els coneixements adquirits en el taller de teatre. Per dltim, hi ha la
possibilitat del muntatge teatral, que el grup ha de treballar en les darreres etapes del
curs, i la seva representacio.

Per tot aix0 es comprén que el métode global que utilitzem per a I'elaboracio i seleccié
de les activitats de la nostra programacié s’emmarqui dins del corrent etnografic, que es
troba en augment a casa nostra pel que fa a la seva aplicacié6 en I'ambit educatiu.
Aquesta metodologia cientifica d’investigacié no es fonamenta en la quantitat sin6 en la
riqguesa i qualitat de les observacions que es realitzen. Els seus trets distintius son:

a) La subjectivitat: L’etnografia és una de les modalitats de recerca que admet
les percepcions i interpretacions dels investigadors i dels participants. A
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diferencia dels metodes positivistes que parteixen d’'una suposada i alhora falsa
“objectivitat”, I'etnografia reconeix que tot investigador €s en un entorn social i
no pot desfer-se’n, d’ell.

b) La implicacio: L'investigador/a ha de treballar en els escenaris on es
produeixen els comportaments de manera natural, i no pot recérrer a contextos
de laboratori.

¢) El compromis: Els investigadors participen en el grup i tenen I'obligacio de
coneixer tot allo que els ajudi en la comprensié de la manera de pensar i viure
d’'un grup determinat.

Com a consequéncia del tipus de metodologia que se segueix en aquest treball, cal
tenir en compte que aquest s’ha d’organitzar per fases d’aplicacid, que a continuacié
explicitem. Aquestes fases, malgrat aparéixer de forma sequencial, poden solapar-se en
moments determinats degut a la globalitat de la recerca.

D’altra banda, I'aplicacié d’aquest projecte a través de la concrecio d’aguestes fases
s’ha de fer tenint en compte que en cap moment no es vol destorbar ni entorpir el
normal funcionament dels centres. Ben al contrari, la seva mateixa dinamica implica
'adaptacio a la seva marxa i a les seves circumstancies.

Aixi doncs, el pla de treball s’organitza en un principi a partir de tres fases d'uns tres o
quatre mesos cadascuna:

1* fase: En aquesta primera fase ens centrem sobretot en I'estudi i analisi de com
concretar els aspectes prescriptius del primer nivell de concrecié a partir d’'un
primer bloc d’activitats relacionades amb el taller de teatre i pactades amb el
professorat dels centres.

a) Objectius especifics:

- Iniciar el procés d’elaboracié i seleccié de propostes d’activitats per al

taller de teatre a partir de I'intercanvi amb el professorat dels centres.

- Organitzacio del curriculum escolar propi de cada centre respecte als

continguts del taller de teatre.

- Dissenyar una primera fase d’activitats i d'organitzacié per al taller de

teatre, tenint en compte les necessitats i peculiaritats de cada centre.

b) Accions:

- Presentacio als centres del pla concret de treball.

- Primeres observacions.

-Elaboracié dels continguts conceptuals destinats al professorat i

aplicacié en cadascun dels centres.

- Valoracio de les dades obtingudes.

- Retorn al centre dels resultats de les valoracions i analisis inicials.

- Disseny, en col.laboracié amb el professorat del centre que participara

en I'experiencia, d’'una primera fase d’activitats i d’organitzacié del taller

de teatre.

2* fase: En aquesta fase ens centrarem sobretot en l'elaboracié d’activitats

concretes a partir de les necessitats detectades en la fase anterior.

Objectius especifics:
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Aqui els objectius aniran encaminats principalment a dissenyar,
experimentar i avaluar activitats globalitzadores que, partint del taller de
teatre, ens permetin intervenir en la construcci6 de valors i en el
modelatge d’actituds, tot definint noves estrategies d’educacié moral.
Accions:

- Aplicacio del modul procedimental a 'alumnat del taller de teatre.

- Activitats de discussio participativa amb el professorat i I'alumnat
participant en I'experiencia sobre els valors treballats en els programes i
sobre els models actitudinals a fomentar.

- Realitzacié d'observacions participants a les diferents sessions dels
tallers de teatre.

- Valoracio dels resultats de les aplicacions i seleccié d’activitats més
utils de cara a una correcta transmissio dels valors.

3" fase: Aquesta és la darrera fase d’aplicacié de tot el treball i la que ha de
donar com a fruit I'elaboracio definitiva de la programacio.
Objectius especifics:
Aqui els objectius van encaminats principalment a elaborar la
programacio definitiva i els materials interdisciplinars que permetran la
incorporacio del taller de teatre com a element aglutinador al tercer nivell
de concreci6 del curriculum.
Accions:
- Continuacié de les observacions i del recull de materials a partir de les
sessions del taller de teatre.
- Observacio i aplicaci6 de les activitats relacionades amb la
representacio final dels grups del taller de teatre.
- Elaboracié, a partir de tot el treball de les fases anteriors, de la
programacio i els materials interdisciplinars que es proposa el treball.
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SEGON APARTAT:

EL TREBALL REALITZAT ALS CENTRES
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EL TREBALL REALITZAT ALSCENTRES

INTRODUCCIO

En aquest apartat es fara una explicacié exhaustiva del treball realitzat durant aquest
curs, especialment pel que fa a la seva aplicacié als centres, contrastant les previsions
del projecte, ja explicitades a I'apartat anterior, amb el que en realitat s’ha pogut dur a

terme. Igualment incloem aqui els resultats de les experiencies realitzades i el material

utilitzat per a mesurar I'abast de tals resultats.

1- RECERCA BIBLIOGRAFICA I AMPLIACIO DE CONEIXEMENTS DE
CARA A LES PRIMERES APLICACIONS DE LA METODOLOGIA DEL
TREBALL.

En primer lloc, i tal com estava previst per a la primera fase de tot el treball, es va fer
una recerca bibliografica exhaustiva sobre els diferents temes a tractar de cara a la
programaciéo que es pretenia desenvolupar, elaborant notes, esquemes i possibles
aplicacions dels mateixos que han servit per a la posterior contextualitzacié dels
diferents temes a la realitat amb la qual s’ha treballat. Els resultats de totes aquestes
tasques es sintetitzen en el tercer apartat d’aquesta memoria, on es desenvolupen els
moduls de continguts conceptuals classificats per temes i adrecats principalment al
professorat. Al final de cadascuna d’aquestes unitats es fa un recull de bibliografia
especifica per a cada tema.

En relacio a I'observacié i analisi de I'aplicacié d’aquesta metodologia, tal com estava
previst en el projecte, s’ha discutit amb el professorat dels dos centres escollits per a
'experiencia (un de Primaria i un altre de Secundaria, tots dos amb una certa tradicio
teatral i relacionats per la seva pertinenca a la mateixa zona escolar) I'elaboraci6 i
selecci6 de propostes d’activitats concretes partint de les necessitats del centre i
I'organitzaci6 del curriculum escolar de cada centre respecte als continguts del taller de
teatre.

De la mateixa manera, es van establir els criteris de mesura per tal d’avaluar la millora
dels grups que participarien en I'experiéncia. En aquest sentit, i donats els objectius
generals del programa que, en bona part anaven encaminats a potenciar la competencia
social de l'alumnat millorant les seves relacions interpersonals i propiciant aixi la
vivencia de determinats valors, es va veure la necessitat de trobar una escala de mesura
adequada a les necessitats concretes de cada centre. Aixi es van analitzar i estudiar
diverses escales d’assertivitat i d’habilitats socials i al final es van elaborar algunes
adaptacions que tenien en compte les necessitats i particularitats dels centres.

2- EXPERIMENTACIO DE LA PROPOSTA DIDACTICA
2.1- Centres en els quals s’ha realitzat I’experiéncia

Com ja hem comentat anteriorment, la principal intencié del treball era la d’aportar, a
partir de I'aplicacio a I'eix transversal de tota una serie d’activitats relacionades amb el
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teatre en dos centres publics de Barcelona (un de Primaria i un altre de Secundaria), una
programacio per a I'educacio integral de I'alumnat i unes eines concretes per a la seva
posterior aplicacio generalitzada. Aixi, el treball havia de passar pel disseny d’'una série
d’activitats dissenyades experimentalment per a la seva aplicacié en cadascun dels
centres (tenint en compte les necessitats particulars de cadascun d’ells), per la seva
aplicacié en cadascun dels centres, la valoracié d’aquestes experiencies i I'elaboracio, a
partir dels resultats aconseguits, d’una programacioé i unes eines concretes i valides per a
la seva posterior aplicacié generalitzada. La seleccié de les activitats més adients per a
aguesta programacio definitiva, que incloem en el tercer i quart apartats d’aquesta
memoria, s’havia de realitzar a partir de I'analisi de I'observacié participant de la
realitat que havia de generar I'experiéncia en cada centre i a través de les valoracions i el
treball de col.laboracié amb el professorat que participava en I'experiencia.

Pel que fa al pas a la practica en cadascun dels dos centres, val a dir que s’ha pogut
acomplir en tots dos amb una primera fase del treball (vegi’'s el primer apartat d’aquesta
memoria, la Introduccid). Aixi, es va completar un primer apartat de recerca
bibliografica i de documentacié diversa i es van fer diverses reunions amb el professorat
dels dos centres (I'Escola Baloo i I'LE.S. Narcis Monturiol), que van donar com a
resultat I'elaboracié i seleccié de propostes per al taller de teatre, I'organitzacié del
curriculum escolar propi de cada centre respecte als continguts del taller i el disseny
d'un primer bloc d'activitats i d'organitzacid per a aquest, tenint en compte les
necessitats i peculiaritats de cada centre. A partir d'aquesta primera fase es va elaborar
també el modul de continguts conceptuals adrecat basicament al professorat que havia
de participar en I'experiéncia, quedant aixi establert el marc teoric general, aixi com
també algunes de les experiencies que van servir de base per al disseny del treball
practic (vegi’'s el tercer apartat d’aquesta memaoria).

A I'hora d’'integrar aquestes propostes a I'Institut de Secundaria, pero, van sorgir tota
una serie de dificultats (sobretot a I'hora d’organitzar el taller de teatre a I'eix
transversal del curriculum) que van fer que no es pogués passar alla de la primera fase.
El cas és que a principis de setembre hi va haver una reduccié de plantilla que va
comportar el trasllat de 5 professors/es a d’altres centres; entre aquests/es professors/es
hi havia una bona part dels que havien de participar en I'experiencia (la majoria dels
traslladats eren de l'area de llengies, area a partir de la qual es pretenia articular
'experiencia) i malgrat l'interés que hi havia al centre per participar-hi i que es va
intentar fer-ho d’alguna manera (fins al punt que si es va completar aqui una primera
fase), al final no es va poder dur a terme I'experiencia amb I'alumnat.

En canvi, pel que fa a 'Escola Baloo no hi va haver cap mena de problemes en aquest
sentit, i alla si que es va poder dur a terme I'experiéncia al complet. Per a I'elaboracio
de la programacié definitiva, doncs, m’he basat principalment en els resultats obtinguts
de l'aplicacié en aquesta escola i en algunes experiencies anteriors dutes a terme en
centres de Secundaria a partir de I'organitzacié de crédits variables de teatre.

2.2- L’experiéncia a I’Escola Baloo

Aixi doncs, I'experiencia completa va dur-se a terme a I'Escola Baloo durant el curs
1998-99. He d’agrair especialment al professorat d’aquest centre la seva col.laboracio
entusiasta i les facilitats que se’'m van donar per poder fer I'aplicacio a I'eix transversal i
implicant la major part de materies (especialment pel que fa als especialistes de Plastica,
Musica i Educacié Fisica); voldria destacar sobretot la participacio de la tutora del curs
amb que es va fer I'experiencia, Rosa Fort, per la seva implicacid personal en la
coordinacio i participacio en totes les activitats interdisciplinars realitzades.
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El grup que va experimentar tot el programa era un grup de 17 alumnes de 6é de
Primaria, que, per tant, abandonarien el centre en acabar aquell mateix curs per passar a
fer els seus estudis de Secundaria. El taller de teatre es va iniciar amb els alumnes
durant el mes d'octubre de 1998 i es va desenvolupar durant tot el curs a raé de dues
hores els dilluns i dimecres durant el primer trimestre i la meitat del segon (és a dir, 4
hores setmanals), augmentant durant la segona meitat del segon trimestre i tot el tercer
(a peticio dels propis alumnes) a sis hores setmanals (és a dir, afegint una sessié més de
dues hores els divendres). A més, cal tenir en compte que, al llarg del curs, i sempre en
relacio a I'eix central del taller de teatre, s’han treballat continguts relacionats des de les
diferents materies (especialment socials, llengua i literatura, plastic i educacio fisica).
L’augment d’hores especifiques del taller de teatre cap a la meitat de curs es va justificar
per linici de les sessions dedicades al muntatge teatral de creacio col.lectiva que feia
molta il.lusié a tothom. La preparacio d’'un espectacle teatral d’aquestes caracteristiques
per representar davant de la resta de cursos de I'escola i sobretot davant dels pares a la
festa de comiat de I'Escola que es faria a final de curs (donat que aquella promocié
acabava la Primaria aquell curs i per a la Secundaria havien de canviar de centre) els
motivava enormement, fins al punt que també hi van dedicar moltes hores en horari
extraescolar.

2.3- Temporitzacié: aplicacio a I’Escola Baloo del programa previst per fases

Pel que fa a l'aplicacid6 a I'Escola Baloo, com ja hem comentat anteriorment, la
temporitzacio va complir en cada moment amb el calendari previst. Aixi doncs, durant
la primera fase, que va abastar des del mes de setembre fins a mitjans del mes de
desembre (és a dir, fins a les vacances de Nadal) de 1998, es van fer diverses reunions
amb el professorat del centre, que van donar com a resultat I'elaboracio i seleccio de
propostes per al taller de teatre, I'organitzacié del curriculum escolar respecte als
continguts del taller i el disseny de la primera fase d’activitats per a aquest. De la
mateixa manera, es van elaborar les unitats de continguts conceptuals destinats al
professorat (vegi’'s I'apartat tercer) i es van tenir en compte per preparar les primeres
fases del disseny del modul procedimental. Igualment, es van iniciar les primeres
sessions amb el grup d’alumnes de Sise de Primaria.

A més, en aquesta primera fase es van fer també tota una serie d’adaptacions a les
necessitats del centre de diversos tests per mesurar les habilitats socials i 'assertivitat de
lalumnat i es van passar, a finals del mes d’octubre de 1998, en el grup de Sise de
Primaria en la seva modalitat de pre-test. A I'Annex 1 d’aguesta memoria es recull la
nostra adaptacio de I'Escala d’Assertivitat (EA) de Godoy, Gavino, Blanco, Martorell i
Silva (1993) passada en aquesta ocasio; 'Annex 2 inclou també una adaptacié del
mateix test, pero aquesta vegada utilitzat com a post-test i que es va passar als alumnes a
finals del mes de juny de 1999, a la darrera fase d’aplicacié del programa. També durant
el mes d’octubre de 1998, la tutora del curs, en col.laboracié amb els altres professors
gue participaven en I'experiéncia, va omplir els 17 questionaris (un per cada alumne/a)
d’habilitats segons la nostra adaptacié del Questionari d’Habilitats de Goldstein,
Sprafkin, Gershaw i Klein (1989). Aquest guestionari, que es va passar en la seva
modalitat de pre-test a finals del mes d’octubre de 1998 i en la seva modalitat de post-
test a finals de juny de 1999, es presenta a I’Annex 3 d’aguesta memoria.

A partir de totes aquestes analisis, vam veure que el millor per al nostre taller de teatre
era centrar-nos sobretot en qlestions d’assertivitat i desenvolupament d’habilitats
comunicatives, al mateix temps que consideravem també alguns procediments
d'immersié linglistica per a alumnes d’incorporacio tardana. En el curs de Sisé de
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Primaria en qué pensavem dur a terme I'experiencia hi havia el cas d’'un alumne perua
gue acabava d’arribar aquest mateix curs i que havia tingut una escassa escolaritat al seu
pais d’origen; a més, hi havia problemes de comunicacio amb ell i amb els seus pares,
fins i tot quan se’ls explicaven les coses en castella (no era un problema d’idioma) i la
seva familia no participava en absolut en la vida del centre; els resultats dels tests i
guestionaris passats donaven en el seu cas un domini molt baix de tota mena d’habilitats
i un gran predomini de comportament inhibit, amb un baix nivell d’autoestima. D’altra
banda, també es donava a la mateixa classe el cas d’'una noia de 12 anys, que era
ajudada des de l'aula d’Educacio especial, i que venia diagnosticada com a persona
deficitaria (border-line) amb trets psicotics; en general només quatre o cinc dels/les
alumnes del curs tenien un bon domini d’habilitats socials i presentaven un
comportament assertiu; pel que fa a la resta oscil.laven entre comportaments clarament
inhibits i comportaments marcadament agressius; en tres d’aquests casos el nivell
d’agressivitat era molt elevat; en quatre d’ells inhibit fins a extrems gairebé patologics
(a més aixo els preocupava molt i hi van fer fins i tot una demanda en aquest sentit:
deien que moltes vegades reaccionaven de determinades maneres perque no sabien com
fer-ho i que aixo els deixava molt insatisfets i descontents).

A partir de la interpretacid d’aquests resultats, que ens van donar el feed-back
necessari per anar reelaborant els exercicis del primer modul procedimental al mateix
temps que I'anavem aplicant, vam passarsagena fase, que va abastar des del mes de
gener fins a la primera quinzena del mes de mar¢ de 1999, i que va consistir en
'aplicaci6 dels moduls procedimentals de les sessions de técniques expressives,
reelaborant i modificant els diferents tipus d’activitats a partir de la practica continuada i
de la valoracio, a partir de la discussié participativa amb el professorat i 'alumnat, dels
resultats de les seves aplicacions.

A partir de la segona quinzena del mes de marg i fins a finals del mes de juny de 1999
es va iniciar latercera fase de I'aplicacio, que va consistir en I'aplicacié dels moduls
procedimentals de les sessions dedicades a preparar el muntatge teatral de creacio
col.lectiva. Al final d’aguesta tercera fase, els alumnes van fer diverses representacions
de la seva obra de teatre (el gui6 de la qual havien preparat entre tots seguint els
procediments dels moduls practics experimentats) per a les diferents classes de I'escola i
la seva representacio final, en la festa de comiat de I'Escola, davant els pares i els/les
professors/es de I'Escola. A I'’'Annex 4 es recull el gui6 escrit definitiu del seu muntatge
de creacio col.lectiva, que ells/es van intitular “Un embolic darrera I'altre”.

3- RESULTATS

L’aplicacioé del programa a partir del taller de teatre va tenir una gran acceptacio i va
despertar un gran entusiasme entre els alumnes que el van seguir. El tipus d’exercicis
experimentats els van agradar moltissim i van despertar en ells/es un alt nivell de
motivaciod que els va fer interessar-se per moltissims i molt variats temes, cosa que va
permetre treballar globalment des d’'una perspectiva interdisciplinaria molt interessant,
tractant continguts de practicament totes les materies, que confluien en el taller de
teatre.

Una altra cosa que els motivava enormement era el fet de gravar en video la major part
dels exercicis de grup i la seva posterior visualitzacio, comentari i reflexio, i sobretot la
perspectiva de la representacio final a partir d’'una obra escrita per ells/es mateixos/es.

La majoria d’histories que es representaven al principi eren proposades per nosaltres,
perd quan ja portavem un cert temps treballant en aquest sentit, els/les alumnes es
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mostraven més i més creatius/ives i proposaven i inventaven ells/es mateixos/es les
histories que més els interessaven.

Pel que fa a I'avaluacio concreta de la millora en habilitats socials, es va constatar un
gran canvi entre els resultats dels qliestionaris passats a principi de curs com a pre-test,
gue ja hem comentat en l'apartat anterior i que donaven un baix nivell general de
comportaments assertius i de competéncia en habilitats socials en la majoria dels
alumnes del curs, i els que es van passar a finals de juny, just després de la representacio
final, tant als alumnes com al professorat: en tots els casos es constatava una millora
enormement positiva, tant pel que fa a 'augment d’actituds assertives, com pel que fa a
la utilitzacié correcta d’habilitats socials i comunicatives. Al mateix temps s’havia
millorat el clima i la cohesio del grup: el treball en comu havia desenvolupat llacos molt
forts entre ells/es i els havia ensenyat a respectar-se mdtuament i a acceptar-se amb totes
les seves patrticularitats. Es pot destacar, a més, el fet que el noi perua, que al principi
semblava com desconnectat dels altres, a l'igual que la seva familia, que ni participava
en les activitats del centre ni es donava per enterada de cap esdeveniment escolar, va
acabar participant intensivament en el muntatge de I'obra, no solament dins de I'equip
de vestuari on en principi es va apuntar, sin6 també com actor (representant dos
personatges diferents), va millorar enormement el seu nivell general de coneixements, i
progressivament va anar interessant a la familia per assistir a les festes i activitats
d’escola (no cal dir que a la representacio final va estar tota la familia en primera fila).
De la mateixa manera, crec que és destacable també el fet que al final absolutament
tots/es els/les alumnes de la classe van voler fer d’actors i actrius, a més de la feina
respectiva en cada equip de treball, representant cadascun/a dells/es dos o tres
personatges, donat que al final I'obra de teatre que van escriure va resultar llarguissima
(i aixo que al final van haver d’eliminar moltes escenes que havien previst en principi).
Aix0 tenint en compte que a principi de curs una bona part d’ells/es tenien greus
problemes d’inhibicio i timidesa, crec que resulta una bona prova de la seva millora en
I'ambit de les habilitats socials.

També després de la representacio final es va fer un debat amb els alumnes i el
professorat per tal de valorar el treball dut a terme amb el programa del taller de teatre.
Globalment els/les alumnes van remarcar el seu entusiasme i motivacié pels resultats de
la representacio, van destacar els bons resultats generals de tot el programa i van
considerar que havia funcionat i que havien aprés molt a partir de les activitats
realitzades. També van destacar que la metodologia era molt divertida i interessant. Per
part del professorat es va destacar també l'alt grau de motivacid que comportava
'aplicacio del programa, no solament per als alumnes sind també per a ells/es
mateixos/es, i la utilitat de treballar-hi interdisciplinariament des de totes les materies
amb un objectiu comu. D’altra banda, també es va fer una valoracié de les activitats que
havien funcionat millor, de les que no havien funcionat com s’esperava, etc., que es va
tenir en compte per a I'elaboracio definitiva del programa (que es recull al tercer apartat
d’aquesta memoria).
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TERCER APARTAT:

CONTINGUTS CONCEPTUALS.

MODUL ADRECAT AL PROFESSORAT.
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MATERIAL PER AL PROFESSORAT

UNITAT 1: CONTINGUTS D’EDUCACIO EN VALORS

INTRODUCCIO

El tema de I'educacié en valors és un tema que avui esta de plena actualitat. La
preocupacio creixent de la societat davant de determinats problemes que es van repetint
cada cop més sovint, com podrien ser el problema de les drogues, la violencia en general
i més concretament a les escoles o el consumisme , etc., planteja la necessitat creixent
de millora de la societat en tots els seus aspectes. Aguesta necessitat €s, d’'altra banda,
indeslligable de la consciéncia clara de les insuficiencies d’aquesta societat i de les
seves contradiccions.

DEFINICIO DE VALOR

Per comencar, el concepte de valor no és facil de definir avui en dia. Si busquem al
diccionari, podem trobar definicions del tipus “Valor és allo que val” o “Un valor és una
determinada idea que és valuosa” o “Valor €s un conjunt de qualitats, o qualitat, per les
quals una cosa és digna d’estima, és preuada” (Salvat Catala). Perd aixd no ens aclareix
gran cosa i ens planteja tota una série d’'interrogants:

- La nostra societat actual considera moltes coses valuoses: els diners, la fama, I'éxit
individual... Pero aixo son valors?

- Un valor és allo que serveix per ordenar, moderar i desenvolupar les conductes de les
persones? En aquest sentit, un valor ha de ser estable, perdurable, fix i inamovible, o pel
contrari tot és relatiu i es deu a processos historico-socials?

- Els valors existeixen de debd? Quins valors sén els importants i quins els secundaris?

- Quins valors hem d’ensenyar a I'escola? L'escola ha d’educar en valors 0 no?

Per intentar donar resposta a aquestes preguntes, intentarem veure en primer lloc
diferents aproximacions al concepte de valor donades des de diferents ambits (la
filosofia, la psicologia, la pedagogia, etc.), procurant que al final aixd ens ajudi a definir
i perfilar la concepci6 de valor que es troba a la base de la nostra proposta d’educacio en
valors.

En primer lloc, parlarem de valor com a horitz6 de sentit: en aquest sintagma es
reuneixen dues paraules que tenen una llarga tradicid en filosofia, horitz6 i sentit.
Entenem en aquest cas horitz6 com a punt de referéncia. Cal que tinguem punts de
referéncia per tal que I'existéncia tingui sentit. | no podem oblidar que aquests punts de
referéncia no sén Unicament individuals, sind que formen part del que compartim amb
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els altres. El sentit o significat dels valors es troba precisament en la interaccié amb els
altres.

En segon lloc, existeix una relaci6 molt estreta entre valor i sentiments. Sense
sentiment cap valor no és res. En aquest sentit volem subratllar la definicié de valor com
a propietat capac¢ de suscitar I'estimaciéo dels éssers humans que la perceben i de
despertar els seus sentiments positius.

En tercer lloc, valor també es relaciona amb allo que fa que una cosa sigui volguda i
buscada. Com afirma Viktor Frankl (1979), el sentit no neix de la propia existéncia, sind
gue fa front a I'existéncia. Aqui caldria subratllar la importancia del concepte de recerca
i el fet que tota recerca demana lluita, demana esfor¢ per tal d’aconseguir allo que es
busca.

Aixi doncs, entenem la paraula valor com un punt de referéncia que dona sentit a les
nostres accions i que nomeés té sentit en interaccié amb els altres. A més, té prou forca
com per despertar els nostres sentiments i promoure el nostre esforg: el sentit de la
nostra existéncia no €s res que ens vingui donat sense més ni més, siné que 'hem de
construir al temps que construim la nostra propia existéncia. Els valors soén, doncs,

“pautes per al nostre desenvolupament individual i col.lectiu, marcs de
coneixement afectiu que ens permeten acostar-nos a nosaltres mateixos i als
altres, elements d’analisi de les situacions que vivim i, en definitiva, de tot allo
gue ens permet decidir-nos i triar el millor”.

(Mélich, Palou, Poch i Fons (coord.), en premsa)

| és precisament la valoracio d’allo que ens envolta el que permet, al mateix temps, la
construccio de la nostra identitat, entesa aquesta identitat, no com un procés acabat, sino
com un continu reconstruir-se.

Si partim de tal concepcié dels valors, queda clara la seva importancia de cara a
'educacio integral de la persona i, per tant, la necessitat d’ensenyar valors a 'escola.
De fet, la veritable educacié és, sempre, una educacié moral i demana la defensa d’'uns
valors i una posicio en el mén, tot aixd tant respecte als valors que volem conservar en
la nostra societat com per als valors que sintetitzen les nostres aspiracions de
transformar-la (la nostra societat). Com planteja Victoria Camps (1994), la tasca dels
educadors no consisteix tan sols a transmetre coneixements i a ensenyar una professio,
siné a formar persones, a integrar-les en una cultura, en una llengua, uns costums,
creences, actituds, maneres de pensar i de viure, i aixd només és possible fer-ho des
d’'una proposta de valors. Es tracta de contribuir a formar persones preparades per a una
societat plural, en la qual no existeix un model de persona ideal, perd si un sistema de
valors acceptats de forma majoritaria que serveix de marc étic individual i col.lectiu.
Aixo0 és tot un repte si considerem la percepcio generalitzada d’inseguretat que vivim
en el moment actual, en que des de molts ambits es parla de la crisi de valors de la
nostra societat. Hi ha, doncs, una necessitat d’educar en valors que respon a una certa
insuficiencia en aquest sentit de la nostra societat actual. Els elements que han influit en
aguesta situacié son d’allo més diversos. En qualsevol cas, i per tal de situar-nos en el
moment actual, passarem ara a comentar breument quins han estat els principals
enfocaments que s’han donat, a nivell educatiu, respecte al tema de la formacié en
valors.

PRINCIPALS ENFOCAMENTS SOBRE FORMACIO EN VALORS
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1- L’enfocament tradicional

Durant segles, la formacié en valors morals s’ha fet des de la fe religiosa. Aixo era aixi
des de totes les religions: Moises va dir al poble jueu que Déu havia escrit els
Manaments; Buda va predicar els seus cinc preceptes il.luminat per la divinitat.
Mahoma, en imposar els Cinc Pilars de I'lslam i altres preceptes va dir que li havien
estat dictats literalment per I'angel Gabriel. A la nostra societat occidental, la principal
dipositaria de valors indiscutibles ha estat I'Església cristiana, que també ho feia en nom
de Déu.

Aixi quedava clar que qui tenia una determinada fe havia d’acceptar també els valors
gue agquesta representava i havia d’ajustar-hi la seva conducta. Aquest era un
enfocament des de dalt, autoritari, perd constituia un important punt de referencia que
alliberava de molts neguits i tenia un cert grau de coheréncia: si una persona creu en
Déu és logic que intenti comportar-se com aquest Déu vol. D’aquesta manera, a casa
nostra I'Església catolica s’ha encarregat durant segles d’explicar el sentit de la nostra
existéncia i quines pautes havien de guiar la nostra vida; d’'una banda, aixo feia dificil
gue els individus poguessin organitzar i conduir la seva vida al marge dels canons
establerts, limitant la seva llibertat; d’'una altra, oferia una sensacié de seguretat i de
certesa que foragitava I'angoixa i feia les coses més facils. En aquest sentit, 'Església
era una gran institucié distribuidora de seguretats, en la mesura que indicava d’'una
manera clara on es trobava el bé i on el mal. Pero actualment I'Església ha perdut la
seva centralitat i la fe no és I"Unica que fixa els valors de la nostra societat. A més, el
pluralisme religidos ha esdevingut en poc temps un fet social prou important. A poc a
poc, de dominant com ha estat en la societat occidental, la religio catolica ha esdevingut
una religio meés entre d’altres en una societat pluralista en la qual les diferents religions i
els diferents tipus d’ateisme conviuen en les nostres societats i en les nostres escoles, on
cada cop més es veuen massivament representades les diferéencies de cultures i de
religi6. Tot aixd ha propiciat una diferent concepcié dels valors i de la manera
d’ensenyar-los que passa més pel dialeg i el respecte mutu, plantejant el dialeg
interreligios.

2- L’enfocament racionalista-conductista

A partir del segle XVIII, i amb l'arribada de la Il.lustracid, a I'Occident europeu el
fonament dels valors passa a ser la rab humana, que va substituint progressivament la fe
i la religié com a detentadores de valors.

Seguint aquesta progressio, a la segona década del segle XX sorgeix, en el si de la
Psicologia, el conductisme, que planteja que totes les conductes sén apreses i que
s’aprenen per associacio, per reforcos o per modelatge. Segons el conductisme, els
valors es determinen per consens dins de cada societat i s’ensenyen a base de reforcos
i/o castigs. El corrent conductista es va imposar de manera gairebé absoluta dins el
camp de la psicologia i ha mantingut la seva supremacia fins fa un parell de decades. En
l'actualitat encara té moltes aplicacions i multiples defensors, encara que comenca a ser
molt qliestionat i es comencen a plantejar altres alternatives.

3- L’enfocament cognitiu de Piaget i Kohlberg

En el cas dels dos enfocaments anteriors veiem com els valors estaven ja determinats
per endavant i s'imposaven des de dalt. La perspectiva escollida tant per Piaget com per
Kolhberg és ben diferent. La podem resumir dient que des d’un punt de vista evolutiu de
la persona, s’intenta concretar quins son els estadis de raonament moral pels quals passa
una persona normal a I'hora d’adquirir els valors, és a dir, en el creixement del seu
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raonament moral. Aixi Kolhberg determina sis estadis de creixement moral, dels quals
parlarem amb més detall més endavant.

4- L’enfocament constructivista

Aquest enfocament continua la linia de Piaget i especialment la de Kolhberg. Aquesta
linia és, a més, la que es reflecteix més a la LOGSE. Pel que fa a I'aspecte moral, es
considera que hi ha un creixement evolutiu en el raonament moral que es déna per
estadis ascendents. El més important, perd, en aquest enfocament és la insistencia a
destacar que el creixement moral suposa un creixement paral.lel en la capacitat
intel.lectual de raonament, en I'habilitat lingtistica i en la facilitat de relacio social. Al
mateix temps, es parteix del suposit, ja entrevist pel mateix Kohlberg, que cada persona
ha de construir el seu propi sistema de valors, sense imposicions alienes.

Com hem vist, les societats han canviat forca a la darrera meitat del segle XX i per tant
també han canviat els models de l'educacié moral. Aixi, €és propi de la societat
tradicional un model de “valors absoluts” d’acord amb el seu caracter conservador i
doctrinari. Aquests valors es consideren eterns i immutables i s'imposen a través de
métodes com la instruccié o I'adoctrinament.

En l'actualitat, pero, aguest model social i educatiu es troba en crisi; aquesta crisi, que
ho és només d’'un determinat model de valors, s’ha interpretat de manera totalitaria i
s’ha transmes als propis valors, que ara sén concebuts com a relatius i sense fonament.
Aquesta situacio condueix a I'escepticisme moral, al nihilisme, al convencionalisme i a
l'irracionalisme, ja que si no hi ha raons per determinar els valors tot és questié de
preferencies. Aquesta actitud comporta la negacié de valors basics, la negacio de les
veritats en el camp de I'etica i fins i tot la mateixa possibilitat d’educar en valors.

Per tant, és necessari un nou model d’educacié moral que superi aquesta situacio, que
no sigui doctrinari, que ensenyi mitjancant la rad i el dialeg i que els utilitzi per buscar
unes veritats i principis que facin possible la convivéncia en una societat democratica i
pluralista. Es tracta sobretot d’estimular el gust pel raonament i les actituds reflexives, el
dialeg com a mitja per a la comprensio d’hom mateix i dels altres, com a métode per
arribar a construir principis i valors que, encara que no pretenguin ser ni absoluts ni
indiscutibles, puguin ser acceptables com a principis reguladors de la propia conducta i
de les relacions amb els altres per tal d’arribar a formes de vida millors. Es pretén,
doncs, que les persones siguin capaces de construir els propis valors, donant aixi sentit a
la seva existéncia, des d’'una perspectiva respectuosa amb punts de vista diferents
d’entendre i viure la vida. En paraules d’l. Tejerina (1997),

“la formacidé en els valors que configuren una societat pluriracial, mestissa,
pluricultural i sense fronteres... és un acte d’optimisme obert a un cert grau de
fracas (el pessimista I'encerta sempre), pero també d’'estratkgi&niocracia

ha d’educar en defensa propia”, diu Savater, perque el futur sera obra del que
fem en el present, des de les aules o per Internet”.

Es clar que també hem de tenir en compte que els valors no s’aprenen només a l'escola,
siné que es transmeten per multiples vies i sobretot a través de I'exemple, és a dir, a
través de situacions que generen conflicte i reclamen una decisi6 moral. No podem
oblidar, doncs, que I'educacié en valors és una tasca de tots. | una tasca prou complexa,
a mes, tant com ho som les persones. Per la mateixa raé hem de partir de la base que
I'educacié moral no pot limitar-se a una simple conscienciacié sobre alguns problemes
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etics i socials, siné que ha de fer-se des del descobriment de les capacitats i possibilitats
humanes, des del potencial que cada persona posseeix i es capa¢ de generar. Les
persones podem millorar-nos les unes a les altres a través del coneixement de nosaltres
mateixos i dels altres, un coneixement que ha de ser presentat en tota la seva
complexitat, incloent-hi no solament les nostres certeses i convicions, siné també els
nostres dubtes. Com soste Fernando Savater (1997),

“hem d’entregar-los la completa perplexitat del mén, la nostra propia perplexitat,
la dimensié contradictoria de les nostres frustracions i les nostres esperances.
S’ha de dir paradoxalment als que vénen que ho esperem tot d’ells, pero que no
podem quedar-nos a esperar-los. Que els transmetem el que creiem millor del
gue vam ser, pero que sabem que els sera insuficient... com va ser insuficient
també per a nosaltres. Que ho transformin tot, comencant per ells mateixos.”

METODOLOGIES | ACTIVITATS PER A L'EDUCACIO EN VALORS

A nivell d’educaci6, doncs, partim d’'una perspectiva constructivista dels valors que,
deixant a cadascu el dret de fonamentar la seva moral a partir de les seves propies
conviccions, s’integra en una societat pluralista i democratica a partir d'un treball de
reconeixement d’hom mateix i dels altres. A I'hora de la practica a I'escola cal partir en
principi d’'una definici6 molt clara dels objectius que es volen aconseguir amb
I'educacio en valors. La majoria d’autors que escriuen actualment sobre educacié ética
coincideixen que els principals objectius que s’ha de proposar I'educador/a sén els
seguents (Segura, Exposito i Arcas, 1998):

“- Educar en l'empatia, o0 com a minim en lalteritat, és a dir, ensenyar
mitjancant exercicis, discussions i reflexid individual que existeixen altres
persones i que se les ha de considerar per respectar-les.

- Entrenar en el dialeg, a saber escoltar i saber comunicar amb claredat el meu
pensament. Es pot utilitzar la tecnica de repetir, resumint, el que l'altra persona
ha dit i demanar-li que faci el mateix amb les idees que jo li exposi.

- Ensenyar a negociar, posar-se d’acord d’'una manera justa. (...) Cal ensenyar a
buscar totes les alternatives possibles i a escollir la millor, la que sigui més justa
per a les dues parts.

- Desenvolupar la solidaritat, que coneguin l'alegria de repartir les coses
materials. Que participin democraticament en les discussions i en les preses de
decisions (...).

- Entrenar-los per a una critica constructiva de la realitat personal i social (...)

- Informar-los sobre continguts de relleu moral (...) (Declaracié dels Drets
humans i altres acords similars)

- Animar-los a posar-se d’acord sobre les normes de convivencia que afectin tot
el grup.”

Les experiencies educatives que poden utilitzar-se per aconseguir aguests objectius des
d’aquesta perspectiva parteixen del marc que té com a punt de partida la teoria de
Kohlberg sobre els nivells de moralitat o estadis de desenvolupament moral i que déna
lloc en la pedagogia constructivista a dos enfocaments prometedors a I’hora de conrear
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actituds positives per a I'educacié en valors: I'enfocament sociomoral i I'enfocament
socio-afectiu. En primer lloc, comentarem breument la teoria de Kohlberg i després
veurem la seva aplicacié en cadascun dels dos enfocaments esmentats.

ELS SIS ESTADIS DE DESENVOLUPAMENT MORAL DE KOHLBERG

Kohlberg estableix sis estadis de creixement moral, és a dir, sis etapes de raonament
moral per les quals passa una persona normal en l'adquisicié dels valors. Tothom
comenca aquesta evolucio pel primer estadi, el d’heteronomia, perd no tothom arriba al
sise: molta gent es va quedant als nivells inferiors i només arriben als nivells superiors
aguelles persones que son meés sanes moralment. Aquests sis estadis, a més, no son
rigids: les fronteres entre uns i altres son flexibles i poden sofrir fluctuacions i
retrocessos al llarg de la vida de cada persona. A continuacié intentarem definir
breument cadascun d’ells:

1- Heteronomia:. Agquest és el primer estadi, el propi de la infantesa. Aqui el bé i el mal

el determinen agents externs. En aquest nivell la persona es mou Unicament per por al
castig. El normal és que només duri els primers cinc anys de vida, pero també hi ha
adults que es queden tota la vida en aquest estadi perqué per les seves circumstancies
personals no han tingut ocasié de desenvolupar adequadament les seves capacitats de
raonament moral: seria el cas, per exemple, dels delinqients, que només es frenen
davant la por al castig.

2- Individualisme: Aguesta etapa, també propia de la infantesa, comenca habitualment
cap als cinc anys, a partir del moment en qué es descobreixen les regles del joc. Aqui
comenca a quedar clar que cal complir les regles, no per por al castig (que seria el cas de
I'estadi anterior) sinG per egoisme, perqué es comprén que es poden treure més beneficis
de complir les regles, perqué si aguestes no es complissin seria un caos, ja que els altres
podrien aprofitar-se’n. Aixi, es fa als altres el que aquests ens fan: se’ls deixa en pau
perqué ens deixin en pau, se’ls respecta perque ens respectin, no se’ls roba perqué no
ens robin, no se’ls menteix pergue no ens menteixen, etc. Normalment aquest estadi
dura fins a la pubertat o I'adolescéncia, perd moltes persones adultes s’hi queden per
sempre.

3- Expectatives interpersonals: Aqui apareix per primera vegada el factor afectiu: hom

ja no es mou per por al castig (estadi 1), ni a base de complir regles inflexibles (estadi
2), sino pel desig d’agradar i ser estimat/ada. Aquesta etapa sol durar fins a la maduresa
moral, fins als vint anys, més o menys, encara que també hi ha molts adults que es
gueden per sempre en aquest estadi: sén gent agradable, que es fa estimar, perdo que es
deixa portar massa pels altres, donat que en aquests casos s’actua sobretot per tal que
ens considerin “bones persones” i pel desig de sentir-nos estimats.

4- Sistema social i consciéncia moral: En aquest estadi és on comenca l'edat adulta
respecte a la moral. Se sol donar cap als 18 6 20 anys, encara que també podem trobar
persones de 15 i 16 anys que ja son en aquest estadi. Aquestes persones compleixen la
seva obligacié no per por (estadi 1), ni per egoisme (estadi 2), ni per quedar bé i ser
estimat (estadi 3) siné per responsabilitat: és a dir, actuar bé és per a aquestes persones
fer bé allo a que lliurement s’han compromés. Normalment aquest sentit de la
responsabilitat sol limitar-se al propi grup (la familia, les amistats...)
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5- Contracte social: aquest és I'estadi d’'obertura al mén: no només hi compten els grups

als quals pertanyo (la meva familia, les meves amistats, el meu pais, etc.), sind que tots
els éssers humans hi tenen els mateixos drets que nosaltres. Les persones que estan en
aguest estadi respecten les lleis, pero si alguna d’aquestes lleis atempta contra la vida o
contra la llibertat de qualsevol altra persona, tenen clar que cal enfrontar-se amb aquesta
llei.

6- Principis étics universals: Qui arriba a aquest estadi, compren que cal creure i lluitar
per la igualtat i dignitat de totes les persones. Es l'estadi del respecte autentic envers
hom mateix i els altres, ple d’amor als altres éssers humans.

De tots aquests estadis, els dos primers es consideren preconvencionals i egocentrics; el
3r i el 4t. sén convencionals, ja que en ells el motor basic és el desig de ser estimat i
acceptat pels altres i el compromis responsable; els dos ultims sén postconvencionals, ja
gue no estan regits per lleis ni acords sind pels grans principis morals.

L'ENFOCAMENT SOCIOMORAL

Tenint en compte que el raonament moral no és un pensament abstracte sin6 un judici
practic, és a dir, que condueix a I'accid, presentem a continuacié algunes técniques que
s’utilitzen amb forca éexit en 'ambit de I'educacié moral i que parteixen de I'aplicacié
de la teoria de Kohlberg. Dins de I'enfocament sociomoral parlarem més concretament
de I'estrategia diclariment de valors i de la técnica déiscussio de dilemes morals.

1- L aclariment de valors

L'objectiu d’'aquesta estrategia €s ajudar els alumnes a prendre consciéncia dels propis
valors interioritzats. Aquesta técnica contribueix a reduir la confusié que els alumnes
puguin tenir pel que fa al seu sistema interior de creences, i els ajuda a comportar-se
d’'una manera coherent amb els valors que han triat i assumit.

Una de les maneres de posar en practica aquesta tecnica és la dels fulls de valors
(Jordan i Pinto, 1998). En aquests casos es presenta als alumnes un text significatiu i a
continuacio una serie de preguntes sobre ell que els incitin a reflexionar sobre els valors
gue mantenen i que creuen que son millors en relacié amb el tema o temes plantejats pel
text. A continuacié presentem un exemple de text a treballar; el text en guestido s’ha
extret de Finkielkraut (1990):

“Totes les cultures sén igualment legitimes i tot és cultura, afirmen a l'unison
molts dels nostres joves, com també els detractors d’Occident... En el pensament
postmodern, tot val igual: una historieta que combini una intriga palpitant amb
unes cridaneres imatges que una obra de Shakespeare; una frase publicitaria
equival a un poema d’'Apollinaire; un ritme de rock no val menys que una
melodia de Mozart; un interessant partit de futbol equival a un ballet de Pina
Bausch; un famds modista actual té el mateix valor que un Picasso o un Miguel
Angel... Cal acabar, doncs -segons la visi6é postmoderna- amb el prejudici que la
cultura és una qualitat d’'uns quants, i deixa tota la resta immers en la
subcultura... Vivim, aixi, en I'edat defeelings (sentiments): ja no hi ha veritat

ni mentida, bellesa ni lletjor, sind una papeleta infinita de plaers, simplement
diferents i del mateix valor”.
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A partir d'un text com aquest es pot convidar als alumnes a respondre preguntes
d’aquest tipus:

a) Creus que és encertada la tesi postmoderna que explica el text?

b) T'identifiqgues, com a jove, amb aquesta mena d’opinions?

c) Adoptes unes creences diferents a les que descriu aquest autor?

d) Penses que la posicid postmoderna és la millor per a respectar les diferencies
culturals de les persones?

L’objectiu principal d’aguesta mena d’exercicis és ajudar a pensar, d’'una manera més
conscient, sobre els valors que es donen en situacions diverses, i a clarificar els propis
valors en relacio a temes diversos.

2- Discussio de dilemes morals
Aquesta estratégia té com a finalitat conrear el raonament moral, tot proposant als
alumnes dilemes axiologics conflictius, tant si son hipotetics com si son reals. Per
aconseguir-ho, se’ls proporciona un text on es descriu un problema que comporta un
conflicte de valors. Els alumnes han de reflexionar-hi i discutir-hi i triar una solucio
valorativa d’acord amb els motius morals que creguin més correctes.
De fet, aquest és el metode que proposa Kohlberg i que s’ha anat completant en el marc
del constructivisme. Es tracta de posar les persones davant una decisié moral, que els
obligui a triar, no en forma teorica, sin6 realment el que farien en tal situacio; recordem
gue el judici moral no és un judici teoric, siné que consisteix en una decisié practica,
gue porta a I'accio.
La discussio de dilemes morals té una estructura ben senzilla, organitzada en almenys
tres fases:
a) Es presenta a tot el grup un dilema moral que sigui adequat a I'edat i maduresa
del grup. Se’ls pregunta qué farien ells/elles en el lloc del protagonista del
dilema. Les preguntes admeten nomeés tres tipus de respostes: si, no o dubto,
almenys en aquesta primera fase en que encara no s’accepten discussions.

b) Si hi ha diferencia d’opinions, es formen grups homogenis, és a dir, es posen
junts els que opinen el mateix. Aquests subgrups no han de passar de cinc
persones i se'n fan tants com calguin. Se’ls deixa uns cinc minuts
aproximadament perque escriguin les raons que tenen per dir si, no o dubto.
Aquest és un moment important, ja que es tracta que raonin individualment el
seu judici i decisio moral.

c) A continuacio tots els grups es reuneixen i cadascun d’ells llegeix les seves
raons. Un cop han acabat, I'educador/a va donant la paraula a tothom que hi
vulgui intervenir: és la discussié general, que pot allargar-se tant com faci falta.

En principi és més practic que els alumnes no coneguin quins soén els estadis morals
abans de plantejar-los aquests dilemes, perqué aixi opinen amb més llibertat, sense
intentar demostrar res. Tambeé seria interessant tractar d’identificar al final, entre tots els
components del grup, els valors que hi ha hagut en joc i que potser durant la discussio
general no es van veure clarament. Cal tenir en compte, en aquesta analisi final, que els
sis estadis de Kohlberg es refereixen als esquemes de raonament moral que emprem per
prendre aquelles decisions que tinguin connotacions etiques. Els valors, per la seva
banda, son els continguts sobre els quals es prenen aquestes decisions. Posarem un
exemple, extret de Segura, Expoésito i Arcas (1998):

32



“Una persona pot decidir no mentir per por que la descobreixin o castiguin:
estaria actuant en el primer estadi. Una altra pot decidir no mentir als seus amics
per ser estimada: estaria actuant en el tercer estadi. Dos estadis diferents per a
dues persones diferents, perd un unic valor en joc: la sinceritat, la veritat. O al
revés, dues persones poden estar al mateix estadi, per exempl, el 2n, d’egoisme
mutu, pero raonar aixi sobre diferents valors, una obeeix al mestre perque aixi no
es busca embolics, per egoisme, mentre que una altra no acusa el seu germa
davant els seus pares pergue entre els nens existeix la regla de no ser un espieta.
So6n dos valors, en el primer cas d’obediencia i en el segon de solidaritat, pero
ambdds nens utilitzen un esquema de raonament moral del 2n estadi”

A I'hora de la practica en educacié moral amb aquests dilemes, n’hi hauria prou -Déu
n’hi do, si s’aconsegueix- a tenir en compte els sis estadis de Kohlberg i intentar ajudar
els/les alumnes a passar d'un a I'altre (perque el creixement moral no es fa a salts, sino
gue és progressiu, per ser efectiu ha d’anar d’'un estadi a l'altre). Pel que fa als valors a
treballar, no sembla gaire pedagogic fer-ne una llista jerarquitzada per presentar-la a
'alumnat. EI millor és reflexionar-hi a mesura que van sortint en els dilemes i fer que
els/les alumnes es preguntin si aquests valors que van apareixent son realment valors o
contravalors, o si els son indiferents (és a dir, no signifiquen res per a ells/elles). Els
dilemes s’han d’anar seleccionant en funcié de la naturalesa i ritme del grup, de tal
manera que es discuteixin una i altra vegada els principals valors que presenten. Els
dilemes en questio es poden presentar de moltes maneres: es poden extreure d’obres
literaries, de fragments de pel.licules, de noticies dels diaris 0 de problemes de la vida
guotidiana que a vegades poden presentar fins i tot els mateixos/es alumnes.

A continuacio presentem un dilema moral a tall d’exemple i una possible manera de
plantejar-lo a I'alumnat. Aixi, en aquest exemple el/la professor/a preveu per endavant
sis possibles respostes que es correspondrien amb els sis nivells de moralitat. Després
d’haver barrejat I'ordre logic (des d’una moral heteronoma fins a una moral autonoma),
demana als alumnes escollir una de les sis respostes possibles. Aquesta manera de
procedir sembla interessant per més d'una rad; aixi, en el cas de molts nens i
adolescents pot haver una gran separacié entre el judici moral teoric i el veritable judici
moral, que comporta una decisio practica i un pas envers I'accié. Anem a veure ara,
doncs, I'exemple concret de dilema que presentem a l'alumnat (entre paréntesis hi ha
indicat al final de cada resposta I'estadi que correspon a aquesta; el contingut d’aquest
paréntesis correspon a la previsié del/la professor/a i no es presenta als alumnes):

En Joan és testimoni del robatori a classe de la cartera d’en Mohammed per part del seu
millor amic, en David. Qué hauria de fer en Joan, denunciar el seu amic David o0 no?
Entre les sis respostes que et proposem, escull aquella que correspongui millor al teu
punt de vista:

1) En Joan denuncia en David perque vol respectar un dels punts principals del
reglament de I'escola. (estadi 4)

2) En Joan no denuncia en David a canvi de la meitat del contingut de la cartera d’en
Mohammed. (estadi 2)

3) En Joan denuncia en David perqué considera que s’ha de respectar la propietat
privada de cadascu i que en Mohammed té el dret que se li respecti. (estadi 6)

4) En Joan denuncia en David per evitar que sigui castigada tota la classe. (estadi 1)
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5) En Joan no denuncia en David perqué no vol que la classe el consideri un “acusica” i
un traidor als seus amics. (estadi 3)

6) En Joan no vol perdre I'amistat d’en David, perd com que tota la classe ha decidit per
unanimitat denunciar-lo, subscriu la decisio general. (estadi 5)

Cada alumne/a escull la resposta al dilema que correspon al seu punt de vista i intenta
justificar la seva resposta. Després es passa a la segona fase amb la formacié de grups
homogenis i al final a la tercera amb la discussio general i raonada amb tot el grup.

La discussio de dilemes morals es pot combinar amb altres procediments de tipus molt
divers. Aixi, per exemple, Segura, Expédsito i Arcas (1998), proposen utilitzar les
mateixes histories per exercitar les habilitats cognitives (pensament causal, alternatiu,
consequencial, de perspectiva) abans de passar a la discussié propiament moral. Per a
aguest exercici aguests autors proposen el métode utilitzat per Spivack i Shure (d’aquest
tipus de procediments en parlarem amb més detall a la Unitat 5, dedicada a I'aplicacié
de tecniques cognitives) per treballar amb comics; cadascuna de les histories consta de
tres dibuixos. El dilema moral s’ha de plantejar després del segon acte de la historia, per
tal que I'opcio presa per al o per a la protagonista no influeixi els alumnes. Un cop
acabat el dilema es mira el tercer acte i s’exercita el pensament de perspectiva.

Aquesta combinaci6 de tecniques ens sembla molt adequada, i més si tenim en compte
gue, com en l'aclariment de valors, quan es presenta un dilema moral i/o cultural convé
partir d’'una consciéncia cognitiva més nitida de les raons que sustenten els nostres
sistemes de valors. En qualsevol cas, el que és important per a I'educacié és poder
arribar a promoure predisposicions afectives i de conducta en els/les alumnes per tal que
practiquin en la vida diaria els principis que han assumit intel.lectualment. Ens referim
a la idea, que hem repetit varies vegades en aquest apartat, de la necessitat que el judici
moral no es limiti al camp teoric, siné que impliqui una accio i un conducta coherent
amb els valors assumits: aixi, un judici teoric (tots sabem que les persones dels paisos
del Tercer mén tenen dret a menjar) ha de portar a una decisidé practica (que estic
disposat/da a fer jo per les persones que es moren de gana al Tercer mén?).

L'ENFOCAMENT SOCIOAFECTIU

L’enfocament socioafectiu parteix del suposit que els prejudicis s’aprenen per mitja de
mecanismes de socialitzacio informal i que, per tant, també es poden modificar amb
pocessos reeducatius inversos. La tesi que hi ha a la base d’aquest enfocament és que les
tecniques simplement cognitives (debats, aclariments de valors, explicacions,
discussions de dilemes, etc.) no son suficients per a conrear actituds positives, donat que
no aconsegueixen suscitar els sentiments que es troben a la base de les conviccions més
profundes, que s’adquireixen a partir d’'un fort component afectiu. Per tant, es considera
gue els millors procediments per a l'educaci6 en valors passen per provocar
aprenentatges vivencials i a ajudar els/les alumnes a posar-se en la pell dels altres i
actuar en consequencia. Aixi, es tracta de presentar als alumnes situacions en les quals
hagin de prendre una decisio pero intentant que la prenguin a partir dels sentiments que
experimentin des de diferents punts de vista. A continuacié oferim un exemple de
treball en educacié en valors a partir de I'enfocament socioafectiu, extret de Jordan i
Pinto (1998), que I'apliquen a I'educacioé multicultural:

“Suposem que en algunes classes de tercer cicle de primaria es fa un berenar
especial, que es justifica amb algun motiu. Abans de comencar s’avisa I'alumnat
gue, a causa d’una serie d’'imprevistos, no hi ha prou menjar per a tothom i que
la solucié que s’ha pensat és fer un sorteig i decidir qui podra gaudir plenament



del berenar. La sort fa que una tercera part dels alumnes vagi a una taula amplia,
ben plena d’aliments i de begudes exquisides; un altre ter¢ a una taula més
reduida, amb un menu mediocre, i un tercer grup (33%) que no té tanta sort, ha
de menjar dret al voltant d’'unes taules petites on hi ha pocs aliments i poc
atractius. Al final, el cambrer anuncia: “Ara porto els gelats, perdo em sembla que
no n’hi ha per a tothom”. Els sentiments dels infants desfavorits son de
frustracio. Alguns protesten, altres s’indignen, no tan sols per la mena d’aliments
gue els ha tocat, sin6 per les bromes i els comentaris de molts dels que so6n al
grup privilegiat.

Una situaci6 com aquesta permet viure la discriminacio, la devaluacio i la
injusticia, que tan sovint experimenten moltes persones minoritaries en la vida
social, en la propia pell. Tanmateix, aquesta fase -que s’ha de dur a terme amb
molta prudéncia- només és la primera. En un segon moment, s’ha de crear un
clima relaxat que convidi els alumnes a expressar el que han sentit en la situacié
gue han viscut; alhora, en aquesta segona fase, se’ls ha d’estimular a extrapolar
aquestes vivencies a les relacions socials i etniques de la vida diaria (escolar,
local o del propi pais). Un cop els alumnes han passat per I'experiéncia de posar-
se a la pell dels altres, se’ls poden fer preguntes com ara: 1) Quines eren les
teves actituds envers els immigrants abans i quines creus que seran a partir
d’ara? 2) Qué deuen sentir els nens i les nenes minoritaris en la nostra societat i
les nostres escoles i quines actituds esperen de nosaltres? 3) Qué podriem fer des
de la nostra realitat concreta per promoure la igualtat de les minories? A la fase
final es proporciona informacié adequada (lectures, videos, xerrades d’experts,
etc.), a fi de recolzar aquests sentiments amb raons solides, de manera que la
modificacio d’actituds es faci amb coneixement de causa.”

Aquest procés, que, com hem vist a partir de I'exemple, s’estructura basicament en tres
fases (vivencia - expressié de sentiments - informacio), és el mateix en altres possibles
modalitats de I'enfocament socioafectiu; per exemple quan la vivéncia discriminadora
s’esdevé quan un dia en una classe de nens se’ls separa en bons o dolents amb criteris
arbitraris, com és el cas de I'experiéncia duta a terme a lowa (EUA) per la professora
Jane Elliot, que va separar els nens de la seva classe en dos grups, segons el color dels
ulls, i els va fer viure la discriminacié a partir d’'una situacio que la feia semblar gairebé
real; a partir d'aquesta experiencia, W. Peters i D. Edmonds (1985) van produir una
pel.licula, intitulada “Una classe dividida”, per a la WGBH Educational Foundation
(Boston), que va ser també doblada al castella per I'’Asociacion Pro Derechos Humanos,

i que és un dels exemples més il.lustratius de I'enfocament socioafectiu. Una versio al
catala en video, acompanyada de material escrit sobre I'experiéncia va ser elaborada pel
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya i pot ser consultada als
centres de recursos.

Per acabar, només ens resta dir que aquest metode es pot aplicar perfectament a les
escoles i ambits educatius, sempre tenint en compte que els/les educadors/es que es
decideixin a posar en practica aquest enfocament han de coneixer a fons els matisos
teorico-practics d’'un metode que pot ser tan eficac com perillés i que ha de ser plantejat
amb el maxim tacte pedagogic, per tal de no fer cap mal psicologic als nens/es o
adolescents inestables o que ja es troben marginats en la vida real per motius diversos.
En aquest sentit, I'aplicacié d’aquest metode a partir dels procediments teatrals es revela
com molt efectiva i adequada pel seu poder d’evocar vivencies i situacions diverses i fer
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viure diferents punts de vista amb suficient distancia com per no ferir la sensibilitat de
ningu.
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UNITAT 2: L’ACCIO DRAMATICA EN ELS AMBITS EDUCATIUS

EL VALOR EDUCATIU DEL TEATRE

Queda clar amb tot el que hem dit fins ara que el teatre a I'escola pot ser una eina molt
profitosa perqué permet expressar emocions, sentiments, idees, pensaments, etc.;
potencia el coneixement del cos i de la veu; desenvolupa la memodria, la capacitat
d’observacio i la imaginacio, i entrena en la practica individual i col.lectiva de la
comunicacidé. | tot aixo significa establir una relaci6 amb el mén i els éssers humans.
Principalment per aquesta rag, el teatre adquireix un valor educatiu importantissim, ja
gue permet desenvolupar globalment un conjunt d’actituds, procediments i conceptes
interdisciplinars que no es podrien treballar ailladament i que ajuden I'alumnat a prendre
consciencia de la realitat que I'envolta.

Perd quina és en realitat la situacié actual de I'activitat teatral a I'escola? Queda clar
gue no és per ella mateixa una area amb entitat propia dins del curriculum escolar, sind
que se I'ha d'incloure dins de les diferents arees curriculars. Es cert que cada
educador/a té una certa llibertat per distribuir el temps de treball escolar d’acord amb les
necessitats de la seva classe, pero com que l'activitat teatral no es contempla d’'una
manera clara en els continguts escolars, les limitacions i dificultats que s’hi plantegen
son considerables.

TEATRE | CURRICULUM ESCOLAR

Amb la LOGSE es comenca a tenir en compte un cert disseny curricular del teatre, en
assignar a l'expressio dramatica un lloc concret dins de I'Educacié Artistica i en
considerar-la al mateix temps com una activitat que pot quedar contemplada igualment
en altres arees, com el Llenguatge o I'Educacio Fisica. Aixi, en Educacié Primaria, en
pla d’igualtat amb Musica i Plastica, la Dramatitzacio configura I'area Artistica. En
Educacié Secundaria Obligatoria no hi ha una presencia autbnoma, i nomeés es
contempla el pla purament teoric, dintre de la literatura dramatica, relegant-se els
aspectes de comunicacié corporal o gestual a I'area d’Educacio Fisica i el disseny
especific a la simple optativitat. Pel que fa a 'Educacié Secundaria No Obligatoria (és
a dir, el Batxillerat de la Reforma), el teatre queda constrenyit a un contingut del bloc
tematic Sistemes de comunicacié verbal i no verbal i com una estratégia didactica
fonamental en aquesta area, de cara a la realitzaci6 de comentaris de textos
principalment.

Malgrat aquestes limitacions que es plantegen a I'hora de la practica, especialment a
Secundaria, la importancia de I'activitat dramatica es fa evident a partir del moment en
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gue podem treballar tant I'expressié oral com les articulacions corporals, I'expressié de
sentiments i el descobriment del propi cos, la improvisacié i la sensibilitzacié per la
masica, I'aprenentatge del treball en equip i el desenvolupament dels processos de
socialitzacié que comporta. L’activitat teatral pot convertir-se aixi en un centre d’interes
on convergeixen les diferents matéries. Actualment es reconeix la importancia dels
llenguatges artistics en el desenvolupament personal i col.lectiu i en I'expressio i
comunicacié d’experiencies, sentiments i pensaments, i se’ls considera fonamentals per
als processos de socialitzacio.

Malgrat tot, no hauria d’adjudicar-se la responsabilitat d’aquest desenvolupament
exclusivament a l'area d’Educacié Artistica (que, segons el Curriculum Oficial,
contempla I'educacio plastica, musical i dramatica), siné que, com se cita en el propi
Curriculum Oficial:

“Totes les arees educatives han de promoure el desenvolupament dels processos
autonoms, d’exploracié activa, d'expressiéo personal, de creacid, de recerca
d’estrategies propies de la resoluci6 de problemes i de sensibilitat estética.
Encara que hi contribueixi de manera especifica, la creativitat no esta lligada
Gnicament als elements propis d’aquesta area”

Es per aix0 pel que diem que I'activitat dramatica pot ser un centre d’interés en el qual
convergeixin les diferents materies i pel que advoquem pel paper central que I'activitat
dramatica pot desenvolupar en el projecte curricular. Aixi, per exemple, a través del
teatre es poden treballar aspectes com expressio oral, improvisacio i expressio de
sentiments, propis de la matéria de Llengua; sensibilitacié per la musica i expressié de
sentiments (propis de Musica); descobriment del cos, esquema corporal i articulacions
(propis de 'Educacié Fisica); esquema corporal i descobriment del propi cos (propis de
Ciéncies Naturals); expressié de sentiments i analisi de situacions (propis d’Etica);
etcetera.

Seria convenient, per tant, que pogués existir un coordinador de l'area que donés
coherencia a totes les activitats que es poden desenvolupar en les diferents arees. Aquest
seria I'especialista que potenciaria els aspectes més especifics de I'expressio teatral.
Aixi es garantiria una actuacié6 amb la qualitat d’'un especialista i la participacio de
diferents persones que li donarien un sentit més global i interdisciplinar.

Arribats a aquest punt, pot ser util fer una classificacié dels objectius que plantegen els
programes oficials a partir d’'una analisi que ens permeti comparar, sintetitzar i
relacionar alld que es pretén des de cada matéria. A tal efecte hem construit els segtients
quadres d’objectius de I'Area d’Educacié Artistica (expressio plastica, musical i
dramatica) tenint en compte els dos eixos esmentats al primer capitol d’aquesta
memoria (percepcio i expressio) en els tres cicles de I'lEnsenyament Primari:

PERCEPCIO

Dramatitzacié Musica Plastica
Primer cicle
-Observacié de I'entorp-Satisfaccio per I'escoltaObservacié  d'imatges

gestual i corporal. i producci6 de songe I'entorn.
-Invencio d’escenes de |@ropers a I'entorn. -Qualitats dels elements
vida diaria. -Reconeixement plastics i visuals de lgs
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-Creaci6 de situacion

gl’altura,duracio,

imatges.

carregades de  “jdantensitat i timbre en els Iniciacid a la lectura
simbolic”. sons de l'entorn i epsimple d'imatges.
-Interioritzacio dg peces musicals. -ldentificacié de formeg,
'esquema corporal. -Atencié i curiositat colors, textures i mides,
-Desplacaments davant els sons deConsolidacio de I'espai
espacials. I'entorn. topologic.
-Moviments espontanis| -Vivéncia del so com glniciaci6 a aspectgs
-Situacié dels objectesnitja de relacio. projectius.
en relacio al cos. -Audicions breus.
-Iniciaci6 en aspectesDiferenciacid entre so|i
projectius. silenci.
-Espai topologic. -Sincronitzacié corpordl
-Apreciacions sensorialsa estructures ritmiques.
-Grafies ng
convencionals.
-Observaci6  orientada Classificacid de sons. | -Comprensio de
Segon cicle delements gestuals |4iDiferenciacio de missatges visuals.
dramatics de I'entorn. |variacions d'altura |i-Estratégies de lectura de
-Us dels elementgntensitat, i d’aspectes déa imatge.
presents a I'entorn en |auracié i timbre. -Actitud activa davant la
improvisacié6 del jo¢-Reconeixement iinformacio visual.
dramatic. codificaci6 de sons [i-Organitzacio dels
-Consolidacié detimbres. elements de composici@.
'esquema corporal. -Escolta activa: silenci. | -Estructuracié6 de |a
-Percepcid6 segmentagaictitud critica davanfcomposicié plastica.
del moviment. els elements sonors de| FEstructuracio de
-Afiancament  de  laimatge. relacions projectives.
lateralitat. -Audicio activa:
-Coordinacié motriu. relacions entre els
-Pas del movimentelements duna pega
espontani a lactivitatmusical.
controlada. - Notacié convencional|i
-Desplacament emo convencional.
relaci6 amb altres i arrjb
els objectes.
-Experimentacio
sensorial.
-Seleccié de situaciong iAnalisi de I'entorrnl -Comprensi6 i analisi de
d’accions corporalssonor. la imatge.
Tercer cicle susceptibles de-Agressions  acustiquesContextos i funcions de
representacio. de I'entorn sonor. la imatge.

-Reconeixement
d’elements dramatics ¢
produccions escenique
-Aprofundiment er
'esquema corpora
percepcid global.
-Flexibilitzaci6 de |4
columna vertebral.
-Desplacaments
individuals i col.lectius.
-Preparacio
eentrenaments corpora

-Analisi de parametrg

mlel so: altura, valor
sritmics, intensitat
timbre.

:-Escolta activa

comprensiva.

-Actitud critica davant |
musica present en €
medis audiovisuals.
-Audicié activa i
analitica.

sGrafia convencional.

a

- Adaptacié corporal

sActitud critica davant |
sinformacio visual.
,-Regles compositives.
-Perspectives:

i apropament intuitiu.
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diferents espais escénigs.
-Ampliacié6 del camy
sensorial: relacions.
-Elements del joc
dramatic: personatges,
conflicte, trama, espd,
temps.
EXPRESSIO
Dramatitzacio Musica Plastica
Primer cicle -Moviment i espai. -Cancons, jocs infantils| FExpressido  espontanja
-Possibilitats depopulars. del gest grafic.
transformacio del cos. | -Utilitzaci6 de materials-Coordinacio oculor
-Relacions amb  elde I'entorn com a forjtmotriu del gest i el tret.
altres. sonora. -L’empremta.
-Joc expressiy:-Expressié de variacionsExploracié sensorial.
comprensio d'altura, de duracig,-Utilitzaci6 de materials
manifestacio ded'intensitat, de  so-de I'entorn [
missatges corporals. | silenci, a través del cos convencionals.
-Representacions el moviment. -Dibuix, pintura, collage),
simples. -Exploraacio de recursgsnodelat, técniques
-Titelles. vocals, de possibilitatsd'impressié [
-Utilitzaci6 del cassette|isonores corporalsestampacio.
la radio. d’'objectes i instruments| Manipulacions.
-Exploracio sensorial. |-Habits de seguretat |i
-Tecniques neteja en el maneig de
d'improvisacio. materials i aparells.
-Maneig del cassette.
-Pols i accent.
- Control del gest i del-Ampliacio del repertori-Expressié  fluida |
Segon cicle moviment. de cancgons. precisa del gest grafic.
-Expressio d’estats-Confeccio -Relacions  sensorials.
animics. d’'instruments. Utilitzacié de tota menga
-Transformacio -Expressi6  vocal [ide materials.
d’'objectes. instrumental: emissip-Aprofundiment en les
-Utilitzacio de|tesitura, instruments déecniques de primer cicle
procediments percusio senzillg,i iniciaci6 en técniques
d’'improvisacio. objectes sonors. audiovisuals.
-Representacio deSonoritzaci6 de textos.| -Maneig correcte
situacions i personatgesSuperposicio de partsl’aparells.
guotidians i imaginaris,en esquemsasiniciacio a les regles de
atenent a pautes. d’acompanyaments. composicio.
-Titelles: transformacip-Ajustament  de la-Comprensié  intuitiv
de veus. resposta corporal |alels elements dil
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-Ombres. I'estimul sonor. llenguatge plastic.
-Utilitzacio del cassette-Maneig del cassette | iTractament de la imatge
la radio, el projector dedel tocadiscos. segons contextos.
diapositives... - Formes basiques (e

polifonia: ostinato,

canon.

-Execucions ritmiques.
- Simetria, equilibri| -Ampliacio del repertori,-Precisié i expressivitat
postures, consciéncidocs i dances d'altreslel gest grafic: sentjt

Tercer cicle sensorial. cultures. espacial.
-Caracteritzacio de-Exigencia acustica en |aTextures. Utilitzacio de
personatges. construccio tota mena de materials.
Desenvolupament delinstruments. -Aprofundiment en les
conflictes. -Control vocal] técniques anteriors.
-Transformacio respiracio, diccié, Aprofundiment en la
d’objectes i espais. entonacio. fotografia.
-Técniques de-Instruments:  precisip-Us de  técniques |i
relaxament: corporals | ritmica, aparells de forma
vocals. acompanyaments autonoma.
-Elaboracio harmonics. - Proporcions
d’'improvisacions -Formes espacialglimensions,
individuals i col.lectives| complexes, quedistribucions.
-Representacio deexigeixin coordinacié [i-Elaboraci6  d'imatges
conflictes, definint execuci6 ritmicadins d’'un context.
clarament el precises.
desenvolupament de lesAplicacié dels mitjans
situacions. audiovisuals a la musica.
-Ombres xineses. -Formes polifoniques.
-Gegants i capgrossos. | -Execucions  ritmiques
-Utilitzaci6 de mitjang complexes.
audiovisuals.
L’EDUCACIO DRAMATICA A SECUNDARIA
1r. Cicle d’'ESO (1r. i 2n.) 2n. Cicle I’ESO (3r. i 4t.) Batxillerat (1r. i 2n.) i Cicles

Formatius

-La dramatitzacié es contemplda dramatitzacié es contemgléEl concepte d'area desapareix i
com a assignatura optatij&0mM @ assignatura optativags contemplen com a materjes
formulada com a “Taller ddormulada com a “Taller dgdisciplinaries.
teatre”, figurant com a variabjéeatre”, figurant com a variableEn I'especialitat d’Educacip
tipificat. tipificat. Artis\ti_ca no es considera cap
-Per tal que un centre pugui teriFer ta[ que un c_entre pugui tenmateng re_:l’auonada amb |la
la matéria optativa de Teatre Ig materia optatlya de Teat_re d;ramatltz_auoo _eI te_atre_. _
qualsevol altra, és necessari { a_llse_vql altra, és necessari QeEls cont|ngq'Es i Obje\C.tIUS propis
estigui inclosa en el Dissen sﬂg_w inclosa en e_l Dissenge I’gxpre§§|0 dramatica queden
Curricular del centre i aprovadi urricular del Centre i aprovageecollits Unicament en alguns
pel Consell Escolar. pel Consell Escolar. aparta_lts dels_ programes de
materies com literatura, filosofja
o educacio fisica.

La totalitat d’assignatures La totalitat d’assignatulires
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optatives en el 1r. cicle de 'ES@ptatives en el 2n. cicle dESO
cobreix un 10 % de I'horaficobreix el 30% de [I'horari
escolar. escolar.

Una primera observacio dels quadres ens permet constatar que els objectius generals
sén comuns, és a dir, que les diverses disciplines (expressié dramatica, musical i
plastica) de I'area d’Educacid Artistica s’orienten basicament en la mateixa direccio:
totes elles es justifiqguen en la mesura que porten a la creativitat, a la comunicacié, a la
participacio social i, en definitiva, a la construccid del pensament i el desenvolupament
de la propia personalitat. Per aixo trobem una série d’objectius compartits per les tres
disciplines en questio: d’'una banda, el coneixement dels aspectes fisics de cada
llenguatge (el cos, el so o els materials plastics) i, d’'una altra, la percepcié i comprensio
dels elements que configuren cada llenguatge (I'espai, el temps, el ritme, la forma, el
color...). Tot aixd comporta la coincidéncia clara en un altre objectiu que podriem
considerar més global: el de la capacitat d’expressar-se a través de cada llenguatge, per a
la qual cosa es fa necessari dominar tota una serie d’habilitats basiques i configurar aixi
uns llenguatges propis que augmentin la capacitat expressiva.

D’altra banda, veiem que a la Secundaria I'inica possibilitat d’incloure especificament
el teatre en els curriculums és com a materia optativa en el tram de I'ESO, ja que la
Dramatitzacid o qualsevol altra assignatura que tingui relacio amb lart dramatic
desapareix com a matéeria obligatoria. Malgrat tot, i sense abandonar aquest caracter
d’optativitat, es podria estructurar una proposta coherent a partir de I'activitat dramatica
aprofitant les opcions que brinden els temes transversals, tant a Primaria com a
Secundaria.

ELS TEMES TRANSVERSALS

El Ministeri d’Educacié i Ciencia va presentar el 1992 les conegudes “capses roges”,
una de les quals s’ocupa totalment de la “transversalitat”. A partir d'aquell moment, els
mots “temes 0 eixos transversals” van comencar a tenir un Us cada cop més frequent.
Pero que es vol dir amb aixo de la transversalitat? El Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya (1993) presenta els transversals de la segiient manera:

“En el context de les diverses etapes educatives hi ha aspectes que, per la seva
rellevancia, ateses les informacions aportades per les fonts psicopedagogica i
socio-antropologica, queden recollits explicitament en el curriculum com a
aprenentatges, formulats amb continguts i objectius, en les diverses arees
establertes. Tanmateix, hi ha altres aspectes destacables, en la nostra societat,
que també han de formar part del curriculum i, per tant, del procés
d’ensenyament-aprenentatge. No sempre aquests aspectes tenen un tractament
explicit en els continguts i objectius de les diverses etapes, pero si que de forma
implicita no tan sols hi tenen cabuda, sind que es propicia la seva incorporacio
en els projectes curriculars de centre. L'opcio d’'integrar aquests aspectes en el si
de les arees, en lloc de plantejar-los de forma compartimentada, com a
disciplines amb entitat especifica, els déna un caracter que permet considerar-los
com a eixos transversals del curriculum, els quals poden tenir tractaments
interdisciplinaris o disciplinaris”.



Dins d’aguesta concepcio general, els eixos o temes transversals es poden definir com a

enfocaments educatius que responen a problematiques rellevants interrelacionades que
han constituit el nucli de preocupacio tradicional dels moviments socials i que han estat
recollides pels col.lectius de renovacio pedagogica per a la seva definicié curricular.
Aquests enfocaments s6n anomenatss perque desenvolupen els seus objectius al
llarg d’'una linia amb uns objectius determinatstransversals perqué el seu
desenvolupament no es fa paral.lelament a les altres arees comunes de coneixement,
sind que les travessa totes 0 quasi totes, i perque, segons el Departament
d’Ensenyament, “tenen un sentit de connexid entre aquestes arees i les realitats i
necessitats socials”.

A la LOGSE es diu clarament que una finalitat de I'educacio és el desenvolupament de
la personalitat integral de I'alumnat. Queda clar que si nhomés tenim en compte els
continguts académics de les arees tradicionals (matematiques, llengua, socials, naturals,
tecnologia, educacié fisica, musica, educacié visual i plastica), molts aspectes
importants per a la vida de la persona se’'ns queden fora. Per aix0 els temes transversals
intenten cobrir aquests buits plantejant una educacio per a la vida. En aquest sentit, el
concepte de transversalitat i els temes corresponents sén una de les innovacions més
rellevants del nou sistema educatiu, ja que obre les portes a un coneixement integrador,
globalitzador i interdisciplinar. Perd aixo no vol dir que la seva aplicacio a la practica
sigui facil, ni molt menys.

Pel que fa als temes transversals en concret, el MEC ja en va facilitar el 1992 una llista
en la qual se’n proposaven els seguents: Educacio per a la salut i educacié sexual,
Educacié ambiental, Educacié moral i civica, Educacié vial, Educacié per a la pau,
Educacié del consumidor, Educacié per a la igualtat d’oportunitats entre els sexes. La
llista, pero, no es considerava tancada, sind que es plantejava com una possibilitat entre
moltes altres. Aixi, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya va
proposar el 1993 els segilents eixos transversals: Educacio per al consum, Educacié
ambiental, Educacio per a la pau, Educacié per a la salut, Educacio no discriminatoria
(coeducacid), Educacio en la tecnologia de la informacié (Educacié Audiovisual),
Educacioé viaria, Seguretat i prevencié d’'incendis (Autoproteccid). Altres comunitats
autonomes han fet també la seva proposta particular de temes que, encara que en molts
casos coincideixen amb els del MEC, en molts altres no és aixi. Fins i tot algunes
editorials han fet les seves propies propostes de transversalitat. Aixi doncs, se’ns
presenta un ample i variat ventall de possibilitats de temes transversals que inclou, a
més dels ja esmentats, d’altres com els seglents: orientacid vocacional,
desenvolupament d’estrategies d’aprenentatge, autoconcepte, solucié de problemes i
habilitats de comunicacid, aprendre a pensar, habilitats socials, habilitats de vida, etc.,
etc. En definitiva, la llista de possibles transversals pot fer-se llarguissima. Per poder
fer-los viables cal escollir: sén els centres educatius els que han de decidir en aquest
sentit. A fi de comptes, per poder dur a la practica els transversals, aquests han de ser
presents en el Projecte Curricular de Centre (PCC), i només des d’aqui passaran després
a les programacions d’aula. En qualsevol cas, cal tenir en compte que la idea basica de
la transversalitat és que es tracta d’'uns continguts que s’imparteixen a través de la
integracio curricular. No es tracta de plantejar noves assignatures a partir dels
transversals, sind que es planteja la presencia d’aquests temes en totes les arees
tradicionals.

Hem vist, amb aquest breu repas, que potser hi ha un cert desgavell pel que fa als
famosos “eixos” transversals: en les diferents comunitats no es contemplen els mateixos
ET, no reben la mateixa denominacié geneérica (tan aviat se’ls hi diu “linies”, com
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“temes”, com “eixos”, com ‘“transversals”), no mantenen els mateixos titols, els
continguts no han estat consensuats, ni es troben en el mateix grau de desenvolupament
ni de recursos per a implementar-los, les relacions entre els diferents eixos no estan
clares... En qualsevol cas, si analitzem els continguts dels ET podem observar que
presenten una serie de caracteristiques comunes. A continuacid exposem algunes
d’aquestes caracteristiques, resumint les aportacions al respecte d’Espinet (1996),
Cremades et al. (1995) i Bisquerra (1996):

- Els seus continguts sén complexos, i aquesta complexitat €és donada pels seus origens i
pel fet que es troben fortament arrelats en els coneixements d’una cultura.

- El coneixement dels temes o eixos transversals arrenca de I'experiéncia vital i global
dels alumnes i connecta directament amb fets de la vida quotidiana.

- Intenten donar resposta a certes necessitats socials del context, recollint i connectant
amb alguns dels problemes i reocupacions actuals de les nostres societats.

- Proposen una reflexié critica que fa adonar-se de les contradiccions de la societat
actual.

- Volen contribuir al desenvolupament de la personalitat integral de I'individu.

- Promouen visions disciplinars i globalitzadores del coneixement, ja que son presents
en totes les etapes, cicles i arees.

- Els temes transversals estan interrelacionats entre si i entre les diverses arees
acadéemiques.

- Estimulen una metodologia participativa i cooperativa, convergent amb els principis
del constructivisme que propugna la LOGSE.

- Impliquen un procés de presa de decisions.

- Suposen la implicacio i col.laboracié de tota la comunitat educativa.

Aquestes son algunes de les caracteristiques meés rellevants i que s6n comunes a tots els
temes transversals, tant pel que fa a Primaria com pel que fa a Secundaria. Com hem
pogut comprovar, el concepte és molt ampli i es deriva de la reinterpretacio del
curriculum des de I'humanisme ecologic, la pedagogia critica i el constructivisme. A
partir d'aquesta reinterpretacié podem situar els Eixos Transversals com a organitzadors
dels continguts escolars. Cal tenir en compte, pero, que existeix encara molta confusié
al voltant de la forma d’aplicacié d’aquests conceptes des que el MEC va presentar les
famoses “capses roges” el 1992. Al principi es tendia a identificar el concepte d’Eixos
transversals amb I'Educacié en Valors, concebent-los com un plantejament etic,
transversal a tot el procés educatiu, que educava per a la convivencia. Potser aquest és
'origen de la concepcid, encara predominant, dels transversals com a continguts
d’actituds, valors i normes exclusivament. Perd no podem oblidar que en realitat els ET
sOn coneixements que integren els tres tipus de continguts (conceptuals, procedimentals
i actitudinals).

Una altra questié que augmenta la confusio és el fet que s’estiguin utilitzant com a
sinonimes diferents expressions referides al mateix concepte, com ara, entre d’altres, les
expressions “temes transversals” i “eixos transversals”. D’acord amb les opinions de
Rafael Bisquerra (1996), considerem que I'expressio “temes transversals” fa referéncia a
una relacié de continguts, continguts que es poden impartir de diverses maneres,
basicament a través de I'accio tutorial, els crédits variables, els credits de sintesi o la
integracio curricular. Per la seva banda, I'expressio “eixos transversals” fa referencia a
unes linies imaginaries que representen dimensions importants d’'un fenomen. Soén el
centre al voltant del qual gira tota la resta. L'expressio “eixos” sembla donar més
importancia a la transversalitat com a nucli vertebrador de I'activitat educativa. En
aguest sentit, podem parlar tant de “temes” com deixos”, tenint en compte que la
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primera expressio té una connotacié més metodologica, mentre que la segona fa més
referencia al contingut. Si considerem l'estat actual d'implantacio real del nou sistema
educatiu, podem parlar amb més propietat de “temes transversals”, que és el que tenim
en aquests moments. Hi ha una proposta d’integracié curricular d’aquests temes de cara
a aconseguir que, en el futur, esdevinguin una part essencial del sistema; en tal cas
podriem parlar d”eixos”. En paraules de Bisquerra (1996),

“tenim uns temes transversals que tenen la finalitat d’arribar a convertir-se en
uns ‘eixos transversals’ que vertebrin tota I'activitat educativa”.

La lenta incorporacio dels Eixos o0 Temes Transversals a I'ensenyament secundari (a
Primaria també hi ha hagut dificultats, perd sembla que aquestes s’han pogut resoldre
amb més facilitat) potser s’expliqui, en part, per la manca de claredat que en aquest
ambit els atorga I'’Administracié en el curriculum prescriptiu, ja que es parla d’Eixos
Transversals sense atribuir-los un paper clar en el desplegament curricular. Apart d’aixo,
algunes altres causes que explicarien I'escassa preséncia actual d’aquests eixos al
curriculum de Secundaria podrien ser els seglents:

- La interferéncia que pot suposar l'aplicaci6 d’alguns transversals en relacio al
curriculum prescrit, unit aixo al temor de no acabar-lo.

- La por al conflicte que la discussio d’alguns transversals pot generar al Claustre.

- La dificultat d’avaluar-los.

- La por al descontrol que una metodologia critica i d'implantacié social podria generar
dins la comunitat educativa.

Malgrat totes aquestes dificultats, crec que val la pena fomentar la intervencio
educativa des de la perspectiva dels Eixos Transversals pels beneficis a nivell
d’educacio integral que podem obtenir de tals aplicacions, principalment a partir de la
coordinacié i interacci6 dels diversos aprenentatges, encara que aixo, a hores d’ara, no
sigui facil i requereixi el concurs de tota la comunitat educativa.

COORDINACIO | INTERACCIO DELS DIVERSOS APRENENTATGES

Hem vist que, malgrat algunes referéncies respecte a la relaci6 amb altres arees i
disciplines, tant pel que fa a Primaria com pel que fa a Secundaria, en els Curriculums
Oficials no s’explicita clarament la necessitat d’'interaccié dels diversos aprenentatges.
Es a dir, no es parla de la utilitzacié conjunta de la musica com a estimuladora de la
creacio plastica i de I'expressio corporal, o del domini de la veu com a afavoridor de
'expressié dramatica, per exemple. | el fet de promoure la interrelacio dels
aprenentatges hauria de ser important, sobretot si tenim en compte que la realitat és un
tot globalitzador on s’integren els elements que la componen. Malgrat tot, en altres
apartats dels Curriculums Oficials si es reconeix aquesta nhecessitat
d’interdisciplinarietat i en el capitol d’orientacions especifigues se sol comentar la
conveniéncia de relacionar els objectius amb els d’altres arees i disciplines:

“La realitat és un tot globalitzador dels elements que la composen i que es

relacionen entre ells. Les disciplines o arees no ens diuen com és la realitat, sind
gue son i ofereixen diferents mitjans, instruments, metodes i models per coneixer
i interpretar la realitat Unica i global”.
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Com a consequéncia de tot el que hem dit fins ara, és logic pensar que, a més, els
objectius generals d’altres arees també poden atenyer-se, en major o menor grau, amb
activitats corresponents a I'area d’expressio dramatica. En el quadre segiient exposem
un resum d’objectius d’altres arees que estan relacionades amb els de I'area d’Educacio

Artistica i, més especificament, amb els de I'Expressié dramatica:

OBJECTIUS DE DIFERENTS AREES

Coneixement del Medi Natural,
social i cultural

Llenguai Literatura

Educaci6 Fisica

-Percepcid i organitzacié del s
COS.

-Coneixement global del seu co
afiancament de la lateralitat q
l'ajuda a situar-se i desplacar-
en I'espai i a desenvolupar la s¢
autonomia.

-Percepcio multisensorial.
-Interés i curiositat pels elemer
del med..

-Coneixement i respec
d’algunes normes de lintercan
comunicatiu en grup: torns
paraules, respectar les decisiol
acords presos.

-Participaci6 i col.laboracié en
grup aportant idees i assum
tasques concretes i compartides
-Dramatitzacié6 o simulacié d
situacions grupals.

-Utilitzacio de diferents tecniqué
d’expressio.

-Coneixement d’hom mateix
dels altres valorant i acceptant
diferencies.

-Major domini de les normes q
regeixen l'intercanvi comunicati
escolatar i donar opinion
contrastar les propies amb
d’altres, arribar a conclusions|
respectar-les.

-Iniciacio6 en la utilitzaci6 de font
escrites (llibres de consulta, alt
materials escrits senzills).

ecomprendre discursos orals
escrits, interpretant-los amb u
Actitud  critica, 1 aplicar |
Leomprensié  d'aquells a nov|
Sdtuacions d'aprenentatge.
syEXpressar-se oralment i per es
de forma coherent, tenint
compte les caracteristiques de
wdiferents situacions g
comunicaci6 i els aspect
t@ormatius de la llengua.

vi Reconéixer i apreciar
jdiversitat  linglistica de |Ig
hgqQstres societats, valorant la s¢
existéncia com un fet cultur
eenriquidor.

indtilitzar la llengua oral p
sintercanviar idees, experiéncie
gentiments, adoptant una acti
respectuosa davant I
sgportacions dels altres i atener
les regles propies de l'intercar
gomunicatiu.

egombinar recursos express
linglistics i no linguistics pe
Literpretar i produir missatg
,amb diferents intencior
<comunicatives.
gbltilitzar la lectura com a font d
plaer, d'informacio
d’aprenentatge i com a mitja
gerfeccionament i enriquime
digguistic i personal.

-Explorar les possibilitat

Elaboraci6 i analig

-Exploracié de les possibilitats
Hinitacions del moviment propi.
h-Interioritzacio de  I'esquem

ngorporal.

-Discriminaci6 i representacié del
~Afopi cos i del dels altres.
brjniciaci6 en la  presa de
|legnsciéncia de les diferents parts
gel cos implicades en uUn
~oviment.

-Vivéncia del relaxament com uin
£stat de quietud o de manca|de
dgnoviment, i també diferenciant fel
spipnomi contraccio-relaxament en
HEls segments corporals.
-Orientacié espacial, situant ¢
hobjectes en relacio amb el prg
CPS i apreciant la distancia i sentit
sels desplacaments pro%'is
cQrrientacio en relacié als objectes
il @ les persones.
yincronitzacio movimennt
corporal amb estructures
ugmiques senzilles, diferenciant
en elles els sons per la seva
hduracio i intensitat.
sDesenvolupament global de les
capacitats fisiques i de les
dabilitats motrius en situacions de
joc i en I'entorn proxim.
HeExploracio de les possibilitats
ue té el gest i el moviment pef a
I'expressio, partint d’accions
espontanies i de la imitaci6 |o
gimulacié motriu.

Is
pi

del

jexpressives orals i escrites de
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d’informacions utilitzant diferentdlengua per desenvolupar |leObservacié en I'entorn per poder
medis de comunicacié (premsaensibilitat estética, buscant vigmercebre diferents  posicions,

televisiod, audiovisulas, etc.) de comunicacio creatives en Iiganyotes, etc., tant en hom mateix
-ldentificar, plantejar-se i resoldrautonom [ personal detom en els altres.
interrogants i problemedlenguatge. -Progrés en la resoluci6 de

relacionats amb elementReflexionar sobre I'Us de |gproblemes motors, essent Els
significatius del seu entorpllengua com a vehicle de valorggropis alumnes els qui proposin
utilitzant estrategies prejudicis  classistes, racistégjverses estratégies per a reso|dre
progressivament mesexistes, etc., amb el fi d'introddion mateix problema.
sistematiques i complexes, [des autocorreccions pertinents. | -Autoestima com a conseqiengia
recerca, emmagatzament | -Utilitzar la llengua oralment i ped’'un més gran coneixement del
tractament  d'informacié, deescrit com a  instrumenpropi cos.
formulacié6 de conjectures, dd'aprenentatge i planificaci6 dePercepci6 del cos com |a
posada a prova daquestes|l'activitat mitjancant el recurs [eglobalitat formada per un conjunt

d’exploracio de soluciongrocediments (discussifde parts independents entre |si,
alternatives. esquema, guid, resum, notes) gpero relacionades respecte al seu
-Reconéixer en els elements glciliten I'elaboracio i anticipacigfuncionament.

medi social els canvis |D'alternatives d’'accid, la-Aprofundiment de la respiraciq i

transformacions relacionats amemoritzacié d’informacions i larelaxament muscular, en tenir jun
el pas del temps, indagar algunescapitulacié i revisié del procémillor coneixement dels elements

relacions de simultaneitat |$equit. organico-funcionals.

successio de tals canvis i aplicar -Experimentacié de situacions| i

aquests conceptes al coneixement problemes d’equilibri

d’altres moments historics. desequilibri en qué s’hagjn
d'utilitzar posicions inestableg,
inclosos els equilibris invertits,

que no plantegin cap risc.
-Valoracio dels aspectes
expressius del moviment d’hgm
mateix i dels altres, realitzant upa
utilitzaci6 no  estereotipada
d'aquest.

A partir dels objectius exposats al quadre, es fa evident que I'activitat teatral pot ser

molt util per abordar-los i desenvolupar-los, donat que sén coincidents amb els propis

objectius de I'expressié dramatica.

Aixi doncs, podem constatar com alguns d’aquests objectius apareixen, al mateix

temps, en diferents arees. De fet, podriem resumir-los en quatre grans blocs d’objectius
comuns a totes elles:

1- Objectius orientats envers el desenvolupament de I'autonomia fisica, intel.lectual i
moral i la construcci6 de la identitat.

2- Objectius orientats envers el desenvolupament de I'observacio, la interpretacié i la
comprensio de fets i fenomens de la realitat.

3- Objectius orientats envers I'establiment i desenvolupament de relacions amb els
altres i d’'integracié en la vida social.

4- Objectius orientats envers el desenvolupament de la capacitat comunicativa en

diferents codis, aixi com el desenvolupament de formes personals i creatives
d’expressio.
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Si ara passem a detallar una mica més, veurem que, per exemple, els dos grans blocs
d’objectius generals de I'area de Llengua i Literatura -comprensié i expressio- poden ser
abordats des d'un taller de teatre, ja que busquen desenvolupar la capacitat de
comprendre i expressar diversos tipus de missatges, expressats mitjancant diferents
codis i en diversos contextos i situacions. Aquests codis no son Unicament de caracter
verbal -com ho son els textos orals i escrits, entre ells el text dramatic-, sindé també de
caracter no verbal -la competéncia en una llengua implica el domini de tota una serie de
factors paralingiiistics-. Es indubtable que tals objectius es poden atényer, en major o
menor grau, a partir del propi taller de teatre, en el qual es pot aprofundir en el triple pla
de la comprensio, expressio i comunicacio a través del joc i el text dramatics i de les
diverses formes d'expressidé que la seva analisi i posterior desenvolupament
requereixen. Tot aixo es fa extensiu també a I'area de llenglies estrangeres -que no s’ha
inclos al quadre per ser coincident en gran mesura amb l'area de Llengua i Literatura
(catalana o castellana)-, ja que en ella fins i tot es diu explicitament que una de les
activitats que meés afavoreixen I'adquisicié de la competéncia social en la interaccié i la
comunicacié és la dramatitzacié. Aprendre una llengua vol dir aprendre a utilitzar-la i a
fer-ho en diferents contextos i situacions. En definitiva, I'activitat teatral contribueix
especialment a I'ensenyament de llengues, perqué permet a I'alumnat familiaritzar-se
amb una gran varietat de textos, de tipus de llenguatge i d’estils literaris, interpretar
diferents personatges en contextos diferents i usar una gran varietat de registres. D’altra
banda, la contribucié és reciproca, perque els alumnes s’adonen que un major domini
del llenguatge els facilita I'activitat dramatica, i aixo els estimula notablement per a
'aprenentatge de la llengua.

| no tan sols des de les arees de llenglies es convida a la practica dramatica, siné que
també arees com la de Coneixement del Medi a Primaria o Ciencies Socials a
Secundaria plantegen la dramatitzacio i simulacioé de fets i processos historics i socials,
com una contribucié a una millor comprensié i explicacié del conjunt d’aspectes i
dimensions que configuren I'entorn huma. Al cap i a la fi, la principal finalitat
d’aquestes arees és la d’ajudar els alumnes a adquirir un coneixement de la realitat que,
a partir de les seves propies representacions, es faci cada cop més compartit. Com diu el
propi Curiculum Oficial,

“es tracta de contribuir al desenvolupament dels alumnes en un aprenentatge
significatiu que posa al seu abast les claus d’interpretacié i els instruments

cognitius necessaris per comprendre la realitat en qué viuen, en la qual pren
forma la seva experiencia personal i en la qual poden influir significativament a

través de la seva propia practica”.

Per ualtim, sén significatives les relacions que s’estableixen entre I'area d’Educacio
Fisica i la d’Educacié Artistica, els objectius i continguts de les quals estan tan
interconnectats que de vegades es fa dificil separar les competéncies de l'una i l'altra.
Aixi, la d’Educacié Fisica contempla, entre molts altres, dos objectius clarament
relacionats amb activitats de tipus dramatic: d’'una banda, parla de coneixer les diferents
parts del cos i el seu funcionament -coneixement basat en I'assimilacié de I'espai vital i
'acomodacio6 a ell, mitjiancant el domini i utilitzacié corporal-; d’una altra, planteja la
necessitat de saber utilitzar el cos com a mitja d’expressio, amb I'objectiu d’establir una
comunicacio de tipus corporal que fomenti la relacié amb els altres. Es a dir, que entre
molts altres punts en comd, el tractament de les possibilitats i recursos expressius del
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cos afecta totes dues arees, i tant en una com en l'altra s’estimula el desenvol

upament

d’habilitats gestuals i motrius que tenen com a finalitat I'expressio, la representacié i la

comunicacio.

Com a conseguencia de tot aix0, alguns dels continguts apareixen al mateix temps en

diferents arees. En alguns casos sera la matéria d’expressio dramatica la que r

eclamara

continguts d’altres arees per integrar-los i donar significat a les tasques proposades, i en

altres sera el contingut d’aquesta materia el que servira de suport per als d’altres
D’altra banda, cal tenir en compte que molts d’aquests continguts també sén pre

arees.
sents en

els objectius generals de 'ESO, que poden ser tractats des de l'eix transversal. Si

repassem aquests objectius generals, tal com apareixenCewekilum d’Educacio

Secundaria Obligatoria (1992) del Departament d’Ensenyament, veurem com la
majoria d’ells poden ser abordats des de la transversalitat de l'activitat dramatica. A
continuacié presentem un quadre on es resumeixen els tretze objectius prescrits en el

Curriculum a partir dels cinc primers, que son els pertinents:

OBJECTIUS DE L’ESO

1- Coneéixer i comprendre els aspectes basics del funcionament del propi cos
consequencies dels actes i les decisions personals per a la salut individual i col.
valorar els beneficis que comporten els habits d’exercici fisic, d’higiene i
alimentaci6 adequada.

2- Formar-se una imatge ajustada d’hom mateix, de les propies caracteris
possibilitats, per a desenvolupar un nivell d’autoestima que permeti encarrilar
manera autonoma i equilibrada la propia activitat; valorar I'esforc i la superacio
dificultats, i contribuir al benestar personal i col.lectiu.

3- Relacionar-se amb altres persones i participar en activitats de grup, adoptar
de flexibilitat, solidaritat, interés i tolerancia, per a superar inhibicions i prejug
rebutjar tota mena de discriminacions per raons d’edat, de raca, de sexe i de dif
de caracter fisic, psiquic, social i altres caracteristiques personals.

i de les
ectiva, i
d’'una

tiques i
d’una
de les

actituds
icis i
erencies

4- Analitzar els mecanismes i valors que regeixen el funcionament de les sq
d’'una manera especial els relatius als seus drets i deures com a ciutada dins €
socials més immediats -el centre educatiu, la poblacid, la comarca i el pais-
permetin elaborar judicis i criteris personals, i actuar amb autonomia i iniciativa
vida activa i adulta.

cietats,

Is ambits
que i

1 en la

5- Analitzar els mecanismes basics que regeixen i condicionen el medi fisic,
com hi repercuteixen les activitats humanes i contribuir activament a la seva ¢
conservacio i millora com a element determinant de la qualitat de vida.

valorar
efensa,
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De tot aixd podem concloure que l'activitat dramatica pot ser molt util de cara a
integrar els diferents aprenentatges i per aconseguir la major part dels objectius de
'ESO a partir de la seva organitzacié des de la perspectiva de la transversalitat. A
continuacio farem tota una serie de reflexions sobre com es pot fer aquesta integracio en
el curriculum de l'etapa a partir de les possibilitats que ens ofereixen els diferents
models d’intervencié dels temes transversals:

1- A través del desenvolupament puntual i esporadic de continguts i tecniques
relacionats amb I'activitat dramatica.

En aquests casos sol partir-se de la iniciativa personal d’un/a professor/a que incorpora
a la dinamica de la classe situacions, fets de rellevancia social o d’actualitat tractant el
tema a partir de procediments i continguts dramatics. A més, es tracten els temes
d’interés relacionant-los amb els continguts de la programacio. Aixo es pot fer extensiu
a diferents matéries.

2- A partir del desenvolupament parcial i discontinu de continguts a nivell transversal en
alguna Area curricular.

En aquest nivell podem disposar de diferents possibilitats, que poden ser realment molt
diverses segons que la decisioé d’aplicar-les sigui personal del professor/a o professors/es
o col.lectiva de cicle, etapa o centre:

2.1- Es pot partir d'un material didactic relacionat amb el Curriculum
prescriptiu, que permeti introduir els continguts desitjats, perdo de manera poc
integrada. En realitat, en aquests cas els professors/es es limiten a fer referencia,
des de les seves assignatures respectives, i durant el desenvolupament del credit
0 tema, als continguts i técniques plantejats.

2.2- Es poden desenvolupar alguns continguts i procediments en les Arees
curriculars més afins conceptualment.

2.3- Es poden incloure els continguts principals d’un Taller de Teatre en forma
de credit. En aquests casos el centre pot decidir introduir alguns aspectes de tal
taller, plantejat com a tema transversal, en una area o arees, en forma de credit
variable o de sintesi. Si tenim en compte la primera possibilitat, com a credit
variable, cal tenir en compte, a més de la seva optativitat, que existeix un credit
variable tipificat que s’anomena “Taller de teatre”. Els credits variables tipificats
en total han de representar el 50% del curriculum variable (és a dir, optatiu) de
'alumnat en finalitzar I'etapa. Cal tenir en compte que gairebé tots aquests
credits son interdisciplinars, la qual cosa possibilita que es puguin oferir des de
diverses arees curriculars i que aixi puguin arribar al major nombre possible
d’alumnes. D’altra banda, també hi ha la possibilitat d’oferir un credit variable
sense tipificar, amb un concepte més globalitzador, d’introduccié, que permeti
aprofundir posteriorment, mitjancant el credit tipificat, en aspectes de I'activitat
dramatica que resulten fonamentals per al desenvolupament personal de
'alumnat. Per altim, hi ha la possibilitat del credit de sintesi. Aquest tipus de
credit consisteix en un conjunt d’activitats d’ensenyament-aprenentatge que ha
de permetre al professorat comprovar si els alumnes han assolit les capacitats i
objectius de les diferents arees curriculars, i que ha de fer al llarg d’entre tres
dies i una setmana cada any de l'etapa. Els credits de sintesi s’esturcturen al
voltant d’'un tema i possibiliten que I'alumnat demostri les seves capacitats tant
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per al treball individual com per al de grup, aixi com relacionar diverses arees de
coneixement al voltant d’'un punt d’interés.

3- Es pot desenvolupar parcialment un Eix transversal centrat en I'activitat dramatica a
través de decisions col.legiades. En aquest cas s’acostuma a interrompre les
programacions durant un o meés dies o al llarg d’'una setmana (els periodes de temps
depenen de la decisio presa), cosa que permet treballar el tema de manera monografica
en forma de projectes o tallers relacionats, facilitant aixi la globalitzacio dels continguts.

4- També es poden desenvolupar tots els Eixos Transversals per impregnacié de les
Arees del Curriculum a partir de lactivitat dramatica com a centre. En aquesta
possibilitat cal tenir en compte que els Eixos complementen, matisen o impregnen el
Curriculum i que en aquest cas és necessari I'acord del professorat, ja que es tracta de
tenir presents els objectius i continguts dels Eixos Transversals en els objectius i
continguts de totes les Arees. Aix0 influira en els diferents projectes docents, els ambits
d’intervencio educativa i els nivells de concrecio curricular.

5- Per ultim, podem desenvolupar els Eixos Transversals mitjancant I'activitat
dramatica com a organitzadors dels Projectes Curriculars del Centre. Aquesta seria
'opcié que demana més implicacié per part de tota la comunitat educativa d’un centre i
aguella en la qual podem parlar amb més propietat del desenvolupament d’Eixos en el
sentit de vertebradors de I'activitat educativa. Es tracta d’elaborar i desenvolupar els
diferents nivells de concrecid dels Projectes Educatius a partir dels objectius i
continguts dels Eixos Transversals. En aquest marc general, en l'elaboracié dels
Projectes Educatius es poden donar dos tipus de processos diferents:

- Els objectius i continguts dels Eixos Transversals van incorporant progressivament els
objectius i continguts prescriptius de cada area.

- Els objectius dels diferents eixos Transversals s’interrelacionen ordenadament i es
fusionen, obtenint-se aixi objectius comuns. A continuacié s’organitzen blocs de
continguts globalitzats i es relacionen amb els objectius comuns. Per dltim, es
contrasten amb el curriculum prescrit.

En definitiva, el que hem pretés demostrar amb totes aquestes reflexions -i amb el
nostre intent de clarificar els objectius i continguts minims que s’haurien d’atenyer- és
gue I'expressio dramatica pot ser un magnific element aglutinador i motor per a la tasca
d’interrelacionar les diverses arees; és a dir, podem utilitzar les formes dramatiques
d’expressiéo com a instrument pedagogic per a la consecucio i desenvolupament dels
programes curriculars de les diferents arees i materies, fent un treball realment
interdisciplinari i insistint en la incidéncia que tot el conjunt del treball teatral pot tenir
sobre el coneixement, la reflexio i la intervencio sobre la realitat.
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UNITAT 3: LES TECNIQUES DE DINAMICA DE GRUPS I LA SEVA
APLICACIO A L’AMBIT ESCOLAR

INTRODUCCIO

La dinamica de grups examina la manera com les persones es comporten en grup i es
proposa aprofundir en els factors que augmenten l'eficiencia d’'un grup.

De fet, I'estudi dels grups ha format part nuclear de la Psicologia Social des dels seus
inicis. Malgrat tot, en un principi existia una certa desconfianca envers aquesta branca
de psicologia que ha anat disminuint amb el temps: en l'actualitat es reconeix
obertament el seu interes teoric com a marc explicatiu de la complexitat dels fenomens
psico-socials i la seva utilitat practica en la implementacié de programes d’intervencio i
canvi social a tots nivells.

En qualsevol cas, I'evolucio de la psicologia dels grups no ha estat gens lineal. El que
avui entenem sota aquest nom és el resultat de la fusié de linies diferents d’experiencies
en contextos socials diferents: sén el resultat de les experiencies fetes des de la
medicina, la pedagogia, la psicologia clinica, 'administracio, etc., per persones que
descobrien, en enfrontar-se amb problemes practics des de diferents ambits, que el
fenomen grupal era fonamental per a l'articulacio individu- societat. Tota aquesta
experiencia acumulada és la que forma la base de coneixements de la psicologia dels
grups.

En aquest sentit, hem de tenir en compte que en l'origen de la psicologia dels grups
conflueixen tres grans tipus de factors:

1- L'interés de diversos teorics i pensadors que tracten d’abordar el fenomen grupal amb
la dificultat reconeguda de no tenir prou recolzament empiric.

2- Els treballs que, en el camp aplicat, sorgeixen de la necessitat d’utilitzar el grup com
a eina per a aconseguir diversos objectius en diferents ambits, com 'organitzacional, el
clinic o I'educatiu.

3- Les primeres investigacions que, des d’ambits més académics, comencen a intentar
sistematitzar determinades hipotesis amb diferents metodologies.
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Aquests tres factors, doncs, son a la base del sorgiment de la consciéncia del grup com
a objecte d’estudi i investigacid, cosa que comporta el naixement de la psicologia dels

grups.
EVOLUCIO DE LES TEORIES EN PSICOLOGIA DELS GRUPS

En I'evolucio de les teories sorgides de les diverses aplicacions de la psicologia dels
grups poden ser considerades diferents etapes amb caracteristiques propies. A
continuacié comentarem breument els quatre grans periodes que es reconeixen en tal
evolucio, a partir del quadre classificatori que proposen Pilar Gonzalez i Esteve Barrull
(1997):

1930-1950 Moreno (1931-34)
El periode fundacional Lewin (1939-48)
Cattell (1948)
Deutsch (1949)

1950-1960 Homans (1950)
El periode de desenvolupament o época Bavelas (1950)
daurada Bales (1950)
Festinger (1950-54)
Bion (1952)

Thelen (1954)

Bennis i Shepard (1956)
Shutz (1958)

Thibault i Kelly (1959)

1960-1980 Blau (1964)
La crisi teorica Tajfel (1970)
Newcomb (1973)
Hare (1976)

1980- Turner (1987)
A la recerca d’'una reformulacio O’Connor (1980)
McGrath (1984)
Von Cranach (1986)

(Extret de Gonzalez i Barrull, 1997)
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El periode fundacional

Pel que fa al primer periode, el que anomenem fundacional, és el que correspon a les
decades dels anys 30 i 40 i es diu aixi perqué és quan es van formular els seus pilars
teorics basics. Aquests se substenten sobretot sobre les figures de J.L. Moreno i K.
Lewin.

Es a Moreno a qui podem considerar com a fundador de la psicologia dels grups, ja que
va ser el primer autor que va treballar de manera sistematica en aquest camp. La seva
teoria va sorgir en principi en oberta oposicid6 a la psicoanalisi. Aixi, oposava a
I'associacio lliure d’'idees el métode de I'associacio lliure de persones o sociometria. Va
utilitzar el terme “socionomia” per definir al conjunt de lleis socials i en va considerar
tres branques: la sociodinamica, la sociometria, i la sociatria, cadascuna d’elles amb la
seva respectiva metodologia: el role-playing, el test sociomeétric, el psicodrama i la
psicoterapia de grups. La influéncia de Moreno en la psicologia dels grups és plenament
vigent encara avui i continua donant pas a diverses teories i aplicacions.

Pel que fa a Kurt Lewin, l'altre pilar de la psicologia dels grups, el que més li
preocupava era l'estat de la teoritzacié de la psicologia com a ciéncia, ja que trobava a
faltar una més gran rigorositat teorica en els psicolegs socials. Per tal de contrarrestar
aguesta manca de rigorositat cientifica va elaborar un model teoric general, a partir
d’alguns conceptes de la fisica i la quimica, al qual va anomemar del camp. En
aguesta teoria la persona no €s un sistema inert, sind que es veu sotmesa a tendencies
com les de satisfer les seves necessitats o obtenir el maxim d’informacio. Aixi,
l'individu es comporta tant en funcio de les seves tendencies naturals (dinamica) com de
les condicions de I'entorn (mecanica). A partir d’'aquesta teoria es concep el grup a
partir de la interdependéncia existent entre els seus membres; aguesta interdependencia
implica que un canvi en qualsevol dels seus membres produeix una modificacié en la
resta de membres del grup. Lewin desenvolupa en aquest marc el concepieide
grupal a partir del delistancia social, que defineix com a grau d’interdependencia entre
dues persones. L'estratégia per aconseguir el canvi grupal, que és el que més preocupa
Lewin, passa per tres moments basics:

1) Descongelacié del nivell present o reduccié de la tensié grupal (disminucio
del conflicte)

2) Desplacament envers el nou nivell (resolucié del conflicte)

3) Congelacio de la nova situacio.

El pensament teoric de Lewin va donar lloc a un gran desenvolupament de la
investigacié tant teorica com aplicada, sobretot a partir del treball dels seus deixebles.
Aixi, per exemple, M. Deutsch (1949) va desenvolupar la teoria del camp de Lewin
ampliant-la amb la seva propia teoria dels efectes de la cooperacio i la competitivitat en
el funcionament dels grups petits. La situacio social de cooperacio seria aquella en que
els membres del grup aconsegueixen les mateixes metes; en aquests tipus de grups
predominen les accions de solidaritat que mantenen i regulen el grup. A I'extrem oposat,
en els grups competitius predominen les accions individualistes d’obstruccio, agressio,
etc., que comprometen I'existéncia del grup.

| ja per acabar amb aquest periode fundacional, podem esmentar la figura de Cattell, un
guimic anglés que es va interessar per la psicologia sota la influencia de Spearman.
Aquesta influéncia va fer que aprofités el recolzament de I'estadistica per a I'estudi i la
mesura de la personalitat a través de I'analisi factorial i que posteriorment I'apliqués
també a l'estudi dels grups, anomenant la seva teari&u de la sintalitat grupal.

Aquesta teoria, formulada el 1948, parteix d’'una concepcio factorial de la psicologia
dels grups que serveix perqué, mitjancant un petit nombre de factors, puguin descriure’s
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un gran nombre de variables. Cattell planteja tres aspectes basics per a la definicio i
analisi del grup:
1) Els trets dels membres que constitueixen la personalitat prototipica de
I'individu més representatiu del grup
2) Les caracteristiques de I'estructura interna, o relacions entre els membres del
grup
3) Els trets de sintalitat (comportament grupal) que constitueixen el grup com a
tal.
En aquest context, ser lider implica la capacitat de produir una sintalitat grupal diferent
de la que es donaria sense la seva pertinenca al grup.

L’época daurada

Aquest és el periode que marca la maduresa de les teories de psicologia dels grups.
S’inicia amb la Segona Guerra Mundial i té el seu moment més algid en la década dels
50, en qué molts dels psicolegs socials s’orienten definitivament envers el fenomen
grupal des de diverses perspectives teoriques. Aixi, sorgeixen un gran nombre de
treballs teorics que tracten d’explicar la naturalesa grupal de I'ésser huma des de
perspectives ben diferents: la psicoanalitica, la conductista, I'empiricista, etc. Les
aportacions meés reconegudes d’aquest periode van ser la de Homans des d'una
perspectiva sociologica; la de Bavelas des d’'una perspectiva sistemica; Bales i Schultz
des d’'una perspectiva factorialista; Festinger des d’'una perspectiva cognitiva; Bion,
Thelen i Bennis i Shepard des d’'una perspectiva psicoanalitica, i Thibault i Kelly des
d’'una perspectiva conductual.

La crisi teorica

Després de I'época daurada, la psicologia dels grups entra en un periode de crisi
enquadrat en la crisi més global que va patir per aquestes dates la psicologia social en
general. Malgrat tot, en aquest periode es van fer algunes aportacions interessants que
tractaven de millorar diversos plantejaments proposats anteriorment, com en el cas de
Blau, Newcomb i Hare. D’altra banda, cal destacar la figura de Tajfel, que suposa un
plantejament critic de dendncia de la crisi de la psicologia social i d’'on sorgira
posteriorment una nova reformulacio de la psicologia dels grups.

L’época actual
En l'actualitat el més gran desenvolupament en psicologia dels grups és el de la teoria
de sistemes que, sota el model “input-sistema-outpout” tracta de relacionar variables
com tamany de grup, estructura de grup, productivitat, conflicte, lideratge, normes, rols,
emocions, tipus de tasca, treball, etc. En aquesta linia destaquen O’Connor, McGrath i
Von Cranach.
L’altra gran linia de desenvolupament és la que, a partir de les formulacions de Turner,
constitueix I'enfocament sociocognitiu. Turner elabora una teoria sobre la identitat
social del grup o teoria de la categoritzacio del jo que rebutja la concepcid lewiniana.
Aquesta teoria parteix de tres suposits basics que es recolzen en la nocié
d’autoconcepte, que defineix com el conjunt de totes les categories que el subjecte
percep com a propies o definitories de si mateix, en qualsevol moment donat. Els
suposits en questié son els seguents:

1) 'autoconcepte com a sistema de categoritzacio

2) els nivells fonamentals de categoritzacié de I'autoconcepte.

3) el postulat valoratiu de I'autoconcepte.
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A més, la teoria determina tres nivells fonamentals de la categoritzacio del jo:

1) El nivell superior del jo com a ésser huma

2) El nivell intermig de categoritzacié endo-exogrup, definit per les semblances

intragrupals i les diferencies intergrupals derivades dels grups de pertinenca

3) El nivell inferior, definit per les diferéncies interpersonals.
Aquests tres grans nivells de classificaci6 determinen el caracter social de
'autoconcepte i poden ser anomenats respectivament huma, grupal i personal. Per a
Turner, la formacié del grup psicologic es produeix en la mesura en qué dues 0 mes
persones es perceben i defineixen recorrent a alguna categoritzacid compartida
endogrup-exogrup. La percepcié de semblances implica que cada individu percep el
grup com una unitat cognitiva separada i diferenciada d’altres grups, percebuts aquests
també com a unitats cognitives. Existeix grup psicologic només si dos o0 més persones
es perceben elles mateixes recorrent a alguna categoria compartida en el nivell grupal
(intragrup - intergrup). La formacié del grup social a partir de la categoritzacio
compartida implica que es comparteixen els interessos, els objectius, les actituds, etc.;
es defineix el lider com el membre prototipic del grup (és a dir, que n’encarna l'ideal) i
constitueix el principal atractor intragrupal i el principal repulsor intergrupal.

CONCEPTES DE BASE DE LA PSICOLOGIA DELS GRUPS
A continuacio intentarem definir alguns dels conceptes basics utilitzats en la psicologia
de grups, especialment pel que fa al punt central d’aquest estudi, que parteix
principalment de I'analisi de I'estructura grupal i dels elements que la constitueixen.
En primer lloc, el concepte @tructura grupal fa referencia, segons la definicié que
presenten E. Vendrell i J.C. Ayer (1997),
“a les condicions de constancia en el grup en relacié al canvi grupal i se la
concep com la pauta de relacions entre les parts integrants del grup. (...)
Considerem que els elements basics que formen la xarxa de relacions
interdependents (el sistema o estructura grupal) son els membres del grup i els
possibles subgrups que puguin formar-se”.
A nivell d’'analisi, pero, hauriem de considerar també com a elements del grup els
seguents (entre d'altres):

1) La composicié del grup: aguest element s’ha estudiat principalment amb I'objectiu
d’establir el grau d’homogeneitat - heterogeneitat adequat als proposits del grup. Aixi, Si
els objectius son I'aprenentatge, el canvi o la productivitat sera més convenient una
composicidé heterogenia; en canvi, si I'objectiu és preferentment la satisfaccio i la
cohesié del grup, aleshores s'insistira en la millor adequacié d'una composicio
homogenia.

2) La posicio dels membres que integren el grup: aquest element té una importancia
fonamental en la determinacié de I'estructura del grup. Segons diversos autors, és en la
posici6 i en les funcions associades a ella on es troba I'origen de I'estructura del grup.
En relacié a la posicié caldria definir aqui els conceptes d’estatus i rol. Aixi, la posicié
de cada component del grup és avaluada pels seus membres a partir del prestigi, la
importancia i el valor que posseeix per al grup, €s a dir, a partir del que coneixem com a
estatus. D’altra banda, la concepcié del passa a ser definida com el conjunt
d’expectatives vinculades a una determinada posici6. Des d’aquesta perspectiva es
considera que les expectatives limiten l'actuacio lliure del subjecte; malgrat tot, el
concepte de rol inclou tant les conductes esperades en funcié de la posicié que ocupa
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cada membre en el grup, com també les formes genuines personals d’expressio
d’aquesta conducta.

3) El tamany del grup: pel que fa a la incidencia del tamany del grup en la
determinaci6 del seu funcionament, cal tenir en compte que alguns estudis han detectat
algunes evidencies sobre la relacié entre el tamany i alguns fenomens grupals com ara el
sorgiment de conflictes, el grau de motivacio i participacio en les activitats del grup, el
desenvolupament d’habilitats i destresses, I'emergencia de lideratge i conformisme, la
productivitat del grup, etc.

4) Les xarxes de comunicacio: aquests elements son patrons regulars d’intercanvi
d’'informacié entre els membres d’'un grup. Habitualment solen ser establertes quan el
grup es constitueix. Segons Leavitt (1951) en el patré de xarxa centralitzada es produeix
un millor rendiment a costa de la satisfaccié. Posteriorment, Shaw (1964) en va fer una
aplicacié pero amb tasques complexes i va arribar a la conclusi6 que la major
productivitat de les xarxes centralitzades només es donava en tasques senzilles; segons
ell, en tasques més complexes es produia una saturacié d’informacio en el coordinador
de la xarxa centralitzada que feia disminuir sensiblement el rendiment del grup.

5) El lideratge: aguest és un concepte que acaba per resultar confus a causa de la
sobreutilitzacié que se’n fa per referir-se a funcions i situacions diverses. En el seu
sentit més ampli, el lideratge fa referencia als processos d’influéncia que es donen en el
grup; en el seu sentit més concret designa les formes i estils concrets d’execucio de tal
lideratge.
Els estudis sobre lideratge s’emmarquen dins de diferents enfocaments. Aixi, encara
gue la majoria d’autors han plantejat les seves analisis des esifoeament
personalista, altres han posat I'émfasi en la tasca i en les circumstancies des d’un
enfocament situacional i d’altres en I'aprenentatge des d'emfocament conductual. |
com gue un enfocament no exclou els altres, en el moment actual es tendeix a
privilegiar I'harmonitzacié de les diferents variables personals, situacionals i
conductuals que expliquen i determinen la funcio del lideratge, desenifacament
interaccional.
D’altra banda, els actuals estudis sobre lideratge se centren en tota una série de temes i
aspectes a destacar, entre ells els seguents:
a) El colideratge formal: en aquesta linia s’ha observat que el colideratge (o
lideratge igualat, format per dos liders) utilitzat basicament en els ambits
terapeutic, educatiu, social i comunitari comporta notables beneficis, encara que
també forca dificultats.
b) El lideratge carismatic: el lider carismatic, a diferencia deider
transaccional (anomenat aixi perqué busca satisfer les necessitats dels seus
seguidors a través d’intercanvis o transaccions) é€s capac de modificar les
actituds, creences, valors i necessitats dels seus seguidors. Per aquesta rad se
I'anomena també&der transformacional.
c) El lideratge i les relacions intergrupals: cal no oblidar la importancia
d’aquest tema per la interdependencia existent entre els processos intergrupals i
intragrupals. Aixi, per exemple, 'emergéncia del lider en un grup concret té molt
a veure amb el tipus d’interaccié que el grup estableixi amb altres grups.
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d) Larelacio entre lideratge i génere: aguest és un tema que comporta un gran
interés en l'actualitat per la progressiva incorporacié de la dona en diversos
ambits de I'activitat publica que tradicionalment quedaven reservats als homes.

6) Lesnormes del grup: Darrere de les actituds, els comportaments i la manera de
veure el mon dels diferents grups estan les normes. S’ha vist, a partir de diversos
estudis, que la influencia de les normes del grup sobre els seus membres poden portar a
la concepcid de I'ésser huma com a molt dependent cognitivament i emocionalment del
gue diuen o fan els altres membres del grup; és famosa la investigacié de Schacter
(1951) que il.lustra clarament la forta pressio a la uniformitat que es déna en els grups i
com un grup pot reaccionar violentament quan algun dels seus membres es desvia de les
seves normes. Malgrat tot, les normes també acompleixen funcions positives, ja que, per
exemple, en la consecucié d'una tasca comuna coordinen els esforcos de tots els
membres del grup per tal d’aconseguir el seu objectiu; també permeten mantenir el
conflicte, quan sorgeix, dins d’'uns limits controlables a nivell emocional. D’altra banda,
les normes, com a element important de I'estructura grupal, es relacionen estretament
també amb els altres elements d’aquesta, com és ara els rols o el lideratge.

LA PSICOLOGIA DELS GRUPS EN EL CAMP EDUCATIU

Actualment es planteja sovint la qlestiéo de com aplicar els resultats i les tecniques de la
dinamica de grups al camp de l'educacid, de la mateixa manera que s’ha fet a les
empreses. Les tecniques de dinamica de grups poden ser aplicades perfectament al camp
educatiu; al cap i a la fi, el grup és un espai natural de socialitzacié i la tasca educativa
és indubtablement social (algt ho dubta?).

La perspectiva grupal aplicada a I'educacié ajuda a comprendre la naturalesa social de
la interaccio educativa, al temps que la seva adequada utilitzacio facilita i potencia la
consecucié dels objectius educatius, com ara el desenvolupament social, afectiu i
intel.lectual, aixi com I'adquisicio de coneixements i habilitats culturals. Per tot aixo, en
I'actualitat hi ha un gran interés per I'aplicacié de les tecniques de dinamica de grups en
els diferents ambits i nivells educatius.

A continuacié comentarem breument algunes de les principals investigacions en I'ambit
educatiu, intentant sintetitzar els coneixements claus i reflexar les seves aplicacions en
els diversos contextos educatius. En primer lloc haurem de tenir en compte els
caracteristiques d’'un tipus de grup que, encara que no €és cap grup preparat
explicitament amb fins educatius per cap institucié, cal tenir molt en compte per la seva
importancia de cara al desenvolupament psico-social i emocional de I'individu dins del
grup. Es tracta de 'anomenat grup d’iguals, que representa el desenvolupament a través
de I'edat del comportament grupal natural. La referencia a aquests grups constitueix el
principal punt de partida per a investigadors i educadors en edats no adultes.

El grup d’iguals al llarg de la infantesa i I’adolescéncia

L’edat és el principal referent per fer una descripcioé de les caracteristiques d’aquest
tipus de grup, els comportaments observables i les seves implicacions en diferents
ambits psicosocials. L'edat té tanta importancia perqué en la majoria de casos és el
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nivell de desenvolupament comu dels seus membres el que capacita per a unes activitats
compartides i posa limitacions per a d’altres.

Quan parlem del grup d’iguals o de companys, parlem, des d’'una perspectiva classica,
de grups de nens o adolescents que tenen una mateixa edat (Hartup, 1984). En realitat, i
des d’una perspectiva no tan classica, la mateixa edat no és tan important com un nivell
maduratiu similar per poder pertanyer al grup, ja que entre els companys d’'una mateixa
edat es poden constatar grans diferencies en el creixement i el desenvolupament.
Aquestes diferencies individuals generen al seu torn grans diferéncies en la interaccio
social entre els nens. D’altra banda, els nens poden ser companys a la classe pero no pas
al pati: s6n companys o0 no segons la situacié. Hartup (1984) defineix company de la
seglent manera:

“El terme relacions de company fa referéncia exclusivament a aquelles relacions
socials en qué els participants es caracteritzen per tenir un nivell de
desenvolupament i un estatus social equivalents”.

Naturalment, un grup d’aquest tipus existeix en funcié dels membres que el composen.
Horrocks (1984) subratlla aquesta idea en comentar que la psicologia del grup ha de ser
enfocada a través de la psicologia comuna dels seus integrants.

Els grups infantils espontanis funcionen al marge de la influéncia directa dels adults i
solen estar poc organitzats i presenten tota una série de limitacions. Durant la infantesa i
també durant I'adolescéncia (encara que en aquest cas en menor mesura), els grups
d’iguals funcionen per una necessitat de relacionar-se i, aixo ja més en un segon pla, per
aconseguir uns objectius.

El grup d’iguals té una determinada estructura en funcio de I'edat. Aixi, abans dels dos
anys es produeix una evolucié que va des d’ignorar i no percebre els companys que
estan junts fins a reconeixer-los com a possibles participants del propi grup; en aguestes
edats, pero, les relacions humanes so6n quasi exclusivament del tipus adult-nen. Segons
Rubin (1981), les relacions que impliquen més de dos nens al mateix temps
practicament no s’observen abans dels dos anys d'edat. Hartup (1984), en canvi,
discrepa lleugerament d’aquesta visié: per a ell, les relacions entre companys es
desenvolupen ja des de la primera infantesa; aixi, als 2 0 3 mesos es reacciona als
moviments dels altres, cap als 5 mesos es reacciona als crits i cap als 9 mesos es
mostren reaccions negatives davant els altres si no hi és present I'adult amb qui el bebé
manté el vincle afectiu més ferm.

Entre els dos i els sis anys es dona el naixement de les relacions grupals; cap als 3 0 4
anys es produeixen canvis, no solament en el tamany dels grups, sin6é també en la seva
composicié de sexe: encara que els nens i nenes d’aguestes edats segueixen passant la
major part del temps jugant per parelles, comencen a jugar en grups més grans i a
interessar-se per pertanyer a un grup. Igualment, comencen a donar-se les preferencies
de nens del mateix sexe per a jugar.

Entre els 6 i els 12 anys, els grups van tenint cada cop més importancia i la separacié de
tals grups en funcié del sexe acostuma a ser practicament total. EI nombre de
components va creixent i comenca a tenir-se en compte la importancia de I'eleccié i del
prestigi dels qui posseeixen autoritat natural i que els companys reconeixen per al
lideratge. En aquestes edats, els grups de nens tenen caracteristiques diferents dels grups
de nenes; aixi, els nens solen considerar el grup com una entitat col.lectiva ben
nombrosa, mentre que les nenes solen considerar-lo com una estructura constituida per
amistats intimes bipersonals.
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Segons Vega (1985), entre els 12 -13 anys i els 15-16 anys (és a dir, I'etapa de la
pubertat o pre-adolescéncia i la corresponent en el sistema educatiu a la Secundaria
Obligatoria) les relacions entre iguals son majoritariament unisexuals. Aixi, els nois
solen formar “bandes” i les noies solen tenir algunes amigues o una amiga intima,
encara que romanen més aprop de la familia. En aquests nivells d’edat, la pandilla i la
banda com a grups diferenciats tenen les seves propies activitats i funcions.

Entre els 16 i els 20 anys, els grups de nois i noies, separats fins a aguest moment,
comencen a trobar-se. Les festes, o qualsevol altre tipus d’esdeveniment, serveixen per
demostrar-se interes mutu; amb el temps es van formant parelles en el si dels grups
grans i a mesura que les parelles es van formalitzant les trobades i les relacions amb el
grup sencer es produeixen cada cop més esporadicament i se surt amb altres parelles
amb les quals s’hi entenen (Roca i Martinez, 1997).

D’altra banda, la majoria d’autors que tracten el tema dels grups d’iguals s’interessen
especialment pels criteris d’elecci6 i rebuig dels companys en el grup. S’ha demostrat
gue els nens i adolescents preferits presenten tendencies pro-socials (afiliacio,
cooperacio i ajuda), busquen la participacio social, i son capacos d'implicar-s’hi i de
complir les normes del grup. En canvi, els rebutjats solen ser aquells/es que violen i
transgredeixen les normes, mostren agressivitat i son busca-raons i amics de les baralles.
Un altre criteri de rebuig sembla ser la tendencia a l'aillament i els comportaments
solitaris d’alguns nens/es que els allunyen del grup i per aixd sén ignorats o obertament
rebutjats pels seus iguals. Els nens i els adolescents prefereixen tenir com a companys a
aguells que ostenten una posicio rellevant dins del grup. La popularitat també sol
relacionar-se amb I'estatus i el rol del nen o adolescent en el grup.

Com és logic suposar, tots aquests processos de conformacio estructural del grup
d’iguals tenint en compte les caracteristiques dels seus membres tendeixen a produir una
composicié relativament homogenia. En els grups d’iguals existeixen fortes pressions
per excloure tots aquell que sigui diferent, tant si ho és en relacio a I'aspecte, a les seves
capacitats o al seu caracter. Els grups intenten que els seus membres s’assemblin entre
ells (Rubin, 1981): els nens s’ajusten a les normes i creences del grup cada cop més
durant la infantesa i arriben al punt culminant cap als 12 anys. Segons Coleman (1985),
el grup de companys pot arribar en ocasions a convertir-se en una forca tiranica que
obliga a comprometre’s fins i tot en activitats antisocials.

En qualsevol cas, no podem oblidar que el grup d’iguals té importants consequiéncies
per al desenvolupament psico-social, la maduresa emocional i el comportament adequat
al grup. Una de les consequéencies fonamentals de tenir relacions grupals té a veure amb
les habilitats socials, que sintetitzen els aspectes més positius de la socialitzacio:
conducta pro-social, control de I'agressivitat, coordinacié d’accions en el si del grup,
comprensié i adopcido de perspectives en relacidé a l'actuacié grupal, éxit en la
comunicacio, etc. Les relacions entre iguals adquireixen una especial importancia durant
la pre-adolescéncia i 'adolescencia, sobretot en relacio a I'adquisicio de tals habilitats.
Els pre-adolescents i adolescents tenen una intensa vida de grup, cosa que a vegades ha
arribat a fer veure el grup d’iguals com a responsable de les discussions amb els pares i
els adults en general; pero els pares segueixen tenint una gran influéncia sobre els
adolescents en determinats aspectes, mentre que el grup marca algunes actituds i
comportaments en diferents tipus de temes (Roca i Martinez, 1997; Vega, 1985). Aixi,
per exemple, un adolescent seguira probablement als grups d’iguals pel que fa a gustos
musicals, vestimenta, maneres de parlar i/o de relacionar-se, mentre que les opinions
dels seus pares li influiran en I'aspecte moral, en la seva sociabilitat en general, en les
seves concepcions sobre el mon dels adults, etc. (Coleman, 1985).



A més, una adolescencia viscuda adequadament en el grup de companys pot ser una
base important per a la salut mental (Villegas, 1997; Laguna i Alguacil, 1999); la manca
de comprensié d’aquesta orientacio envers el grup des de la familia pot generar
conflictes molt pertorbadors per a I'adolescent per la seva capacitat de deteriorament de
les relacions amb els pares. Cal entendre, doncs, que la necessitat d’'independéncia dels
pares en I'adolescencia es materialitza a través de les relacions en el grup d’iguals i que
tots dos grups, el familiar i el dels companys, es complementen madtuament en el
reforcament de I'ambit emocional. Aixi, si bé el grup genera la inseguretat propia de la
pertinenca a un context nou, també proporciona els elements necessaris per superar la
problematica emocional que aix0 suposa, essent aguesta una de les seves principals
funcions. En aquest sentit, existeix una abundant literatura sobre la importancia del grup
en I'establiment de la identitat que s’aconsegueix a I'etapa adolescent (Sullivan, 1953;
Coleman, 1985; Hopkins, 1987; Roca i Martinez, 1997). Hopkins resumeix aixi aquesta
importancia:

“L’adolescent necessita establir una identitat aixi com una definicio interna d’ell
mateix que tingui legitimitat i es corrobori en les respostes d’algunes persones
rellevants. Aquesta necessitat psicologica pot ser satisfeta mitjancant la
pertinenca a una pandilla”.

Els pares continuen essent molt importants en aquesta etapa i d’ells depén que la
solucio estigui més d’acord amb la seva propia manera de pensar, assumint la seva
responsabilitat i procurant la comprensio que se’ls demana, acceptant la individualitat i

necessitat de deiferenciacié de I'adolescent. Es el propi adolescent qui ha de dirigir la

recerca de la seva propia personalitat i a aixo0 ajuda la seva insercié en el seu grup
d’iguals i el manteniment de les relacions familiars (Roca i Martinez, 1997).

Els grups educatius

En passar a I'escola, el grup comenca a formar part de la intervencié educativa externa
a la familia; malgrat tot, el fenomen grupal no sempre és usat de manera conscient i
intencional ni tan sols per analitzar una situacié. El fet que sovint s'utilitzi la paraula
grup en el discurs educatiu no vol dir que s’estigui considerant I'activitat grupal com un
component potenciador de la relacié educativa tant com seria desitjable.

En qualsevol cas, el grup pot acomplir diverses funcions en la intervencié educativa.
Aqui tindrem en compte principalment les quatre funcions que Roca i Martinez (1997)
consideren com a basiques en la intervencio educativa, relacionades totes elles amb dues
modalitats basiques d’intervencio en I'educacio:

1) La funcié mediadora: aquesta funcid esta constituida per actuacions que troben en la

dinamica grupal un entorn afavoridor dels objectius educatius especifics: animacio

socioeducativa, rendiment academic i adaptacié escolar o rehabilitacié social. El grup és
utilitzat en aquest cas com a mitja per aconseguir tals objectius. A aquesta funcio i
correspon la modalitat d’'intervencié anomenadaacio centrada en els grups.

2) La funcio instrumental: en aquest cas la relacié d’interdependencia propia de
l'activitat grupal s’utilitza per dur a terme una tasca concreta: per investigar sobre un
tema, per prendre una decisio, etc. L’activitat grupal és utilitzada com a eina i métode de
produccio. La modalitat d’intervencié propia d’aquesta funcié és lagg@ls educatius

de tasca.
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3) La funcio objecte d’aprenentatge:. aqui els coneixements sobre els grups esdevenen
continguts de formacio i estudi. D’aquesta funciéo es deriven dos tipus d’activitats
diferenciades: d’una banda,flamacio de conductors de grup per als professionals de
'educacio i, d’'altra banda, lgormacié en cooperacio grupal dels alumnes que es vol

gue convisquin o treballin en grups.

4) Per ultim, lafuncio nul.la és aquella que es déna en una situacio educativa en que el
grup és ignorat malgrat la seva importancia. Des d’aquesta perspectiva, el conjunt de
persones reunides per a la intervencié son considerades Unicament com a individualitats.

Aixi doncs, direm que estem usant el grup a partir de la seva funci6 mediadora quan,
per exemple, apliguem técniques de presentacid en una classe per tal d’accelerar el
clima de confian¢a, o quan es decideixen els carrecs de responsabilitat grupal entre els
membres d’'un equip per tal de promocionar la participacié dels més aillats. D’altra
banda, quan muntem seminaris a classe estem utilitzant el grup com a instrument de
produccio, i quan formem els alumnes per prendre decisions en grup o planificar
I'organitzacio del grup estem fent servir el grup com a objecte d’aprenentatge.

Les primeres propostes d'utilitzacié dels petits grups com a instrument d’aprenentatge
es remunten ja als anys quaranta a partir dels plantejaments de professionals pioners de
la dinamica de grups. Aixi, Cousinet, fundador de la societat francesa “Educacioé Nova”,
estableix el 1943 ewerode de treball lliure per grups, per a I'educacié primaria, i
Bradford planteja el 1948 @rup de discussié i el seminari, aplicats principalment en
formacio d’adults.

El metode de treball lliure per grups consisteix a organitzar I'aula perqué els alumnes
puguin treballar en petit grup aprenent continguts escollits lliurement i amb companys
també escollits de la mateixa manera; el mestre hi actua com a organitzador i facilitador
de les tasques.

El grup de discussié esta constituit per un nombre reduit de persones que es reuneixen
per discutir un tema amb l'objectiu d’adquirir-ne una informacié més completa a partir
de l'aportacio reciproca de tots els seus membres. Els continguts a discutir solen ser
aportats per un expert, i en el si del grup es defineixen diferents rols de tasca per tal
d’optimitzar el rendiment en I'aprenentatge.

El seminari €s un grup de 5 a 12 persones que té com a objectiu la investigacio o estudi
intensiu d’'un tema en reunions de treball perfectament planificades. Els seus membres
no reben la informacié elaborada, sind que han d’investigar-la pels seus propis mitjans
en un ambient de col.laboracié reciproca, assessorats per un expert o pel professor/a.
L’aportacié basica d’aquestes tecniques és la participacio activa i la implicacio personal
i cognitiva dels membres del grup en I'aprenentatge, a través de la interaccié entre
iguals.

A partir dels anys 70, el treball en grup educatiu de tasca s’aplica cada cop més,
sobretot a consequeéncia dels bons resultats obtinguts, evolucionant fins al que avui en
dia anomenentecniques grupals cooperatives. A continuacio explicarem breument
algunes d’aquestes técniques, les que podem considerar com a mes representatives, a
partir de les classificacions i referencies de Sharan (1980), Slavin (1990), Ovejero
(1991), Roca i Martinez (1997). Segons aquests autors, podem dividir aquestes
Tecniques en dos corrents principals:
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1) Tecniques grupals d’orientacié activa: segueixen les concepcions educatives de J.

Dewey sobre I'aprenentatge com a averiguacié i comprensio en un context social. En
aguest tipus de técniques els alumnes gaudeixen de més autonomia i responsabilitat a
I’hora de compartir i interpretar la informacié, han de coordinar les activitats en base a
decisions grupals i sovint el grup ha de cooperar també en els objectius i no tan sols en
els mitjans. D’altra banda, la comunicacié en aquests grups és bilateral i multilateral i
exigeix la interpretacio i intercanvi d’idees, i les fonts d’aprenentatge poden ser molt
variades en nombre i tipus. Entre aquest tipus de tecniques destaquen I'anomenat “Grup
d’Investigacié” d’'una banda, i 'anomenat “Descobrimetitingling out), d’'una altra.

El Grup d’Investigacié, de Sharan i Sharan (1976) reuneix grups heterogenis de 3 a 6
membres que preparen un subtema del tema curricular general que estudia la classe. Els
alumnes seleccionen planifiquen i preparen el subtema corresponent i després I'exposen
als seus companys/es de classe. El rendiment és avaluat pel propi gup i pel professor/a
(vegi’'s també Shachar i Sharan, 1994).

El Descobriment, desenvolupat principalment per De Avila (1980), es basa en un
programa de ciencies per a I'escola basica i secundaria amb I'objectiu de descobrir els
principis cientifics. Estimula els estudiants a plantejar activitats i experiments en petit
grup; el programa es troba en castella i anglés i s'usa especialment per a classes
bilingues.

D’altra banda, també en aquesta linia podem trobar en [l'actualitat abundants
experiencies educatives que apliquen el metode de treball lliure per grups de Cousinet,
fins i tot a 'ensenyament reglat d’adolescents (és a dir, principalment a Educacié
Secundaria). A casa nostra destaca I'experiéncia de la institucié educativa Sunion, que
ha posat en practica una pedagogia basada en petits grups escolars escollits lliurement
pels alumnes després d’'un temps de dinamitzacié del gran grup-classe; en ella es
practica tant I'educacié centrada en els grups com els grups d’aprenentatge i els grups
educatius de tasca (Vegi's Costa-Pau, 1988 o Arnaiz, 1989).

2) Tecniques grupals d’orientacié pedagogica de tutelatge entre iguals: aguestes
tecniques deriven de la teoria motivacional de tall conductista. En aquest tipus de
tecniques, la informacié és basicament trasmesa pel professor/a o per un text, i el
material de treball sén basicament fitxes o lectures; hi predomina la informacio bilateral

i els membres del grup necessiten poc de la coordinacio de les seves activitats, ja que la
seva interaccio és de tutelatge i col.laborativa més que cooperativa grupal. El control de
la dinamica del petit grup d’aprenentatge continua essent responsabilitat del professor/a.
Entre aquests tipus de tecniques podem destacar, per ser bastant il.lustratius del tipus de
procediments utilitzats en aquest corrent, el “Trencaclosques” d’Aronson,
I"Aprenentatge en equip d’Estudiants” de Slavin o el “Torneig de jocs d’equips” de De
Vries i Edwards.

El Trencaclosques (Jigsaw) d’Aronson (1978) consisteix en formar petits grups de base

de sis membres que han d’estudiar una llic6 o tema. Un cop repartida la tasca i
estudiada, cada membre del grup pot acudir a I'intergrup d’especialistes format per
alumnes de la mateixa classe que en els seus respectius grups de base s’han
responsabilitzat d’'un mateix tema. Amb ells/es s’aprofundeix en el seu coneixement i de
tornada al grup inicial cadascu dels membres s’encarrega que tots els seus companys
aprenguin el tema del qual s’ha encarregat.

Al voltant de I'anomenatiprenentatge en Equip d’Estudiants (Student Team Learning,

STL), treballat per Slavin, DeVries i Edwards des de 1978, es desenvolupen diferents
models que consisteixen principalment en el fet que els alumnes, organitzats en grups de
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4 6 5 persones de rendiments, sexe o raca heterogenis, treballen per assegurar-se que
tots saben la llicd que préviament els ha presentat el professor/a. L'examen és
individual, amb recompenses grupals si la puntuacioé grupal supera els estandards de la
classe (composta per més grups). D’aquesta manera es passa de la comparacié respecte
hom mateix a la comparacié intergrupal, sense estimular directament la competicio
intergrupal.

El Torneig de jocs d’equips (TGT, Teams-Games-Tournament) de DeVries i Edwards

(1973) és molt semblant al model anterior, perdo aqui els examens individuals sén
substituits per un torneig o competicio individual de membres de diferents equips amb
nivells de rendiment semblants; es poden aplicar a totes les materies escolars i a totes les
edats.

En lactualitat hi ha un gran interes pels diversos tipus de grups cooperatius
d’aprenentatge i s’estan portant a terme cada cop més experiéncies en educacio primaria
sobretot, encara que també s’extenen a I'educacié secundaria obligatoria, als moduls
professionals i els batxillerats, i a 'educacio superior (Nesbit i Rogers, 1997). Aquestes
aplicacions presenten també les seves dificultats a I'hora de la practica. En aquest sentit
una de les més frequients és que, sovint, els educadors s’entusiasmen amb meétodes
actius i creuen que aquests son la panacea per a tots els seus problemes de disciplina i de
deficiencies d’aprenentatge. Passat un temps es desesperen en veure que els metodes
emprats no donen els resultats esperats. Cal tenir en compte que els metodes actius
fallen pergue no existeix un grup: la classe potser no funciona al nivell de maduresa que
es requereix. Tot grup de treball passa per unes etapes evolutives que el constitueixen en
grup. La productivitat i I'aprenentatge depenen de la maduresa que atenyi en el seu
creixement.

Des de fa unes décades aquest tipus d’activitats, que provenen en principi del camp
empresarial, han vingut experimentant-se en les aules, ja que afavoreixen de manera
directa la sociabilitat i la integracio en treballar sobre la dinamica de grup. El treball en
equip i la participacié influeixen directament sobre el caracter de I'individu ajudant a
educar positivament el seu temperament i a desenvolupar la seva creativitat.

El concepte de dinamica de grups té un paper rellevant a I'hora d’establir les bases del
procés global d’ensenyament / aprenentatge. Si aconseguim que mitjancant l'activitat
dramatica desapareguin en la mesura del possible les inhibicions i les actituds negatives
i aconseguim involucrar I'alumnat en la construccio del grup, estarem establint les bases
d’'una bona comunicacio en l'aula. En aquest sentit, I'activitat dramatica fomenta
especialment el treball de grup i permet que I'individu se senti immers en I'equip i hagi
d’actuar des de les seves propies necessitats i estimuls per després revertir-los al
col.lectiu. No en va una de les estrategies fonamentals d'un programa basat
essencialment en el conreu de I'activitat dramatica és precisament la d’aprofitar totes les
possibilitats d’aprenentatge, d’expressié dels sentiments, de retroalimentacio,
d’acceptacié dels altres, de descobriment de semblances i de nous comportaments que
tenen les activitats de dinamica de grups.

EL GRUP EFICIENT
Aixi, i tal com ha estudiat a fons la psicologia social, el grup crea una dinamica que
enriqueix l'individu sense anular-lo com a tal. La cohesié que es crea en un grup és un

element reforcador i positiu per al procés global d’aprenentatge. Els avantatges de
treballar de manera col.lectiva s6n superiors als possibles inconvenients, com podrien
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ser el fet de trobar membres del grup amb poca participacié, massa timids o
excessivament agressius, o també el rebuig que un grup pot manifestar envers un dels
seus membres.

Tampoc no cal oblidar que el treball amb un grup exigeix un fort compromis per part de
'ensenyant o conductor/a del grup: ha de mostrar-se sensible, observador, amb actitud
participativa i optimista, adaptable, etc. , i tenir coneixement de les necessitats personals
de cada membre del grup, promovent una sana interrelacio entre ell/a i el grup i entre els
membres del grup.

La dinamica del grup analitza determinats aspectes:

- Diferents estils de lideratge i patrons d’influencia.

- Processos per a la presa de decisions del grup.

- Normes: és a dir, determinacio del que és una conducta adequada o un procediment
correcte.

- Factors com cohesio i apertura.

Un/a educador/a pot servir-se de la dinamica de grup per a:

- Facilitar I'aprenentatge.

- Prevenir problemes de disciplina.

- Promoure la realitzacio personal.

Els grups eficients solen presentar les seglients caracteristiques:
- Els membres del grup es comprenen i s’accepten mutuament.

- La comunicacio6 és oberta.

- Els membres del grup se senten responsables del seu propi aprenentatge i de la seva
propia conducta..

- Els membres del grup cooperen entre ells.
- Existeixen uns processos establerts per a la presa de decisions.

- Els membres del grup s’enfronten amb els seus problemes i resolen els seus conflictes
en forma constructiva.

El desenvolupament d’'un grup és el procés pel qual un conjunt d’individus passa a ser
un grup. En ell els individus aprenen:

- Modes més efectius de treballar junts.
- Desenvolupen la confianca mutua.

- S’obren a noves experiencies.
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- Milloren la seva comunicacio.

- Se senten lliures per participar activament en les activitats de classe.

ETAPES DEL DESENVOLUPAMENT GRUPAL

Un grup no s’'improvisa de qualsevol manera: cal crear-lo. Per aquest motiu, un dels
primers passos a realitzar en dinamica de grups es dedica a crear el grup, a constituir les
seves normes de funcionament i afavorir les relacions entre els seus components. En
gualsevol cas, un grup acostuma a seguir un model de desenvolupament amb una serie
de fases clarament definides:

1? etapa: Orientacio

Aquesta és l'etapa d'inici del grup, en la qual cada membre o component té les seves
expectatives personals i no sap ben bé quée s’espera d’ell/a en tal grup ni quins sén els
objectius i normes d’aquest.

El desenvolupament grupal en aquesta etapa exigeix dos tipus d’intervencions per part
de 'educador/a:

1- Deixar ben clar el que s’espera dels alumnes i la forma en que es desenvolupara la
classe.

2- Afavorir el coneixement mutu dels membres del grup.
2% etapa: Establiment de normes

Els/les alumnes van establint les normes que regiran la conducta del grup. Entenem per
normes les expectatives respecte a la forma d’actuar dels membres del grup.

1- Responsabilitat grupal: La primera norma és que el grup es responsabilitzi del seu
propi funcionament, que cada membre es faci responsable de la seva propia contribucio
a I'activitat grupal, aixi com del fet que els altres també hi contribueixin. El lideratge es
distribueix entre els membres del grup a mesura que aquests assumeixen tals
responsabilitats. A partir d’aquest moment, el grup comenca a treballar sense necessitat
gue I'educador/a supervisi directament la tasca.

2- Respondre als altres: La segona norma, que s’estableix molt aviat, és una mutua
atencio entre els/les alumnes, de manera que dialoguin i es responguin entre ells/es.

En una classe tradicional el dialeg s’estableix entre els/les alumnes i 'educador/a i quan
els/les alumnes dialoguen entre ells se sol considerar temps perdut. En canvi, en un
veritable grup, a mesura que S’establei la norma d”escoltar-se i respondre’s
muatuament”, el dialeg s’estableix entre els mateixos/es alumnes. La intervencio de
'educador/a ve a ser una més dins del grup. Perquée aixo0 sigui possible, els/les alumnes
han d’aprendre a valorar els comentaris i les idees dels seus companys.
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3- Cooperacio. La tercera norma és que els/les alumnes cooperin en lloc de competir-hi.
No hi ha efectivitat sense una cooperacié madura.

4- Presa de decisions segons acord: Es necessari esforcar-se per arribar a una decisié
grupal que puguin recolzar tots els membres. Tradicionalment, la majoria mana i la
minoria es veu obligada a acomodar-se a unes decisions per les quals no experimenta
cap interés. Es precis tendir a I'acord (no sempre possible, perd), de manera que tots els
membres del grup tinguin en compte unes idees que al principi no s’acceptaven, i vegin
les opinions dels altres com una cosa digna d’atencid, perqué sigui possible arribar a un
compromis quan sorgeixi el conflicte.

5- Enfrontar-se amb els propis problemes: La maduresa d’'un individu i d’'un grup es
caracteritza per la voluntat ferma d’enfrontar els problemes. En un grup madur els
membres no ignoren els problemes, sind que intenten analitzar el que passa tractant de
salvar les deficiencies i resoldre les dificultats.

3" etapa: Solucié de conflictes

Quan els membres del grup ja s’han comencat a orientar sobre la norma i objectiu del
grup, es manifesten de forma clara les individualitats i opinions personals dins del grup.
Aix0 comporta que cada questié sigui debatuda i que es formen subgrups que defensin
els seus punts de vista de manera més passional que racional.

Un cop el grup arriba a una comunicaci6 més oberta i directa, €s molt comu que
augmentin els conflictes interpersonals. L'educador/a ha d’estar preparat/da, ja que no
€s precisament evitar el desacord el que ha de constituir el seu paper, sind afavorir en
els/les alumnes la mutua comprensié dels seus sentiments i maneres d’actuar, perqué
vagin descobrint formes constructives en la solucié dels seus propis conflictes.

Un cop s’han manifestat els sentiments de competencia i hostilitat, els components del
grup tenen una actitud més distesa i d’acceptacio i tolerancia. La comunicacio és meés
sincera i els membres del grup noten que sén acceptats. El grup no es percep com a
perillés i aixo permet harmonia, consens i col.laboracio.

4 etapa: Eficiéncia

Apareix en aquesta etapa un profund sentit d’identitat grupal. El grup desenvolupa la
seva creativitat i eficiencia, tant en la realitzacid dels seus projectes com en la
satisfaccio de les necessitats afectives dels seus membres. El grau de cohesié augmenta:
se senten realment un grup. Aixo no vol dir que desapareguin els problemes, pero el
grup els enfronta.

En aquesta etapa el grup dirigeix les seves energies cap a la feina propia del grup i
elabora unes estructures de funcionament tancades i practiques. El grup funciona com
una persona madura i afronta els problemes de manera constructiva; al mateix temps, els
membres del grup tenen plena confianca que podran superar els conflictes.

5 etapa: Final
Tot grup sap que la seva vida com a tal queda limitada en el temps. Si solament ha estat

una massa, un conjunt d’individus (no pas un grup) els seus membres se separen amb un
sentiment d’alleujament o d’indiferéncia. En el cas d’haver arribat a formar un grup, pot
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ser aguest un moment de dificultat emocional, tant per als/les alumnes com per a
'educador/a. El paper d’aquest/a ultim/a és impulsar els/les alumnes perquée no s’aturin
en la separacio, sind que meés aviat avancin cap endavant a través de noves experiencies.

Aixi doncs, el procés que ha de seguir un col.lectiu per aprendre a treballar i resoldre
conflictes en grup és comparable a una escala en la qual cada grad esta construit sobre la
solidesa dels anteriors. Aix0 no vol dir que es tracti d’etapes separades i mUtuament
excloents. En realitat, unes etapes poden barrejar-se amb les altres. Per exemple,
'educador/a pot decidir continuar les activitats de I'etapa d’orientacié durant diverses
setmanes, i al mateix temps iniciar el procés d’establiment de normes. De la mateixa
manera, un grup que acaba d’entrar en I'etapa d’eficiencia pot continuar enfrontant-se a
conflictes ocasionals.
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UNITAT 4: TEATRE I APRENENTATGE DE LLENGUES
INTRODUCCIO

Vivim en un mén cada vegada més interdependent, fruit de la globalitzacid, el canvi
social constant i la nova concepcio respecte al significat de les distancies (motivada per
'esclat de les noves tecnologies). En aquesta realitat, cal facilitar i potenciar en els
centres educatius la capacitat d’afrontar diverses realitats i circumstancies i el
coneixement i contacte amb altres cultures.

En aquest context, I'ensenyament de llengles cal que es plantegi fonamentalment
ampliar el conjunt de coneixements i destresses necessaris per tal de participar
eficacment en intercanvis socials. El conjunt de les relacions socials i les seves
manifestacions constitueixen la cultura, i un dels seus components essencials és
precisament la llengua: la llengua forma part de la cultura, és un dels seus modes
d’expressio i al mateix temps el principal instrument per accedir a ella. Com comenta S.
Antuiia (1995) en citar el Curriculum d’Educacié primaria del Principat d’Asturies,
“cada llengua porta en el seu léxic i en la seva estructura morfosintactica la marca de la
historia del poble que la parla, les caracteristiques de la manera com aquest poble ha
organitzat i entés el mén a través dels segles. EI mon, és a dir, la realitat externa, pero
també les relacions entre les persones i entre aquestes i els objectes. Per aixd una
llengua pot ser considerada com un diposit cultural, com el lloc en qué esta dipositada
'experieéncia de generacions passades. A aguesta experiencia accedeixen els individus a
mesura que interactuen socialment mitjancant la llengua. Perd al seu torn les
interaccions socials transformen la llengua, produeixen canvis en ella (semantics, léxics,
morfosintactics) i la renoven quant a diposit cultural”. La llengua, per tant, és una cosa
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viva i com a tal esta subjecta a evolucié, a canvis, modificacions... i com a tal es mou
també en nombrosos i variats contextos socials. En definitiva,

“lapropiacid d'una llengua no és un fi en si mateix, sin6 un mitja per
interactuar  socialment, o dit d’'una altra manera, un instrument per a I'accés a una
cultura, perqué és la necessitat d’'usar la cultura del medi en que viu, per poder
manejar-se  socialment, allo que forca el nen a utilitzar el llenguatge. Apropiar-se
d’'una llengua o millorar en el seu coneixement és adquirir o ampliar una competencia

cultural” (Antuiia, 1995).

Per tant, arribem al convenciment clar que I'aprenentatge de llengiies hauria de basar-
se, fonamentalment, en la practica de la comunicacié i de I'expressié a través
d’activitats motivadores i de recerca, produint-se en interaccid social i en contextos
significatius. Es tracta, per tant, no Unicament d”’ensenyar” una llengua, siné de viure
experiencies significatives en tal llengua. Com deia Humboldt, en realitat “no podem
ensenyar una llengua; només podem crear les condicions en qué tal llengua s’aprengui”.
Aprendre una llengua vol dir, precisament, aprendre a utilitzar-la i a fer-ho en diferents
contextos i situacions. | en aquest sentit I'activitat dramatica i el teatre contribueixen
especialment a I'aprenentatge de la llengua, perqué permeten als alumnes familiaritzar-
se amb una gran varietat de textos, de tipus de llenguatge i d’estils literaris, interpretar
diferents personatges en contextos diferents i usar una gran varietat de registres.

LA CONCEPCIO INTEGRADA DEL LLENGUATGE

Les idees exposades fins ara ens confirmen el fet que en les activitats d’aprenentatge
gue sorgeixen en el procés d’adquisicid6 d’'una segona llengua és necessari que els
alumnes tinguin uns proposits significatius relacionats amb I'is del llenguatge, cosa que
podem afavorir a partir de I'activitat teatral. Aixi, per exemple, les principals tasques
gue hauran de realitzar en aquests casos passen per parlar de temes que els interessen
per tal de construir la seva propia opinio, per llegir textos de tota mena per tal
d’extreure’n informacio, per escriure les propies opinions per tal de justificar preses de
decisions, per discutir i argumentar amb els companys per tal de compartir significats...
Per tant, cal que afavorim que els alumnes adquireixin un domini instrumental tant de
la llengua oral com de la llengua escrita com a via d’accés a d’altres coneixements, cosa
gue implica desenvolupar al mateix temps la seva competéncia social i comunicativa.
Aquesta competéncia passa per considerar les quatre habilitats linglistiques (parlar,
escoltar, llegir i escriure) de forma integrada.
Organitzar el curriculum de forma globalitzadora i relacional al voltant de temes
d’interés dels propis alumnes (propiciats per I'activitat teatral) implica que I'alumne/a
haura de tractar informacio per cercar significats a diferents nivells (inclos I'afectiu). Per
aconseguir-ho haura d’'usar simultaniament les quatre habilitats, ja que es parla sobre el
gue es llegeix i sobre el que s’escriu, s’escriu sobre el que es parla, es llegeix per parlar i
per escriure... A més, existeix una relacié basica entre aquestes quatre habilitats, relacio
gue ve determinada per tres eixos fonamentals:

1- Eix cognitiu: I'activacié de les quatre habilitats linguistiques implica una serie
de processos cognitius d’alt nivell. L’alumne/a, en parlar, escoltar, llegir o escriure ha de
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posar en funcionament tota una série de mecanismes: motivacions, capacitats,
destresses, coneixements, actituds...

2- Eix comunicatiu: A nivell de processos comunicatius, les persones activem el
processament de la informacié a nivell receptiu i a nivell productiu. En aquest sentit, la
interrelacio i interdependencia entre escoltar i llegir com a processos de comprensio i
entre parlar i escriure com a processos d’expressié son basiques i cal que les tinguem en
compte a I'hora de planificar I'aprenentatge.

3- Eix contextual: En aquest nivell les quatre habilitats s’interrelacionen també
estretament segons els elements textuals i contextuals que comparteixen.

Aixi doncs, és important que aquestes quatre habilitats linguistiques es treballin de
manera integrada si volem aconseguir que l'alumnat adquireixi un bon nivell de
competéncia comunicativa i d’habilitats en diferents ambits. La importancia d’aquesta
interrelacio, d’aquesta perspectiva integrada del llenguatge, es també remarcada en
l'article d’E. Carcel i M.C. Giol (1998), on es glossen els avantatges de treballar
'aprenentatge d’'una nova llengua des d’'una concepcio integrada, a partir en el seu cas
del treball per projectes. A continuacié reproduim una adaptacié del quadre que
aguestes autores presenten en el seu article per il.lustrar la importancia d’aguesta
interrelacio entre les quatre habilitats linguistiques:

pertany ORAL pertany
PARLAR W ES '{ ESCOLTAR
E SITUACIO EJAEN EL ) W ES
> TREBALL PER PRO- | (C
P JECTES 0
R M
E ACTIVA p
5 R
5 E
I PROCES COGNITIU N
6 5
ES 4 I
f O0|Es
ESCRIURE ¥ LLEGIR
pek‘ pertany

ESCRIT ¥

(Estret de Carcel i Giol, 1998)

Es un fet que tots els nens aprenen en molt poc temps a parlar bé la seva llengua
materna utilitzant-la, sense necessitat d'un ensenyament formal. Després arriben a
'escola i alguns semblen tenir dificultats en I'aprenentatge del llenguatge, especialment
I'escrit. Que és el que passa en aquests casos? De fet, els nens aprenen el llenguatge oral
a casa, quan el necessiten per expressar-se i entenen el que diuen els altres. A vegades,
algunes practiques escolars tradicionals semblen haver obstaculitzat el desenvolupament
del llenguatge, en voler simplificar el seus estudi. Sovint, en I'afany de fer-lo més facil,

el compliguem innecessariament i el deslliguem del seu Us comunicatiu. Com que
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sembla logic pensar que els alumnes, sobretot quan es tracta d’'una segona llengua,
aprendran millor coses senzilletes, es desmunta el llenguatge i se’l converteix en mots,
sil.labes i sons aillats de manera que esdevenen una serie d’abstraccions sense relacié
amb les necessitats i experiencies dels propis alumnes. Tot aixo fa que I'aprenentatge
del llenguatge sovint es dificulti en el context escolar per una série de factors, plantejats
per Goodman (1990), gran defensor de la perspectiva integrada de I'aprenentatge, i que
resumim a continuacio:

Factors que dificulten I'aprenentatge del llenguatge en I'ambit escolar:

- La perspectiva ascendent (“botton-up”) de I'aprenentatge: Consisteix a avancar de les
unitats meés petites a les més grans, considerant que el tot esta composat de parts i que si
s’aprenen les parts, encara que sigui per separat, s’apren el tot. Pero en realitat, i segons
ens demostra la psicologia de I'aprenentatge, aprenem del tot a les parts. Per aixo es fa
necessari tractar les parts del llenguatge de manera integrada en el context real d’Us del
llenguatge.

- Sequencies artificials d’aptituds i habilitats: Moltes de les aptituds i habilitats a
desenvolupar sén escollides arbitrariament i es presenten als alumnes per sequeéencies
artificials totalment descontextualitzades.

- Enfocament erroni que només considera el llenguatge en si mateix: L'objectiu de
'ensenyament esdevé sovint estudiar el llenguatge per si mateix, obligant I'alumne/a a
analitzar-lo com si fos un linguista. Aquest enfocament té I'inconvenient que I'alumnat
deixa de parar atencié al que intenta dir o entendre a través del llenguatge i que es
bloqueja a I'hora de parlar per por de no fer-ho de la manera correcta.

- Les tasques que es plantegen manquen de contingut significatiu i sovint sén
irrellevants per als alumnes.

- Els exercicis irrellevants i avorrits, sense relacié amb la realitat dels alumnes: és dificil
motivar els alumnes a aprendre quan el material que han de llegir i escriure, escoltar i
parlar, no té relaciéo amb el que ells son, pensen i fan.

Aixi doncs, si el llenguatge s’apren millor i més facilment quan és integrat i esta en el
seu context natural, la integracio ha de ser un principi fonamental no solament per al
desenvolupament linguistic sind també per a I'aprenentatge global, que es fa a través del
llenguatge. Els processos de parlar, escoltar, escriure i llegir tenen lloc en el context de
les exploracions del mon: les coses, els fets, les idees i les experiéncies. El contingut del
curriculum hauria de tenir en compte els interessos i les experiencies que els alumnes
tenen fora de l'escola i incorporar aixi tota la gamma de funcions linguistiques, orals i
escrites. En paraules de Goodman (1990),

“els nens porten a I'escola, juntament amb el llenguatge que ja han apreés, la
tendéncia natural de voler trobar sentit en el mén. Quan el sistema escolar
divideix el llenguatge en petits fragments, el sentit es converteix en un misteri
absurd i sempre és dificil trobar sentit en I'absurd. Alld que s’aprén de forma
abstracta aviat s’oblida. Finalment, els alumnes comencen a considerar que
I'escola és un lloc on res no té sentit”
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Els processos linguistics s'integren: els alumnes parlen, escolten, escriuen o llegeixen
d’acord amb les seves necessitats. | en aquest sentit, el teatre ens forneix de tota una
serie de recursos i possibilitats per desenvolupar les seves capacitats linglistiques de
forma integrada: si es fa una representacié per dramatitzar un conte, una historia, un
acudit o qualsevol altre tipus de text, llavors es llegeix el text en questid, s’escriu un
guié d’acord amb el que es vol comunicar, i els membres del grup hi participen com a
actors, tecnics, public... D’altra banda, aprendre el llenguatge de forma integrada també
vol dir que s’han de tenir en compte tots els seus aspectes i variants socials. Com diu
Goodman (1995):

“El corrent del llenguatge integral sosté que el llenguatge és integral quan se’l
considera en la seva totalitat: no exclou idiomes, dialectes o registres perqué els
seus parlants manquin d’'una certa posicio; es considera que cada forma de
llenguatge constitueix un recurs linguistic valuos per als seus usuaris. Aix0 no
vol dir que els mestres del llenguatge integral no s’adonin dels valors socials
assignats a les diferents varietats de llenguatge i de com aquestes afecten els qui
les utilitzen, pero so6n capacos de posar aquests valors socials en una perspectiva
apropiada. (...) El llenguatge és una totalitat indivisible. L’ensenyament integral
del llenguatge reconeix que els mots, els sons, les lletres, les frases, les clausules,
les oracions i els paragrafs sén com les molécules, els atoms i les particules
subatomiques dels objectes. Les caracteristiques de les parts poden ser
estudiades pero el tot sempre és més que la summa de parts. Si es redueix una
taula als elements que la componen, ja no és una taula. (...) El llenguatge només
és llenguatge quan esta integrat. El text, és a dir, el discurs en el context d’un fet
de parla o de lectoescriptura €s, en realitat, la minima unitat funcional, el tot més
senzill amb sentit. Quan els mestres i els seus alumnes veuen paraules, frases i
oracions ho fan sempre en el context de textos complets i reals que formen part
de les experiencies linguistiques autentiques dels nens”.

MARC TEORIC

A continuacio situarem amb detall el marc teoric de que partim, sempre des del marc
general de I'aprenentatge integrat, ja comentat en I'apartat anterior i que parteix, al seu
torn, de les aportacions de Vigotsky (1979) sobre I'aprenentatge. Segons Vigotsky, les
activitats psicologiques d’alt nivell es desenvolupen a partir de I'Us del llenguatge en la
interacci6é social. ElI concepte de Zona de Desenvolupament Proxim (ZPD) suggereix
gue la comunicaci6 amb adults o companys amb un nivell més alt de coneixements
contribueix eficagcment al desenvolupament de l'autoregulacié. Els aprenents situats en
la zona de desenvolupament proxim son regulats pels altres, ja que, a través de la
conversa negociada amb aquests interlocutors, més competents, reben orientacions per a
la realitzacio de la tasca. Aquesta fase de negociacié amb l'altre és una fase transitoria
en la construccio de coneixements i competencies que se situa com a pont entre una fase
inicial, en que I'aprenent esta regulat per I'objecte, i la fase final d’autoregulacio, en qué
ja ha interioritzat les estrategies adquirides a partir de la interaccié amb els altres i és
capac d’actuar amb independencia, gestionant la seva propia activitat per a la realitzacié
de la tasca. Els diversos estadis en el procés que condueix a l'autoregulacié depenen
dels tipus de relacions que s’estableixen en la interaccié amb l'altre en la ZPD.
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Alguns investigadors han aplicat aquests conceptes a I'estudi de I'adquisicié de segones
llengiies (Di Pietro, 1987; Lantolf i Ahmed, 1989; Shinke-Llano, 1993; Guerrero i
Villamil, 1994; Milian, Carceller i Guasch, 1998; Pomar i Sbert, 1998). En les seves
recerques han observat diverses variables en la interaccié: el tipus de tasca, la
participacio del mestre, la incidencia del grau de simetria entre els participants en la
consecucié de la tasca.... L'analisi de les situacions experimentals observades posa en
relleu la importancia de les relacions socials que s’estableixen i la influencia del context
en que duen a terme les tasques.

En aquesta linia, hem de tenir en compte que I'aprenentatge del llenguatge en I'ambit
escolar es facilitaria si consideravem tota una serie de necessitats en aguest sentit:

- Proporcionar als alumnes els recursos necessaris per utilitzar el llenguatge de manera
integrada, significativa i rellevant.

- Aconseguir que els alumnes utilitzin el llenguatge per als seus propis objectius, fora de
I'escola, respectant el dret dels alumnes a usar el seu propi llenguatge.

- Que els alumnes aprenguin a través del llenguatge mentre aprenen el llenguatge: El
llenguatge s’apren millor quan I'enfocament no esta en el llenguatge en si mateix, sind
en el seu significat comunicacional. Aprenem a través del llenguatge mentre
desenvolupem el llenguatge.

- Cal prendre com a punt de partida el desenvolupament de llenguatge que els alumnes
ja tenen abans d’entrar a I'escola i les experiéncies que tenen fora de I'escola. Cal tenir
en compte els antecedents linglistics dels alumnes, les seves experiéncies, el que han
apres a aprendre de les seves propies experiencies...

- Fomentar l'autoestima dels propis alumnes en augmentar la seva propia competencia
comunicativa. En aquest sentit és important també tenir en compte la importancia de
I'afectivitat en I'aprenentatge d’una llengua.

Aplicat tot aix0 a l'aprenentatge de segones llengies i en el marc general de
'aprenentatge integrat, no podem oblidar aqui les darreres aportacions de la
psicolinguistica, que han servit per aclarir aspectes teorics de I'ensenyament bilingie.
No podem deixar de comentar la famosa Hipotesi d’Interdependencia linguistica,
formulada el 1979 per Cummins i que avui té plena vigéncia, ja que la majoria
d’investigacions actuals en el terreny del multilinglisme es basen majoritariament en
aguesta teoria. La Hipotesi d’Interdependencia Linguistica planteja que hi ha una relacié
d’interdependéncia entre les dues llengues, la L1 i la L2, és a dir, que totes dues tenen
una competencia subjacent comuna, de tal manera que I'experiencia en una de les dues
llenglies pot promoure el desenvolupament de la competéncia subjacent a totes dues. Es
a dir, el nivell de competencia en L2 que un alumne assoleix és parcialment una funcio
del tipus de competéncia que ha desenvolupat en L1 en el moment en qué comenca
I'exposicio intensiva a la L2. En paraules del mateix Cummins:

“El nivell de competéncia en L2 que un infant bilingtie assoleix és parcialment

una funcio del tipus de competencia que ha desenvolupat en L1 en el moment
gue comenca l'exposicio intensiva a la L2” (Cummins, 1979)

81



Aquesta competencia linguistica a la qual es refereix Cummins no es relacionaria tant
amb les diverses formes o regles com es concreta una determinada llengua en una
comunitat linguistica, siné a una capacitat més general subjacent a totes les llenglies que
s’adquireix al llarg de I'aprenentatge de I'is del llenguatge. Dit d’'una altra manera, quan
la persona progressa en I's d’'una llengua qualsevol i es va fent cada cop més capac de
relacionar-se amb els altres, el progrés en el domini del seu Us és general a totes les
llengiies independentment de la forma que prenguin i dels arbitris que adopti una
comunitat linguistica determinada.

En aquest sentit, es parteix de I'assumpcié que el llenguatge s’adquireix usant-lo en
contextos socials i que hi ha unes regles generals que governen el seu Us perdo que no
son patrimoni exclusiu de cap llengua en concret. La consequéncia de tot aixo és que
'aveng en el domini de la segona llengua per part de la persona es fara en la mesura que
domini més i millor una llengua qualsevol. Com ho comenta J.M. Serra (1997):

“Pel que fa al domini de I'Gs del llenguatge, el desenvolupament en una llengua
és solidari amb l'altra sempre i quan els diversos contextos en els quals son
presents promoguin realment el seu desenvolupament” (Serra, 1997)

Per tant, si es possibilita que els alumnes siguin cada cop més competents en la segona
llengua, a més d’aconseguir aquest objectiu concret, s’assolira també un altre: el de
desenvolupar la competéencia linguistica general comuna a totes dues llengles, de
manera que, en la mesura que I'alumne/a empri la seva primera llengua en el seu medi
social i/o familiar, podra també transferir a aquesta les habilitats desenvolupades en la
segona i viceversa. En paraules de Cummins (1981):

“En la mesura en que la instruccié en Lx és efectiva a promoure competéncia en
Lx, la transferencia d’aquesta competéencia a Ly s’esdevindra a condicio que es
doni una adequada exposicio a la Ly (ja sigui a I'escola, o bé a I'entorn) i una

adequada motivacié per aprendre la Ly’ (Cummins, 1981)

Cummins estableix dos condicions perque tal transferéncia sigui efectiva:

12 Condicié: Per poder transferir habilitats adquirides en una llengua a una altra, cal un
llindar minim de competéncia en una de les llengies. Si s’ateny aquest nivell de
competéncia, el bilinglisme no tindra cap efecte cognitiu negatiu, perd perqgue tingui
efectes positius cal que la competéncia bilingle atenyi un segon llindar. Aquesta és la
Hipotesi del Llindar, formulada amb anterioritat pel mateix Cummins (1976) i que
intenta donar una resposta a la pregunta de quin ha de ser el nivell minim suficient a
partir del qual es pot garantir I'accés a nivells superiors de competencia linguistica tant
en una com en l'altra llengua.

22 Condicio: Per aprendre a usar el llenguatge, cal fer-ho des de situacions amb suport
contextual. La utilitzacié de la llengua en contextos d’us afavoreix que els alumnes
posin en funcionament les estrategies comunicatives necessaries per desenvolupar la
seva competéncia linglistico-comunicativa.

Aixi doncs, segons aquesta perspectiva general, com millor s’aprenen les habilitats

linglistiques és a través del seu Us més que en activitats descontextualitzades i des d’'un
punt de vista integrat. En aquesta linia i partint d’aquests suposits, també tindrem aqui
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en compte les consideracions sobre adquisicié de la primera i segona llengua d’Ellis
(1984). Aquest autor proposa un conjunt de variables interactives que influeixen
directament en la rapidesa i qualitat d’adquisicié de la segona llengua. De totes les
variables que planteja, les que més ens interessen aqui son les que es refereixen a la
necessitat d’'un Us comunicativament variat, actiu i significatiu del llenguatge per part de
'alumnat; aquestes son les seglents:

1- Necessitat de comunicar-se: es tracta de donar a I'alumnat la possibilitat de poder
parlar amb proposits diferents i en diferents contextos i situacions i d’aconseguir que
tingui la necessitat de fer-ho en catala.

2- Control independent del contingut proposicional: implica la llibertat de I'alumne/a

per expressar els seus propis significats. Aquesta variable és important, perquée si I'inica
cosa que s’exigeix a I'alumne/a en questié és produir respostes -que, a més, en la seva
majoria ja s6n conegudes pels altrres interlocutors- se li estan minvant les possibilitats
d’utilitzar els seus propis recursos i necessitats expressives.

3- Realitzacié d’un ampli ventall d’actes de parla: cal donar la possibilitat de produir
un ampli ventall de significats i d’actes de parla, com és ara demanar informacio,
moure’s en diferents registres i nivells de llenguatge...

4- Practica desinhibida: implica el dret de I'alumne/a a fer servir el llenguatge sense
intencié comunicativa especifica i la possibilitat de repetir i utilitzar espontaniament
frases que son significatives per ell/a.

Aquests quatre aspectes del discurs, naturalment, es troben estretament interrelacionats.
Aixi, no hi ha necessitat de comunicar-se si a lI'alumne/a només se li demana que
respongui preguntes que linterlocutor ja coneix; igualment, és impossible produir un
ampli ventall d’actes de parla si no hi ha en els contextos necessitats comunicatives
diferents; de la mateixa manera, és bastant dificil que pugui haver dret autonom a usar el
llenguatge si I'alumne/a es veu massa constrenyit/ida a aportar els significats exigits pel
professor/a.

Aixi doncs, el marc teoric que proposa Ellis suggereix que les persones adquiriran meés
rapidament la segona llengua si els contextos en qué interactuen inclouen, en major o
menor grau, aquestes variables.

Per tant, hem de concloure en aquest sentit que I'aprenentatge de la llengua és facil
guan és integrat, real i rellevant, quan té sentit i €s funcional, cosa que es déna quan té
en compte els contextos reals del seu Us a partir de I'eleccié de I'alumne/a. No podem
oblidar que el llenguatge és tant personal com social: ve impulsat des de dintre per la
necessitat de comunicacié i moldejat des de fora segons les normes socials. La persona
apréen una llengua a mesura que apren a través de la llengua i sobre la llengua, en el
context d’autentics fets de parla i de lectoescriptura. En definitiva, aprendre una llengua
€s aprendre a donar significat, és a dir, aprendre a trobar-li sentit al mén en el mateix
context en qué els nostres pares, les nostres families i, en general, les nostres cultures
I'hi troben. EI desenvolupament cognoscitiu i el linguistic sén absolutament
interdependents: el pensament depén del llenguatge i el llenguatge depen del pensament.
| no solament aixd: a més a meés, en aquest desenvolupament hi juga també un gran
paper la questié de I'afectivitat.
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AFECTIVITAT | PROGRES LINGUISTIC

Per tot el que hem comentat fins ara, es compren per qué considerem que un adequat
desenvolupament de l'afectivitat és basic perque hi pugui haver progrés linguistic. Si
consultem laGran Enciclopédia Catalana, hi trobarem, a grans trets, la seguent
definicio:

“Afectivitat: capacitat natural de I'individu per experimentar afectes.. (...) Durant

la infantesa i l'adolescéncia, [I'afectivitat evoluciona a travées  dunes
determinades etapes que organitzen la relacio de lindividu amb el mén. Aquesta
evolucio estructura la personalitat profunda del subjecte.(...) L'afectivitat és un

factor important en la formacié de la personalitat de I'infant. L’escola tradicional ha
prescindit generalment d’aquest fet. En canvi, segons I'escola activa, el mestre
ha de coneixer, afavorir i equilibrar el tipus d’efectivitat que té cada alumne i
procurar que I'ambient escolar no li provoqui dificultats afectives, evitant
repressions i castigs inadequats.”
(Pere Sola, vol. 1, p. 211)

D’aquesta definici6 m’agradaria destacar tres aspectes que em semblen basics de cara a
la nostra propia concepcio de l'afectivitat aplicada a I'aprenentatge de llengies: en
primer lloc, I'afectivitat seria quelcom estructurador de la personalitat; en segon lloc,
passaria per un procés d’evolucio; i per ultim, per tal que aquesta evolucié sigui
positiva, cal crear un ambient propici tant a la familia com a I'escola.

Partint d’aquesta definicié basica, i situant-nos ja en I'ambit de I'ensenyament de
llenglies, entenem [lafectivitat com un intercanvi de sentiments i valors positius,
d’expectatives de progrés envers I'alumnat, de confianca en les seves possibilitats com a
persones. Aqui adquireixen una rellevancia especial les actituds dels professors, la
manera com s’acosten als alumnes, com s’hi relacionen, com hi estableixen lligams i els
mantenen... En aquest sentit és basic tenir molt en compte també quines estratégies
motivacionals fan servir per afavorir el procés d’ensenyament-aprenentatge dels
alumnes, ja que de la dinamica que s’estableixi a partir de la interaccio docent creada
depen en gran mesura I'exit de qualsevol programa d’aprenentatge.

En el terreny didactic, la motivacié seria I'estimulacié necessaria per aconseguir i
mantenir una determinada direccié en I'aprenentatge. Motivar significa dirigir, activar...;
per tant, qualsevol causa que inicii una activitat sera motivadora.

Si no estem motivades, les persones no ens emboliquem amb tasques complicades.
Tendim a la llei del minim esfor¢, senzillament perque és més facil, més comode.
Arribats a aquest punt, qualsevol incentiu dirigit a impulsar I'accié promoura activitat i
facilitara I'aprenentatge de I'alumnat. Aquests incentius es relacionen estretament amb
un adequat desenvolupament de I'afectivitat.

Sovint, a la nostra societat, I'aspecte afectiu roman poc explorat, de vegades fins i tot
amagat, com si tinguéssim por d’expressar els nostres veritables sentiments. | 'alumnat,
especialment I'adolescent, necessita sentir i prendre consciéncia dels seus propis
sentiments, ja que es troba en un moment d’inseguretat, de descoberta de noves
sensacions i de nous sentiments que no pot dominar. Cal tenir en compte que sovint
I'afecte es manifesta a través de mirades, gestos 0 moviments que a voltes serveixen per
suplir la manca de comunicacié linglistica. En cada persona hi ha un seguit de
sentiments i actituds que es perceben tal com son viscuts en realitat pels seus
protagonistes, percepcié que sovint no concorda amb la manera com son dits i



manifestats. Algld pot no entendre paraules, perd molt poca gent no capta com és
tractada per una altra persona.

Aixi doncs, la primera actitud que el professorat ha de saber manifestar és la d’acollida
i interés de tot allo que els alumnes porten en si mateixos i poden aportar al grup per ells
mateixos. Per tant, es tracta de manifestar interés pels seus sentiments, per la seva
familia, la seva historia personal i col.lectiva, els seus interessos i projectes de futur, els
contextos en que es mouen habitualment... Aquestes vivéncies s’encomanen en la
situacio d’ensenyament- aprenentatge d’'una llengua a través de: mirades, paraules,
comunicacié extraverbal, jocs de diveros tipus, multitud d’activitats que podem anar
experimentant i que es reflectiran de manera especial en els progressos linguistics i
comunicatius de l'alumnat. Una actitud respectuosa clarament manifestada, l'interés
autentic per assegurar que entenem les mateixes coses, la paciencia per negociar el
significat fins on faci falta, son les eines que ajudaran el nostre alumnat a véncer els
obstacles que impedeixin la comunicacio.

Per acabar d’arrodonir totes aquestes reflexions sobre afectivitat i llenguatge, ens ve bé
fer un esment a la teoria de Bernstein (1996) sobre els “codigddEés el mecanisme

gue regeix I'organitzacié del mon, del significat i del poder que ens fem cadascu, com a
individus i dins de cada grup. Es alld que fa que, quan aprenem a parlar una llengua,
aprenem també a comportar-nos i a relacionar-nos amb els altres, al temps que copsem
la jerarquia social. En aquest sentit, el domini de la llengua atorga poder: qui aprén
posseeix el procés, pren les decisions sobre com usar-la, amb quins objectius i amb
quins resultats. El codi no és linguistic, sin6 social i semantic, anterior a la configuracio
dels sistemes léxics, i determina coses com el significat i el sentit de les paraules, les
escales de valors o les relacions de poder que s’expressen en el discurs.

En aquest sentit, voldria destacar la importancia d’'un bon desenvolupament de les
habilitats socials i comunicatives, que cada cop més van essent focus d’interés en el
context educacional. Les raons d’aquest augment de l'interés per les habilitats socials en
la infantesa i en I'adolescencia es deuen a diversos factors. Entre ells cal tenir en compte
gue les investigacions retrospectives han trobat sempre relacions solides entre la
competéncia social i comunicativa en la infantesa i I'adolescéncia i el posterior
funcionament social, académic i psicologic. De fet, la importancia d'un bon
desenvolupament de les habilitats socials i dels comportaments interpersonals rau en el
fet que son requisits per a una bona adaptacié a la vida i a I'entorn social. El
comportament interpersonal del nen i de I'adolescent juga un paper vital en I'adquisicio
de reforcos socials, culturals i economics. Les relacions socials no tan sols son
importants pel que fa a les relacions amb els companys, sind que també permet que els
joves assimilin els papers i les normes socials.

Si facilitem [l'aprenentatge de les habilitats necessaries per poder enfrontar els
principals conflictes que es plantegen, principalment a nivell de relacions de
convivencia, aconseguirem dos objectius fonamentals: en primer lloc, augmentar la seva
autoestima, en incrementar la sensacié de competencia social, i en segon lloc, que
s’afrontin situacions interpersonals en funcié dels propis valors i opinions.

En aquesta linia, les tecniques d’expressio dramatica, al temps que possibiliten un bon
desenvolupament dels propis valors, permeten igualment el desenvolupament del
component emotiu dels educands. Es a dir, tals técniques desenvolupen I'empatia o
capacitat de la persona per posar-se en circumstancies diferents a la propia i afavoreixen
la comunicacié interpersonal, la valoracid de la importancia del treball en grup, la
superacio de prejudicis... ElI desenvolupament d’actituds positives envers els altres, el
mutu reconeixement i valoracid, la recerca de punts comuns o d’encontre entre les
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diferents comunitats d'origen facilten el desenvolupament de les habilitats
comunicatives i permeten que els educands vehiculin a través d'ells la vivencia dels
propis valors i, en conseqiencia, una major competéncia social.

Treballar 'expressio dramatica en els centres educatius amb la intencié de fomentar les
habilitats comunicatives i socials dels alumnes es justifica per la relaci6 que aquesta
pugui tenir amb dos requisits basics per al desenvolupament de la competencia social:
'adopcié de rols o habilitat de role-talking (capacitat d’assumir rols) a través de la
dramatitzacio i el dialeg posteriors. Mead defenia ja el “dialeg intern” del subjecte per
posar-se en el lloc dels altres. Igualment, Piaget (1926 i 1972) va argumentar que tant
'estructuracid cognitiva personal com la capacitat per adoptar perspectives
constitueixen aspectes complementaris en qué I'equilibri d’'un depen de I'equilibri de
l'altre. En definitiva, voldria posar en relleu amb tot aixdo com la introduccié d’un taller
de teatre a I'eix transversal del curriculum pot contribuir a la integracié socio-afectiva
escolar, cosa que, com ja s’ha comentat ampliament en aquest apartat, €s basica de cara
a incentivar el progrés linguistic i comunicacional de I'alumnat.

LA LLENGUA ORAL A L’ESCOLA

Durant molt de temps s’ha prestat molt poca atencié al treball sistematic amb les
capacitats comunicatives orals dels alumnes i el mateix ha passat amb I'estudi dels usos
linglistics orals i la seva didactica. Aquesta situacio ha vingut determinada per diferents
causes: en primer lloc, sempre s’ha considerat el llenguatge oral com a espontani i com
a tal dificilment controlable, considerant que a parlar ja s’aprén pel simple fet de viure
en societat, mentre que aprendre a escriure o a llegir demana un aprenentatge formal que
nomeés pot adquirir-se a I'escola. En segon lloc, tenim la problematica de I'eleccio del
model de llengua oral: per a I'escriptura existeixen models clars i una normativa Unica,
pero per a la parla les coses ja no estan tan clares. Cal tenir en compte que en la llengua
oral conflueixen elements no solament linguistics, siné també paralinglistics i
extralinglistics que demanen una atencio especifica. Per tant, els models han de ser tan
diversos i variats com ho son les activitats linglistico-comunicatives orals. Per altim,
I'absencia de propostes tedriques consistents sobre els usos orals també ha contribuit a
tal situacio.

Aixi doncs, durant molt de temps el que s’ha treballat a les escoles és la descripcio
gramatical del sistema o de la competencia i, sobretot, la prescripcid6 normativa,
activitats aquestes habitualment allunyades dels usos reals i quotidians. Aixo ha originat
un enorme buit, ja que no podem oblidar que el mateix procés d’ensenyament i
aprenentatge es produeix, en gran mesura, a través d’'interaccions verbals orals.

Per fortuna, actualment tenim ja a la nostra disposicio estudis dels usos orals des de
diferents plantejaments i amb enfocaments interdisciplinaris que aporten noves
propostes de descripcid, analisi i tractament didactic. A més, els nous plantejaments
curriculars aborden directament la necessitat de considerar els usos i formes de la
comunicacié oral com un dels eixos de I'educacié lingiistica. Aixi, durant les tres
darreres décades la investigacié linguistica ha avancat molt en I'ambit de la parla. Ha
nascut un nou paradigma, el de la Linguistica de la Comunicacié, en qué prenen
protagonisme disciplines abans considerades “periferiques” i que ara tenen un paper
central : la Sociolinguistica, I'Etnolinguistica, la Semiotica, la Psicolinglistica, la
Linglistica Aplicada... En aquest paradigma, la Pragmatica o disciplina de I'Gs, es

86



proposa explicar el missatge tenint en compte no tan sols el codi, sin6 també tots els
agents que intervenen en 'acte comunicatiu. Amb tot aixo es concep el llenguatge com
a accid i interaccid i se subratlla la importancia de la informacié implicita.

Aquests nous plantejaments centrats en el desenvolupament de la competéncia
comunicativa oral incorporen tant les regles del codi linglistic com les estrategies
verbals que els parlants despleguen en resposta a una serie de requisits comunicatius
imposats per les caracteristiques del context sociocultural, discursiu i fisico-psicologic.
Es a dir, des d’aquest punt de vista es concep la llengua com un conjunt de varietats que
corresponen a diferents usos socials. Per tant, 'ensenyament de la llengua es planteja
fonamentalment ampliar el conjunt de coneixements i destresses necessari per tal de
participar eficagment en intercanvis socials. Aquest objectiu es pot aconseguir oferint a
'alumne/a el contacte amb gran varietat de textos orals, fomentant les seves possibilitats
expressives, ajudant-li a descobrir les normes que regeixen la comunicacio cara a cara i
oferint-li alternatives de comportament verbal.

De tot aix0 es desprén que la llengua oral s’ha d’aprendre en contextos d’interaccié. Al
cap i a la fi, aprendre és un acte comunicatiu. Aprenem gracies a la interaccio. Tot i que
cadascu de nosaltres és responsable del propi aprenentatge, per tal d’avancar i aprendre
en I'ds d’'una llengua necessitem dels altres. El grup ha de ser el mitja on s’expressi,
reformuli, contrasti i es comparteixi el coneixement. Al llarg del desenvolupament d’un
taller de teatre concebut amb aquests objectius es creen diversitat de formats
d’interaccié que actuen com a potents mediadors del desenvolupament de les habilitats
linglistiques i comunicatives.

En qualsevol cas, podem comprovar que, des d’aquesta perspectiva, tots els estudiosos
posen un especial emfasi a subratllar la importancia de la creacié de contextos
compartits que propiciin I'aprenentatge de la llengua oral en situacions significatives. El
context és un referent que, compatrtit per tot el grup, serveix de marc a les experiencies i
intercanvis comuns. Aixi, la llengua és un instrument de relacié i coneixement. Els
alumnes aprenen a dominar progressivament la llengua oral (que inclou també tota una
serie d’elements paralinguistics) mentre interaccionen entre ells i I'entorn, gracies a la
intervencid i participacio de I'ensenyant.

Per tal d’afavorir tal aprenentatge significatiu, la intervencié de I'ensenyant ha d’anar
orientada en dos sentits:

1- D'una banda, ha d’intentar crear les condicions optimes perqué es produeixi la
interacci6 entre I'alumne/a i el nou contingut.

2- Al mateix temps, ha d’intervenir d’acord amb les necessitats de cada alumne/a i del
grup.

So6n aguestes intervencions les que ajuden a avancar en el que Vigotsky anomena la
ZPD (de la qual ja hem parlat més amunt), que se situa entre el que I'alumne/a és capacg
d’aprendre tot/a sol/a i el que és capac¢ d’aprendre amb la interaccié amb I'ensenyant o
amb la interaccié amb els companys.

Aquests contextos permeten experimentar I'Us del llenguatge adquirint-lo, fent-lo servir
de debo per tal d’aprendre i comunicar-se en contextos reals. En cada context el
llenguatge es fa servir amb diferents finalitats, cosa que permet a I'alumnat adquirir
competéncia lingiistica i comunicativa.

De tota manera, no podem oblidar que quan parlem d’una competéncia comunicativa
oral, centrada en unes varietats concretes de la llengua, estem acceptant al mateix temps

87



I'existencia d’'una competencia comunicativa escrita, relacionada amb altres varietats de
la llengua. D’aix0 en parlarem en els apartats seguents.

ESTRATEGIES DE COMPRENSIO LECTORA

Essent la comprensiéo lectora una habilitat indispensable per assolir molts
aprenentatges, I'escola ha d’assegurar I'adquisicié d’aquestes habilitats. Des de la nostra
perspectiva d’aprenentatge integrat caldria oblidar els exercicis mecanics sobre textos
seriats i dotar els nostres alumnes d’'un entorn escrit molt ric i variat perque els sigui
possible construir I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Cal tenir en compte que les
persones aprenem el codi escrit d’'una llengua o llengles a partir de les progressives
hipotesis que fem en interaccié amb el medi. En aquest sentit partim de tota una serie de
principis per a la lectura i I'escriptura:

1- El lector construeix el significat mentre llegeix: aixo vol dir que utilitza la seva
experiéencia i aprenentatge previs per trobar sentit als textos.

2- El lector prediu, selecciona, confirma i s’autocorregeix a mesura que intenta trobar-li
sentit a la lectura, és a dir, formula hipotesis sobre el que passara en el text. En aquesta
linia, el lector eficient llegeix amb un minim d’esforc: els lectors rapids comprenen
millor i sbn més efectius en el processament de la informacié del text. Cal, per tant,
desenvolupar en I'alumnat aquesta capacitat de lectura eficient, a partir de la construccio
del significat amb la participacio activa del lector.

3- L’escriptor inclou prou informaci6 com per aconseguir que els seus lectors
comprenguin el que escriu: donat que el lector construeix el sentit del text, I'escriptura
eficient té sentit per a l'audiencia a la qual s’adreca i només cal que inclogui allo
suficient perquée sigui comprensible.

4- En el llenguatge escrit interactuen tres sistemes linguistics: el grafofonic (sequencies
de sons i lletres), el sintactic (estructura d’oracions) i el semantic (significats). Aquests
sistemes poden ser estudiats i analitzats per separat, pero mai no poden ser ensenyats
ailladament. Tots tres sistemes operen dins d’'un context pragmatic, €s a dir, en el marc
de la situacié practica en que es donen la lectura i I'escriptura.

5- La comprensio del significat és sempre la meta per al lector, de la mateixa manera
gue I'expressio del significat ho és per a I'escriptor.

6- Tant I'escriptor com el lector estan molt limitats pel que ja saben, el lector a I'hora de
comprendre i I'escriptor a I'hora de produir.

En aquesta perspectiva, el paper de I'ensenyant és clau: és ell/a qui ha d’organitzar les
sequeéncies d’aprenentatge perqueé influeixin en la zona de desenvolupament proxim (la
ZPD de Vigotsky), amb unes estrategies organitzades de manera que activin la seva
capacitat d’interpretaci6 en el que Costa, Galceran i Junca (1998) consideren la

interaccié de dos eixos coordinats:
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1- I'espai comprensiu que abasta els diferents tipus de comprensio: literal, interpretativa
i profunda.

2- la diversitat de la tipologia textual.

Aquesta estrategia d’aprenentatge €s la que descriu el procés lector. Entenem com a
procés lector el conjunt dels diferents moments que configuren l'acte de llegir.
L’objectiu final del procés lector és assolir 'autonomia del propi aprenentatge, és a dir,
la capacitat d'aprendre a aprendre.

En aquest sentit, cal que I'ensenyant assumeixi almenys tres rols diferents al llarg de les
etapes de primaria i secundaria:

1- El de modelatge: es du a terme amb activitats de lectura guiada en que I'ensenyant fa
d’intermediari entre el lector i el text.

2- El de dinamitzador: I'ensenyant dissenya la sequéncia d’ensenyament-aprenentatge
de la lectura.

3- El d'orientador: I'ensenyant fomenta la capacitat de l'alumne/a per anar decidint
I'estratégia del seu propi aprenentatge.

Com ja hem comentat més amunt, el marc teoric general d’aquest plantejament és el del
constructivisme, que fonamenta I'assoliment del coneixement en els seglients processos
temporals:

1- El diagnostic dels coneixements previs.

2- La desestructuraci6 o questionament d’aquests coneixements a partir de la
introduccié o ampliacié de conceptes.

3- L’'auto-regulacio de la xarxa conceptual.
El procés lector haura de considerar també les mateixes sequéencies:

1- Coneixement previ: El coneixement previ és tot aquell bagatge de contingut personal
gue s’adquireix a partir de la propia experiencia. EI primer pas de cara a I'aprenentatge
lector consisteix a activar el coneixement previ.

2- Hipotesis lectores: Aquestes son les estratégies que serveixen per fer suposicions
sobre el contingut del text. A partir d’elements textuals i contextuals s’activa el
coneixement previ del lector i es formulen anticipacions que creen expectatives sobre el
text. Aquestes expectatives o hipotesis poden verificar-se o reformular-se i €s aixi com
es va construint el significat del text.

3- Estrateégies de relacio i extensio: Entenem per relacié I'aplicacio d’'unes estrategies
gue portin el lector a la comprensid literal del text i el seu lligam amb les experiencies
personals. Aixo és el que podem anomenar comprensio interpretativa.

Pel que fa a I'extensid, aquesta és la capacitat del lector de modificar els seus esquemes
de comportament a partir dels coneixements previs i d’utilitzar estrategies que connectin
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aguests coneixements amb la informacio del text. L'objectiu final és aconseguir una
interpretacié personal de la informacio.

Aixi doncs, una estratégia per a una comprensio lectora eficient hauria de tenir en
compte els seglents pricipis de cara a 'ensenyament i I'aprenentatge:

- Els programes han de ser construits sobre els coneixements previs i han d'utilitzar
motivacions intrinseques.

- La comprensio lectora evoluciona del tot a la part, del més general al més precis, del
meés concret i contextualitzat al més abstracte, dels contextos coneguts als no coneguts.

- Les estrategies utillitzades en la comprensié es construeixen quan el llenguatge s’usa
funcionalment i significativa.

- El desenvolupament de les funcions de lectura motiva el desenvolupament de
I'habilitat de controlar la forma en lectura i el continua.

- La comprensio lectora evoluciona en resposta a necessitats personals i socials.

- L’ensenyant organitza I'ambient, estimula, controla el desenvolupament, proveeix de
materials apropiats i convida els alumnes a participar i planificar activitats
d’aprenentatge. En qualsevol cas, cal tenir en compte que és I'alumne/a qui construeix
el coneixement, les estructures del coneixement i les estrategies, a partir, aixo si, de
'ambient creat per I'ensenyant.

- La motivacidé sempre és intrinseca: I'alumne/a apren a llegir perqué necessita i vol
comunicar-se en la nova llengua. Per tant, els materials que s'utilitzin per a la lectura
han de ser funcionals, reals i rellevants. No es necessiten textos especials per ensenyar la
comprensio lectora, sind només que aquests siguin variats i significatius i que s’estimuli
els alumnes perque s’arrisquin a interpretar i utilitzar el llenguatge en totes les seves
varietats i tenint en compte els seus propis proposits.

ELS PROCESSOS D'ESCRIPTURA

Aixi doncs, treballar comprensivament la lectura i I'escriptura afavoreix I'adquisicio
d'una segona llengua. Si, a més, partim del model constructivista de l'aprenentatge
tenint en compte com els alumnes construeixen les seves propies hipotesis al voltant del
llenguatge escrit, estarem afavorint el procés global d’aprenentatge, ja que implica
assegurar la comprensiéo en qualsevol de les situacions d’aprenentatge que es poden
donar en I'ambit escolar.

Els referents teorics pel que fa al procés d’ensenyament- aprenentatge de I'escriptura
dels quals partim son els mateixos que per a la lectura i, per tant, tenen també a veure
amb la concepcié de l'aprenentatge significatiu i les bases psicopedagogiques de
'ensenyament constructivista. En aquesta perspectiva, recordem que, com afirma
Vigotsky (1979), l'aprenentatge huma pressuposa una naturalesa social especifica i un
progrés mitjancant el qual els nens accedeixen a la vida intel.lectual d’aquells que els
envolten. Per aixd és important tenir en compte les cultures personals amb quée els
alumnes arriben a l'escola, per tal de poder articular situacions

90



d’ensenyament/aprenentatge tan significatives com sigui possible, en les quals els
alumnes puguin establir relacions entre el que aprenen i el que ja saben.

En aquest plantejament I'error forma part del procés d’aprenentatge. Es font
d’'informacio, ja que la seva analisi ajuda a interpretar les estratégies utilitzades i és punt
de partida per modificar-les i crear-ne de noves. El procés d’adquisicié d’estrategies
d’aprenentatge esta intimament relacionat amb la reflexié sobre les propies estrategies
utilitzades.

L’entrada en la llengua escrita suposa I'entrada en una nova dimensié de I'is de la
llengua. Com planteja Camps (1990),

“el llenguatge escrit és alhora objecte d’aprenentatge i instrument de mediacié
d’aquest aprenentatge. Es a dir, s'utilitza un sistema de signes lingliistics per al
control d’'una activitat que consisteix en la utilitzacié per a d'altres funcions
d’aquest mateix sistema de signes.”

El procés de reflexié sobre la llengua es fa especialment important en el contacte amb
la llengua escrita. Es una altra dimensié del llenguatge que exigeix posar en marxa
noves capacitats i nous usos: descobrir-ne la funcionalitat, aprendre’n el valor,
desxifrar-ne les lleis, adquirir-ne el domini...

Les dificultats d’apropiacio de I'escrit es poden resumir en tres punts:

1- Us d’'un codi de segon nivell: el codi grafic, 'apropiacié del qual suposa I'accés a un
sistema simbolic de representacio.

2- El pas d’'un context de comunicacié compartit a un context de comunicacio diferit,
amb un interlocutor no present.

3- La gestié individual i autonoma de la produccio escrita.

Cal no oblidar, a més, que la interaccio oral amb els altres constitueix un pont per a la
construccio de I'escrit, en el sentit que permet el control social de la producci6 textual i
al mateix temps contribueix a la gestio textual en les diferents operacions de produccié
(Milian, 1994). A fi de comptes, la formacié del concepte és creativa i no un proces
mecanic i passiu: un concepte sorgeix i pren forma en el curs d’'una operacié complexa
dirigida envers la solucio d’algun problema. En definitiva, una llengua s’aprén en funcio
del seu Us: aprenem en veure com s’'usa la llengua amb un proposit concret i en una
situacio determinada.

Els estudis sobre el procés de composicié escrita en adults i aprenents, que van tenir un
moment algid a casa nostra a finals dels anys vuitanta, destaquen la complexitat de les
operacions implicades en la producciéo de textos i la dificultat dels aprenents per
gestionar i resoldre els diversos sabers que intervenen en la tasca (Camps, 1994). També
han donat pas, a partir d'un major coneixement del procés d’adquisicié del llenguatge
escrit, a una serie de canvis substancials en la comprensio de les conceptualitzacions
dels alumnes, de les seves actuacions i produccions (v. Teberosky, 1992; Solé, 1987;
Pomar i Shert, 1998). En aquest sentit, hi ha hagut un replantejament de les situacions
d’ensenyament/ aprenentatge, respecte a la intervencié docent i a un Us més coherent
dels diferents recursos (escolars i extraescolars), lluny d’estructures mecaniques,
prioritzant les situacions reals de lectura i escriptura. Els aspectes formals i de
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significacié es plantegen conjuntament, en un tractament simultani de l'analisi i la

globalitzacio.

D’altra banda, els estudis sobre I'escriptura en L2 assenyalen el paral.lelisme en el
desenvolupament del domini de la llengua escrita en L1 i L2 (recordem la hipotesi
d’interdependencia linguistica de Cummins). El nivell de coneixement de la L2 és un
factor extern que pot facilitar o entorpir les habilitats d’escriptura, pero no afecta el

funcionament de les habilitats cognitives implicades en el procés (Cumming, 1989).

Un nivell baix en L2 pot condicionar els processos de comunicacié en tota una serie
d’aspectes (Milian, Carceller i Guasch, 1998):

- Els escriptors experimenten la dificultat de trobar les paraules i les estructures
adequades per donar forma linguistica a les idees en L2.

- Els escriptors en L2 necessiten més temps i, per tant, més pauses, al llarg del procés de
produccio.

- L'escriptura en L2 sol estar relacionada gairebé exclusivament amb les experiencies
escolars, que sén el marc en que es desenvolupen les activitats en L2. Aix0 pot marcar
diferencies individuals en relacié amb les experiencies i coneixements dels aprenents de
L2, immersos en diferents contextos socials amb nivells diferents de preséncia de la L2.

- L'Gs de L1 en el processament de I'escriptura €s una técnica habitual a que han de
recorrer els escriptors en L2 per intentar evitar el bloqueig que comporta el poc
coneixement de la L2.

Per tot aix0, en I'ensenyament de I'escriptura en L2 és convenient plantejar estrategies
gue facilitin especificament cada una de les tasques d’escriptura que es plantegin.
Algunes d’aquestes estratégies poden ser, per exemple (Guasch, 1995):

- Fornir “material” linglistic per treballar el contingut.

- Ajudar a l'elaboracié de la informacié a través de diferents recursos, entre ells la
interaccié amb I'ensenyant i els companys/es.

- Plantejar situacions d’escriptura reals que suscitin interes per als aprenents i
s’insereixin en les practiques socials de I'Us de I'escrit.

Aixi doncs, per al desenvolupament de I'escriptura en L2 hauriem de tenir en compte
els seguents principis de cara a I'ensenyament i I'aprenentatge (principis que, donat el
fet que es plantegen des d’'una perspectiva integrada, podem relacionar perfectament
amb els esmentats en els apartats anteriors per a la llengua oral i la comprensio lectora):

- L'escriptura ha de ser una extensio de I'aprenentatge natural del llenguatge: ha de ser
funcional, en contextos reals i rellevant.

- La capacitat de comunicar-se per escrit ha de desenvolupar-se des del més concret |
contextualitzat al més abstracte, des de contextos coneguts a no coneguts, etc.
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- Les estratégies utilitzades en la produccié escrita es construeixen quan el llenguatge
s’usa de manera funcional i significativa.

- El desenvolupament de les funcions d’escriptura motiva el desenvolupament de
I'habilitat de controlar la forma en escriptura i el continua.

- L’escriptura evoluciona en resposta a necessitats personals i socials.

- A mesura que els ensenyants controlen i recolzen el desenvolupament de les
estrategies d’escriptura, els alumnes tenen en compte la comunicacié del significat.

- L’alumne/a que esta aprenent a escriure les seves propies composicions en L2 ha de
ser estimulat a pensar sobre el que vol expressar, a explorar generes, a inventar formes,
a escriure paraules i a experimentar amb la puntuacié i amb els diferents recursos de
'escriptura. L'alumne/a necessita apreciar que els errors, les interferencies d’altres
llengles, I'ortografia espontania i altres imperfeccions son part de I'aprenentatge.

- La motivacio sempre és intrinseca. Els alumnes aprenen a escriure en L2 perque veuen
gue la necessiten i volen comunicar-se.

EL TALLER DE TEATRE COM A MITJA DE DESENVOLUPAMENT
D'HABILITATS COMUNICATIVES EN L'ALUMNAT D’INCORPORACIO
TARDANA

En aquesta linia de fomentar I'expressio i intercanvi dels propis significats i necessitats
comunicatives,el teatre i el joc dramatic ens poden aportar recursos per facilitar
'autoconeixement i I'autoestima, el respecte i la tolerancia cap a altres persones amb
valors i caracteristiques diferents, per oferir una visi6 democratica del mon, etc. En el
marc d’'una educaci6 multicultural podem utilitzar aquests recursos com a eina
sensibilitzadors per als grups que reben alumnat d’incorporacié tardana, és a dir, aquells
gue s’integren al sistema educatiu una vegada s’ha comencat I'escolaritat obligatoria
(amb posterioritat als 9 anys).

D’'un temps enca, en un bon nombre de centres escolars de Catalunya es comenca a
configurar una nova realitat sociolingliistica que es caracteritza per la incorporacio
d’alumnes que pertanyen a llengtes i cultures molt diferents de les nostres. Entre els
anys seixanta i els vuitanta la majoria d’immigrants provenia de linterior de la
Peninsula, castellanoparlants, amb uns trets linglistics diferencials, perd amb unes
caracteristiques culturals i religioses properes a les nostres. Actualment, pero, estem
rebent una nova immigracio amb trets sociologics i culturals ben diferents dels nostres:
una poblacié que procedeix en general de paisos subdesenvolupats i que viu una situacié
dificil tant economicament (el cas del Marroc, per exemple) com politicament i
ideologicament (paisos centreafricans i de I'Orient Mitja ) i també, encara que aquests
en menor percentatge, la formada per diversos col.lectius de llatinoamericans,
paquistanesos, filipins i europeus.

D’altra banda, aquests alumnes solen presentar altres problematiques afegides. Aixi, per
exemple, poden haver estat préviament escolaritzats o no al seu pais d’origen, i aixo fa
gue moltes vegades alumnes que no hi han anat a I'escola o hi han anat poc tinguin un
nivell de maduresa propi dels nens de la seva edat i en canvi no n’hagin adquirit
determinats continguts escolars. A més, si I'alumne/a prové de paisos no occidentals,
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molts dels aprenentatges escolars que ha assolit son molt distants o diferents dels que
necessita per poder sortir-se’n amb els aprenentatges que se li exigeixen a casa nostra.
A nivell de llengua, aquests alumnes es troben immersos alhora en diverses realitats
sociolinguistiques (casa, carrer, escola, mitjians de comunicacio...) en cadascuna de les
quals repinputs linguistics diferents. Al carrer, en general es relacionen amb amics i
gent del barri amb els quals prova de comunicar-se en castella, que continua essent en la
majoria de casos la llengua dominant d’Us social, sobretot en els contextos on es mouen
aguests/es nois/es. A nivell de mitjans de comunicacio en general tenen I'oportunitat de
connectar amb programes en catala i castella. A I'escola se sol trobar amb una realitat
linglistica que, en la majoria dels casos, ofereix el catala com a llengua vehicular i
d’aprenentatge i en la qual, a més, s'imparteixen el castella i 'angles com a segona i
tercera llengua. EI model linglistic que en reben els alumnes és en general més culte
gue en els casos anteriors, pero la necessitat d’as del catala queda restringida a I'ambit
dels aprenentatges i a la relaci6 amb el professorat. Fins i tot en els casos en qué han
seguit previament un programa dimmersio, aquests alumnes solen temipuan
linglistic molt feble, perque normalment reben molt pocs models i en una situacié molt
discontinua. En realitat, el seu contacte amb la llengua catalana es limita habitualment
als intercanvis exclusivament vinculats als continguts curriculars.

En aquest marc general, la introduccié d'un taller de teatre a I'eix transversal del
curriculum pot contribuir a la integracié socio-afectiva escolar, especialment amb els
grups-classe que reben una forta proporcié d'alumnat immigrat. Podem utilitzar els
recursos que ens ofereix I'activitat dramatica per treballar els valors i les habilitats
linglistiques i comunicatives de tot el grup i aquest intercanvi d’aportacions beneficiara
tant els alumnes d’incorporacio tardana com els autoctons. El contacte amb cultures
diverses afavoreix I'obertura a l'altre, el seu reconeixement i valoracio. Al mateix
temps, lI'alumne/a que s’incorpora tardanament al centre pot col.laborar amb el grup-
classe a millorar la comunicacio i afavorir I'intercanvi cultural.

D’altra banda, cal no oblidar que els alumnes d’incorporaci6 tardana es troben amb un
seguit de necessitats i que una de les més basiques és l'adaptacié a la nova realitat.
Aquesta adaptacio passa per poder-se comunicar i per poder desenvolupar tota una serie
d’habilitats socials i comunicatives. En aquest sentit, voldria destacar la importancia
d’'un bon desenvolupament de les habilitats socials i comunicatives, que cada cop més
van essent focus d’interes en el context educacional. Les raons d’aquest augment de
l'interés per les habilitats socials en la infantesa i en I'adolescéncia es deuen a diversos
factors. Entre ells cal tenir en compte que les investigacions retrospectives han trobat
sempre relacions solides entre la competencia social i comunicativa en la infantesa i
'adolescencia i el posterior funcionament social, académic i psicologic. De fet, la
importancia d'un bon desenvolupament de les habilitats socials i dels comportaments
interpersonals rau en el fet que son requisits per a una bona adaptacié a la vida i a
I'entorn social. EI comportament interpersonal del nen i de I'adolescent juga un paper
vital en I'adquisicio de reforcos socials, culturals i economics. Les relacions socials no
tan sols son importants pel que fa a les relacions amb els companys, sind que també
permet que els joves assimilin els papers i les normes socials.

Si facilitem [I'aprenentatge de les habilitats necessaries per poder enfrontar els
principals conflictes que es plantegen, no solament als alumnes d’incorporacié tardana
sind també als seus companys a nivell de relacions de convivencia, aconseguirem dos
objectius fonamentals: en primer lloc, augmentar la seva autoestima, en incrementar la
sensacio de competéncia social, i en segon lloc, que s’afrontin situacions interpersonals
en funcio dels propis valors i opinions.
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En aquest sentit, les tecniques d’expressio dramatica, al temps que possibiliten un bon
desenvolupament dels propis valors, permeten igualment el desenvolupament del
component emotiu dels educands. Es a dir, tales técniques desenvolupen I'empatia o
capacitat de la persona per posar-se en circumstancies diferents a la propia i afavoreixen
la comunicacié interpersonal, la valoracid de la importancia del treball en grup, la
superacio de prejudicis... ElI desenvolupament d’actituds positives envers els altres, el
mutu reconeixement i valoracid, la recerca de punts comuns o d’encontre entre les
diferents comunitats d'origen faciliten el desenvolupament de les habilitats
comunicatives i permeten que els educands vehiculin a través d'ells la vivencia dels
propis valors i, en conseqiiencia, una major competéncia social.
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UNITAT 5: LES TECNIQUES COGNITIVES I LA SEVA APLICACIO AL
TREBALL DE TUTORIES I AL TRACTAMENT DE LA DIVERSITAT

EL NAIXEMENT DE LA PSICOLOGIA CIENTIFICA | EL CONDUCTISME

El 1879 Wilhelm Wundt va crear a Leipzig el primer laboratori de psicologia. Aquesta
s’ha pres sempre com una data simbolica per situar el naixement de la Psicologia
cientifica, tenint en compte que aquesta va sorgir quan des d’altres ciéncies (Fisiologia,
Medicina, Fisica...) es van plantejar interrogants referits a:

- la fisiologia del sistema nerviés i dels sentits.

- la percepcié auditiva i visual

- les sensacions i funcions cerebrals,

Els antecedents, pero, els trobem en els treballs d’lvan Petrovitx Pavlov (1849-1936),
Premi Nobel en Fisiologia i Medicina el 1904: fent una investigacio sobre el
funcionament de les glandules digestives va descobrir el reflex condicionat, que és la
base del conductisme. Pavlov usava gossos per fer els seus experiments; els donava
menjar i registrava algunes de les respostes glandulars que donaven. Una d’elles era la
secrecié salivar. Pavlov va aconseguir que els gossos donessin la mateixa resposta
fisiologica, la salivacié, davant un estimul diferent al menjar: el so d’'un timbre. Cada
cop que es donava aliment al gos, es feia sonar un timbre. Cada cop que es donava
aliment al gos, es feia sonar un timbre. Després de repetides associacions entre els dos
estimuls (menjar, so timbre), va comprovar que el gos salivava en sentir el timbre. Aixo
significava que l'organisme de I'animal havia aprés a emetre la resposta de salivacié
davant d’'un estimul diferent del natural.

A patrtir dels treballs de Pavlov, John Broadus Watson (1878-1958) va publicar el 1913
l'article intitulat “La Psicologia tal com la veu el conductista”, que va suposar el
naixement oficial del conductisme. Segons Watson, la psicologia hauria de limitar-se a
'estudi de la conducta observable, excloent-hi els pensaments, emocions i altres
fenomens interns del subjecte. Pero tenia el problema de trobar les dades i procediments
gue permetessin abordar el coneixement de I'ésser huma des d’aquesta perspectiva.
Llavors va tenir noticia dels experiments de Pavlov i dels procediments que usava i aixo
va ser per a ell el desllorigador de tota la seva teoria. Watson opinava que si la
Psicologia pretenia ser una ciéncia havia d’assumir la metodologia cientifica. | en les
seves investigacions va incorporar els procediments de Pavlov, incorporant-los amb
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algunes modificacions al seu propi sistema, aplicats a la recerca psicologica amb éssers
humans. Es famosa la seva aplicacié d’aquests procediments al cas Albert, publicat per
Watson i Rayner el 1920 i citat per Craighead, Kazdin i Mahoney (1981): Albert era un
nen d'uns onze mesos d'edat que jugava habitualment amb una rata blanca sense
demostrar cap reaccio adversa envers ella. Abans d'iniciar el condicionament, els
investigadors van observar que els sorolls forts provocaven alarma en el nen. Arrel
d’aixd van condicionar una reaccio d’alarma i de por en resposta a la rata a base de fer
sonar un soroll estrident cada cop que tocava la rata. En un temps relativament breu, la
sola preséncia de la rata provocava en el nen la reaccié d’alarma i por... Aixo va
demostrar que la por podia adquirir-se mitjancant aquest procediment, anomenat
condicionament classic.

A partir de la decada dels 30, va apareixer en el panorama psicologic una nova
tendéncia hereva de la primera: el neoconductisme. Els neoconductistes continuaven
pensant que la psicologia, com a ciéncia natural, havia d’assumir la metodologia
cientifica. Perdo van obrir portes a nous centres d’interes cientific. La motivacié seria un
d’ells. També hi van introduir un interes creixent per I'elaboracio teorica. Una altra
innovacio, potser la més important, va ser el fet que alguns neoconductistes admetien
I'existencia de variables intermediaries. Aixi, els conductistes ortodoxos plantejaven
gue les conductes podien explicar-se a partir dels estimuls que les precedeixen. La
resposta fisiologica de salivacié davant aliment és un bon exemple d’aquest model
explicatiu de conducta. El menjar és l'estimul antecedent i la secrecié salivar la
resposta. Segons aixo, I'organisme és un simple executor de la conducta. No interessa
gue passa en el seu interior, ni qué pensa, ni que sent, ni quins processos psicologics s’hi
donen.

Els neoconductistes introdueixen la variable “organisme”. Encara que el que es té en
compte amb aquest concepte no son els pensaments, emocions, vivencies internes, etc.,
sind que es considera que en ell es donen unes cadenes d’Estimuls i respostes de tipus
fonamentalment fisiologic, aguest suposa un aveng important.

En aquesta linia, Burrhus Frederich Skinner, pare del condicionament operant, pensava,
igual que Watson, que des d'un punt de vista cientific tot el que fos “vida interna”
(pensaments, emocions, etc.) no s’havia de tenir en compte en la investigacio, perqué no
era Util per explicar el comportament dels organismes. Només s’havia d’estudiar la
conducta i els estimuls ambientals observables. Skinner va descobrir que la probabilitat
gue una conducta es doni, s’extingeixi 0 mantingui més o menys temps ve determinada
per la resposta de I'entorn i només quan la relacié entre conducta i resposta és captada
pel subjecte.

Skinner va fer diverses investigacions en qué de forma experimental va manipular les
consequencies immediates de la conducta dels subjectes i observa que algunes
d’aquestes consequencies augmentaven la probabilitat que la conducta es donés de nou,
mentre que altres la reduien. Va anomenar aquestes consequeéncies refor¢cadors, tenint en
compte que aquests podien ser positius 0 negatius. Segons la seva teoria, el reforcament
positiu és aquell objecte o esdeveniment que quan segueix de manera immediata una
conducta augmenta la probabilitat que aquesta es doni de nou. Els exemples tipics son
aguells que impliqguen un premi després de la conducta que es vol propiciar: caramels,
diners, gestos d’aprovacio... El reforcament negatiu o castig és aquell esdeveniment que
ocorregut després de donar-se una conducta disminueix la probabilitat que aquesta es
doni de nou. Els exemples tipics sén els crits, els gestos de desaprovacio, suspensos,
castigs corporals...
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Cal tenir en compte que els conductistes es dedicaven fonamentalment a la psicologia
experimental i que feien les seves investigacions preferentment amb animals inferiors.

Els descobriments que anaven fent, sistematitzats, convertits en teoria de la conducta,

van comencar a obrir diverses vies d’aplicacid, una d’elles la terapéutica. Tots aquells
coneixements podien i havien de ser Utils per a I'ésser huma. Per aixo va anar sorgint
una tendencia a I'aplicacié practica dels coneixements de la Psicologia Cientifica, una
tecnologia psicologica: la Terapia de Conducta. Les bases d’aguesta terapia es van crear
en els laboratoris de psicologia. L'aplicacié a I'ésser huma dels descobriments fets en
laboratori sobre animals no es va comencar a fer de manera sistematica fins a la década
dels 50.

En un primer moment, els psicolegs dedicats a Terapia de Conducta, fent-se resso dels
predecessors (tots ells conductistes experimentals) van dirigir l'interés cap a les
conductes observables. Tot el que no fos observable quedava fora dels seus objectius
terapeutics i d’investigacio. A partir de la década dels 60, hi va haver un canvi: alguns
terapeutes de conducta defenien la necessitat d’atendre a les variables o factors
“encoberts” (és a dir, pensaments, emocions, processos psicofisiologics, etc.).
Al.legaven que aguestes variables eren observables almenys per al subjecte que les
experimentava.

El canvi no va ser instantani, ni molt menys. Les discussions teorico-metodologiques en
I'ambit de la Psicologia Cientifica van ser en aixd0 molt dures. Una de les principals
raons va ser I'oposicio tradicional entre I'enfocament conductista i el psicoanalitic. Els
conductistes s’oposaven al mentalisme i la Psicoanalisi era el seu representant més clar.
Els conductistes ortodoxos opinaven que els estats i processos mentals no podien ser
representats de manera cientifica i per tant, segons ells, cap principi psicologic que
tingués en compte factors, estats o0 processos “mentals” podia contrastar-los
degudament, essent inutils per a la ciencia i la seva aplicaci6. Pero des d’aquesta
perspectiva era impossible abordar el coneixement exhaustiu i el tractament terapéutic
de I'ésser huma. Existeix un fet que limita enormement la psicologia conductual
ortodoxa: I'ésser huma no respon a estimuls reals, sin6 a estimuls percebuts. El mateix
estimul pot ser percebut de maneres diferents, fins i tot pel mateix subjecte, en funcié
dels seus pensaments, emocions o inclus de I'estat del seu organisme.

LES TERAPIES COGNITIVES
Aixi doncs, les terapies cognitives van ser el resultat de diversos motius, que podriem
sintetitzar en dos:

1- El descontent existent amb els tractaments tant conductuals com psicoanalitics.
2- L'emergencia de la psicologia cognitiva com a paradigma i el progressiu
desenvolupament de models clinics sobre el processament de la informacié.

En aquesta linia, les terapies cognitives van néixer de la ma de diversos autors pioners.
Podem considerar tres principals autors com a origens de les terapies cognitives:

1- George Kelly (1955): és el primer a presentar una teoria de la personalitat i un

enfocament de la clinica i de la terapia que es pot considerar cognitiu.

El seu postulat principal és el seguent: I'anticipacié és la principal responsable dels
processos psicologics de I'individu. La seva teoria es basa en la sistematitzacio de les
estructures de significat de I'individu, i la seva practica clinica en la comprensié de tals
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estructures en els propis termes del subjecte. El canvi psicologic resulta de I'adopcio
d’'una construcci6 alternativa que aporta un nou sen#tfalal mon.

Aquest enfocament planteja la curiosa situacio de ser la terapia cognitiva més antiga i al
mateix temps una de les que presenta més reptes en 'actualitat.

2- Albert Ellis (1962) i Aaron T. Beck (1967) van ser destacats fundadors, i encara
poden considerar-se els principals representants de les terapies cognitives. Tots dos es
van formar amb la psicoanalisi, pero després van rebutjar tant els seus conceptes com la
terapia per manca d’evidencia empirica i eficacia.

Ellis va reemplacar I'escolta passiva amb una actitud activa i directiva amb que va
dialogar amb els seus clients respecte a les filosofies en qué s’inspiraven. El seu
enfocament es basa en la creenca que la persona pot substituir conscientment els
pensaments irracionals per altres més raonables.

Pel que fa a Beck, en les seves investigacions amb els somnis dels seus pacients
depressius no va trobar les tematiques esperables des de la teoria psicoanalitica (per
exemple, agressivitat envers el jo), sind que en ells els pacients es veien com a persones
derrotades, frustrades, desvalorades... L'enfocament de Beck suposa que el depressiu té
pensaments negatius sobre ell mateix, el mon i el futur. Aquests pensaments poden ser
identificats i modificats amb I'obtenci6 d’evidencia que questioni la seva validesa.

3- Diversos liders de la terapia de conducta van desenvolupar els seus models
terapeutics fins a fer-los també cognitius. Per aixo es parla sovint de terapies “cognitivo-
conductuals” en obres previes a 1985. Podem considerar Bandura (1969) com
I'iniciador de la tendéncia cognitiva dins de I'enfocament conductual. La seva aportacio
va propiciar I'acceptacio d’'un determinisme reciproc entre I'organisme i el seu entorn
(deixant de banda el determinisme ambiental dels conductistes classics) i la postulacié
de processos basics de canvi conductual que impliqguen mecanismes centrals de tipus
cognitiu-simbolic.

Cap als anys 70, les terapies cognitives van coneixer un auge important en confluir el
treball d’autors independents (Beck, Ellis, Kelly) amb I'enfocament cognitivo-
conductual. En la decada dels 80 va comencar a prendre un paper rellevant I'orientacio
constructivista d’aquestes noves terapies cognitives.

En qualsevol cas, totes les terapies cognitives operen mitjancant l'alteracié de les
cognicions o processos cognitius del client. Parteixen del principi basic comd que els
continguts mentals que produeix I'ésser huma influeixen en la seva conducta i estat
emocional. Agquest enfocament atribueix un paper central a les cognicions com a
mediadores en la generacio de conductes i emocions.

Podriem resumir els suposits basics de les terapies cognitives en els seguents:

1- L'organisme huma respon principalment a representacions cognitives del seu entorn
meés que a I'ambient en si.

2- Aquestes representacions cognitives es relacionen funcionalment amb els processos i
parametres de I'aprenentatge.

3- La major part de I'aprenentatge huma és mediat per cognicions.

4- Els pensaments, emocions i conductes son causalment interactius.
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TIPUS DE TERAPIES COGNITIVES

Mahoney i Arnkoff (1978) subdivideixen les terapies d’aprenentatge cognitiu en tres
tipus:

1- Reestructuracié cognitiva.

2- Habilitats d’afrontament.

3- Resolucié de problemes.

Més tard, Mahoney i Gabriel (1987) proposen distingir entre les terapies cognitives que
adopten suposits epistemologics racionalistes / objectivistes i les epistemologicament
constructivistes. Entre les primeres es troben les terapies cognitives que parteixen de la
supremacia causal d'allo cognitiu sobre allo emocional i conductual, és a dir, la
primacia de la rad sobre la sensacio. Tals enfocaments assumeixen que existeix una
realitat independent representada en el cervell, essent aquest un organ la funcio
primordial del qual és retenir i registrar “copies” precises de la realitat externa. Es
congruent amb aquest enfocament parlar de pensaments “realistes” o “racionals” en
contrast amb aquells que son “erronis”, “distorsionats” o “irracionals”. En canvi, les
terapies cognitives basades en el constructivisme no reconeixen la primacia de la
cognicio sobre l'accio i 'emocid, al temps que desafien la possibilitat d’adquirir un
coneixement veritable de la realitat. Per a I'epistemologia constructivista, la realitat no
se’ns representa directament, sind a través d’'un procés de construccié en que el subjecte
té una gran responsabilitat.

Una primera implicacio teorica derivada de I'epistemologia és la concepcio del sistema
nerviés. Per a la tradicié racionalista, la funcié del sistema nervidos és proporcionar
representacions mentals fidedignes de la realitat, mentre que per al constructivista la
seva funcid és I'estructuracioé idiosincrasica (o0 construccio) de I'experiéncia, de manera
gue s’adapti al patro evolutiu del subjecte.

En I'enfocament racionalista del processament dinformacié les representacions
cognitives es corresponen amb la realitat (excepte alteracio patologica) i sén codificades
i emmagatzemades en la memoria per servir la funcié de patrons o models mentals. Es a
dir, es concep la cognicio “des de fora endins”, com a estructuradora de la informacié
sensorial. El constructivisme suggereix un enfocament diferent del coneixement segons
el qual el subjecte projecta les seves estructures tacites i abstractes sobre I|'ordre
sensorial. Una implicacié d’aquest enfocament és que es concep la cognicié d’una
manera meés holista que en els models de processament d’informacié que reclamen la
primacia de la cognicié sobre 'afecte i la conducta.

L’enfocament constructivista suggereix:

(1) que la distinci6é entre cognicié, emocid i conducta prové més aviat del nostre llegat
filosofico-cultural,

(2) que la distincio entre processos sensorials i motors és guestionable,

(3) que proposa contemplar els fenomens cognitius, emocionals i conductuals com a

expressions de processos holistics i sistémics. Des d’aquesta perspectiva les emocions
no son vistes només com una cosa trastornada a eliminar, siné com formes primitives i

poderoses de coneixement que indiquen estats importants de transicié de I'estructura
holistica dekelf.
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D’altra banda, la perspectiva racionalista t¢ un component psico-educatiu important, en
el sentit d’instruir el client en les habilitats per enfrontar-se al seu problema, o en el de
corregir les seves cognicions distorsionades. La perspectiva constructivista concep el
problema com un exponent d’un procés de transicio cap a la reconstruccié del sistema
cognoscitiu del pacient; per aixo es proposa d’acompanyar el client en tal reconstruccio
de la manera més efectiva possible.

Es a dir, els enfocaments racionalistes tendeixen a propiciar en el client I'auto-control;
els constructivistes se centren en el desenvolupament del sistema cognoscitiu de la
persona.

Presentem a continuacié el segient quadre-resum, adaptat de Feixas (1990), sobre les
terapies cognitives:

PROPOSTA DE CLASSIFICACIO DE LES TERAPIES COGNITIVES

A-Perspectiva racionalista:
1- Entrenament d’habilitats:
- d’auto-control (Kanfer, 1970; Thorensen i Mahoney, 1974; Rehm, 1977; Rehm i
Rokke, 1988).
- de resolucié de problemes (D’Zurilla, 1986; Spivack i Shure, 1974...)
- d’enfrontament (Meichenbaum, 1977, 1985; Turk, Meinchenbaum i Genest,
1983)
2- Reestructuracioé cognitiva (Beck, 1976; Beck i Emery, 1985; Ellis, 1962; Ellis i
Grieger, 1977...)

B- Perspectiva constructivista:
1- Terapia de constructes personals (Epting, 1984; Kelly, 1955; Neimgyer i
Neimeyer, 1987; Winter, 1990)
2- Enfocaments evolutius:
- estructurals (Guidano, 1987, 1990; Guidano i Liotti, 1983)
- processos de canvi (Mahoney, 1990)
- piagetians (lvey, 1986; Rosen, 1985; Weiner, 1975)

LES HABILITATS COGNITIVES

Sigui quina sigui la perspectiva adoptada, les terapies cognitives han demostrat la seva
eficacia en el camp educatiu, especialment si tenim en compte que sovint el que
cerquem en aplicar-les és prevenir i servir de terapia als problemes socials i
interpersonals. En aquest sentit es podem destacar aqui els treballs experimentals de
Spivack i Shure (1974), que van identificar cinc habilitats o0 pensaments cognitius com a
especifics per a la resolucioé de problemes interpersonals. Aquests autors van determinar
a partir de les seves investigacions que per poder solucionar els problemes
interpersonals, és a dir, per tal de relacionar-se bé, sén necessaries aquestes cinc
habilitats, que comentarem més endavant. Aquesta €s una troballa important: segons
aixo no n’hi ha prou a animar una persona a respectar les altres o a relacionar-s’hi b€, no
és suficient només amb la voluntat, siné que es necessita que la persona en questio hagi
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desenvolupat les cinc habilitats cognitives. Aquestes habilitats manquen en el 86% de la
poblacié que presenta problemes de delingiencia. D’altra banda, tothom posseeix
aguestes capacitats i, per tant, hi ha la possibilitat d’aprendre a desenvolupar-les.

Les cinc habilitats cognitives basiques son, segons Spivack i Shure, les seguents:

1- El pensament causal: és la capacitat de determinar I'origen o causa del problema. Es
I'habilitat de donar un diagnostic encertat de la situacio.

2- El pensament alternatiu: és I'habilitat d’imaginar el major nombre de solucions
possible a un problema determinat. Les persones amb conductes irreflexives o
agressives solen tenir poc desenvolupada aquesta habilitat.

3- El pensament consequiencial: és la capacitat de preveure les consequencies d’'un dit o
d’un fet.

4- El pensament de perspectiva: és I'habilitat de situar-se en el lloc de laltre. Es el

pensament que fa possible I'empatia 0 sintonia afectiva amb els altres. Ens fa

comprendre millor, per perdonar, ajudar, aconsellar i també oposar-nos amb fermesa a
qui no té raé.

5- El pensament de mitjans-fins: és una capacitat complexa que suposa saber marcar-se
objectius, saber analitzar els recursos de que es disposa per assolir aguest objectiu, saber
convencer els altres per tal que col.laborin i saber programar i temporalitzar les
actuacions gue ens portaran al fi.

Segons Spivack i Shure, aquests pensaments els té tothom, almenys en poténcia, i per
tant, podem desenvolupar-los en qualsevol persona si utilitzem procediments adequats.
Es a dir, les habilitats cognitives es poden ensenyar i aixd és molt positiu ja que si
aconseguim desenvolupar aquestes capacitats en els nostres alumnes de manera
apropiada les relacions interpersonals, de parella, de familia, al treball, entre amics i
fins i tot entre enemics millorarien notablement.

De fet, els mateixos Spivack i Shure (1974) van dissenyar un manual de jocs, exercicis,
comics i discussions de dibuixos per ensenyar a nens/es i adolescents els cinc
pensaments o habilitats cognitives. Posteriorment, Platt i Duome (1981), que ja
pertanyien a l'equip investigador de Spivack i Shure, van crear el métode TIPS
(d’entrenament en habilitats de soluci6 de problemes interpersonals). EI métode
consistia en vuit llicons en forma dialogada amb abundants il.lustracions i amb una
insisténcia especial en el raonament causal. A partir d'aquests métodes s’han vingut fent
algunes adaptacions interessants aplicables al tercer cicle de Primaria i a la Secundaria
Obligatoria, aprofitant també altres plantejaments d’autors com De Bono (1991 i 1992),
Ross (1987), Gardner (1995) o Goleman (1996). A continuaci6 comentarem les
principals caracteristigues d’aquests tipus de metodes, partint principalment de les
interessants adaptacions fetes per Garrido (1995), Marina (1993 i 1996) i Segura,
Expdsito i Arcas (1998). Aquests autors plantegen una serie de Programes de
Competencia Social que tenen com a punt de partida el desenvolupament d’Habilitats
Cognitives; aixd0 es fa a partir de la discussio de temes que permetin als alumnes
exercitar la seva capacitat de pensar i desenvolupar aixi els cinc pensaments de Spivack
i Shure. Es procura que els temes siguin prou interessants, pero tenint en compte que el
contingut de cada tema és només un mitja per aconseguir el veritable objectiu, que és el
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cognitiu. Les classes plantejades d’aquesta manera han de ser molt participatives: sén
els alumnes els que han de discutir, proposar solucions, inventar frases i escenes; el/la
professor/a haura de limitar-se a moderar i animar les discussions. Per a la posada en
comu de les opinions, a cada llico s’indica la pauta que cal seguir: després de la reflexio
individual, es discuteix en petit grup, abans de la posada en comu general. La posada en
comu pot fer-se de formes diferents perque n’hi hagi una varietat més gran. Aixi, en
unes llicons es pot demanar que cada grup elabori un pensament i que ningu no repeteixi
el que s’ha dit en un altre grup. En d’altres llicons es pot preguntar quantes idees han
sortit a cada grup; el grup que ha tingut més idees les llegeix i els altres van completant
el recull, dient una idea per grup, alternativament. També es pot preguntar el mateix
(quantes idees han sortit), perd comencen llegint les idees els grups que n’han elaborat
menys.
Habitualment, a cadascuna de les llicons d’'un programa com aquest es tracten tres
temes que serveixen per ensenyar a decidir bé, sobretot en el camp de les relacions
interpersonals. Segura, Expdsito i Arcas (1998) plantegen les seguents llicons per a
treballar els cinc pensaments de Spivack i Shure:

- Lligdé 1: “Avantatges, inconvenients, dubtes (AID)”: Aqui es tracta de pensar en

les consequéncies d’'una accio i de valorar-les abans d’actuar.

- Llicé 2: “Com estan les coses?”: Aqui es tracta d’evitar que els nostres alumnes

caiguin en la distorsié del pensament logic anomenada “simplificacié causal”; és

I'error de pensament que fem quan atribuim a una sola causa alguna cosa que, en

realitat, prové de dues o més; per evitar aquesta distorsio, hem d’ensenyar als

nostres alumnes a veure tots els factors de qualsevol problema, de qualsevol

situacio. Es a dir, es tracta d’ensenyar-los a utilitzar correctament el pensament

causal.

- Llico 3: “Regles o normes”: Aqui es tracta de desenvolupar correctament el

pensament de mitjans-fi: cal saber molt bé l'activitat que volem desenvolupar i

triar les normes que la facin més facil per a tots.

- Llico 4: “El que volem”: Aqui es tracta de treballar també amb el pensament de

mitjans-fi i amb el pensament de perspectiva. Cal tenir clars els nostres objectius

i també els dels altres persones, no per curiositat, sind pel fet de col.laborar-hi (si

hi estem d’acord) o per oposar-nos-hi (si no aprovem els seus proposits).

- Llic6 5: “Les meves prioritats i els altres”: Aqui es tracta de saber decidir, saber

determinar les nostres prioritats a cada moment.

- Llico 6: “Alternatives i decisions” Aqui es tracta de desenvolupar el

pensament alternatiu cap endavant i cap enrere i a escollir la millor explicacio i

la millor possibilitat.
La metodologia de cada llicé acostuma a ser senzilla: per comencar, s’explica molt
breument la importancia i l'interés que té I'habilitat cognitiva que es treballara en
aquella llig6. A continuacié es presenta el tema 1 i es donen uns minuts perque,
individualment i en silenci, practiquin amb el pensament de la llic6. Passats aquests
minuts es donen tres temes més per discutir en petits grups (4 o 5 persones). A
continuacio es pregunta el resultat de la reflexié seguint I'ordre en que estan distribuits
els grups. No han de repetir el que ja s’ha dit: han d’estar atents i convé que vagin
anotant a la llibreta les idees que digui la resta del grups i que no tenien. Un cop acabat
eltema l, es passaal 2ial 3 i es repeteix el mateix procés.
Un cop discutits els tres temes, es presenta la primera pregunta de discussié general o
metacognicio. Es discuteix entre tota la classe. A continuacioé es proposen les altres dues
preguntes. Els ultims cinc minuts de la classe se solen dedicar a exercicis més creatius:
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per exemple, se’ls pot demanar que inventin una frase o imaginin una escena que
resumeixi el que s’ha fet en la llicd d’aquell dia.

A continuacio presentem, a tall d’exemple, el plantejament d’'una d’aquestes llicons per
treballar amb habilitats cognitives, extret de Segura, Expdsito i Arcas (1998), i que
correspon a la 12 lligo:

“TEMES

1. Avantatges, inconvenients, dubtes (AID) de prohibir el petroli com a energia i
utilitzar solament la solar i I'edlica.

2. AID gue els sous de tothom, fes el que fes, fossin iguals.

3. AID de suprimir les presons i suplir-les per multes i per I'obligacié de fer
treballs a favor de la comunitat.

DISCUSSIO GENERAL O METACOGNICIO

(...) Pots proposar-los aquestes preguntes o altres de semblants:

1. Suposo que ja coneixes el metode dels avantatges i inconvenients: ¢ acostumes
a aplicar-lo, encara que sigui rapidament en el teu cap (sense necessitat d’anotar
res), abans de decidir alguna cosa una mica important?

2. Si una cosa té avantatges i també inconvenients, com puc arribar a una
decisio? (La resposta correcta és: considerant el que té més pes i importancia).

3. Que cal fer quan abans d’'una decisio i després d’haver-hi pensat queden molts
dubtes? (La resposta correcta és: tractar de dissipar-los, tot informant-se,
preguntant, reflexionant mes)

4. ¢Es pot estar sempre segur dels avantatges i inconvenients d’alguna cosa,
abans de fer-la o de vegades hem de correr riscos?

FRASE o ESCENA

Demana’ls que, tot fent un esforg, imaginin una escena o inventin una frase que
serveixi com a resum d’aquesta Ilico. (...) Aqui te’'n suggerim algunes, per si vols
proposar-los-les com a exemples, per tal que s’inspirin i n’inventin d’altres:
FRASES

- Ho pensaré molt bé, perqué m’hi jugo moltes coses.

- Qui no veu un revolt, surt de la carretera.

- Qui sembra vents, recull tempesta.

- Qui no pensa on es fica es pot trobar en un bon embolic.

ESCENES

- Una persona va amb moto sense casc i li posen una multa.

- Algl, com que sap idiomes, troba una bona feina.

- Una noia que sap que el seu promes és molt gelos i es posa a ballar amb un
altre.

- Algu que se’n va anar a dormir aviat la nit passada, esta tranquil en el moment
de 'examen.”

LES HABILITATS SOCIALS

De tothom és coneguda la importancia que per a I'ésser huma tenen les relacions
socials. En la majoria de les situacions que comporten una relacié entre dos o meés
persones, tant els drets com els interessos personals de qualsevol d’elles poden ser
guestionades, infravalorats, desatesos o agredits. Aix0 pot tenir com a resultat I'aparicio,
en la persona o persones afectades, d’emocions negatives: frustracio, por, tristesa, rabia,
etc.

106



Constantment estem interactuant amb altres persones, intercanviant informacio,
establint compromisos, afectes, etc. El fet que obtinguem satisfaccio mutua i que els
altres (i nosaltres mateixos) ens valorin, depén en gran mesura del grau de
desenvolupament de les nostres habilitats socials.

Les habilitats socials son, de fet, conductes que faciliten la relacié interpersonal.
Aquestes conductes habils demanen en principi unes capacitats cognitives, com per
exemple tenir pensament de perspectiva, que significa saber posar-se en el lloc d’un
altre. A més, el desenvolupament de les habilitats socials implica el control de les
propies emocions.

Els principals models per al desenvolupament d’habilitats socials tenen un origen
conductista i se solen ensenyar a partir de I'observacié de models i per la técnica
d’assaig i error. Pero ultimament hi ha una certa tendencia a tenir en compte també els
vessants cognitiu i moral. No podem oblidar que aquestes habilitats per a la relacio
requereixen unes habilitats cognitives previes. Aixi, Gardner (1995) parla d'una
intel.ligéncia especifica, anomenada “intel.ligencia interpersonal”, Spivack i Shure
(1974), com hem vist, parlen dels “cinc pensaments” que equivaldrien a aquesta
intel.ligéncia interpersonal. També cal no oblidar que per relacionar-se bé, humanament,
amb els altres cal tenir un bon desenvolupament dels valors i estar almenys en el segon
estadi de creixement moral, el d’egoisme mutu; evidentment, si en lloc d’estar en el
segon estadi, ja s’ha passat al tercer (és a dir, es considera que és bo i moral no només
fer als altre el que ell li fa, sin6 també fer el que els altres esperen d’ell/a), la relacio
interpersonal sera molt millor i més satisfactoria per a tothom.

D’altra banda, les habilitats socials son conductes verbals i no verbals. Sén verbals
perqué una bona part de la nostra comunicacio d’idees es fa mitjancant les paraules.
També sbén conductes no verbals perque la nostra comunicacid, principalment en els
seus aspectes emocionals i afectius, en gran mesura es realitza també no verbalment:
per la intensitat de la mirada, a través dels gestos... Per tant, les habilitats socials sén
molt diverses, ja que inclouen qualsevol conducta habil de comunicacio interpersonal:
per exemple, saber escoltar, saber demanar un favor, saber elogiar el que esta ben fet,
saber disculpar-se per alguna cosa mal feta, saber dir que no, saber presentar una queixa
i saber rebre-la, saber mostrar desacord, saber negociar o posar-se d'acord amb qui
s’estava en desacord, saber expressar els propis sentiments, saber fer front a la por, al
ridicul, al fracas, etc.

HABILITATS SOCIALS | ASSERTIVITAT

Tal com ho explica Caballo (1991), a la practica és el mateix conducta socialment habil
gue assertivitat. De fet, ensenyar habilitats socials és ensenyar assertivitat. Pero que és
I'assertivitat?

Que és I'assertivitat?

La capacitat de fer valdre la propia opini6 davant els altres es diu assertivitat. Ser
assertiu consisteix a ser capac de plantejar i defendre un argument, una reclamacio o una
posicié des d'una actitud de confianca en hom mateix, encara que contradigui el que
diuen altres persones, el que fa tothom o el que determinades persones diuen que esta
bé.

A l'extrem oposat, una persona no assertiva es caracteritza perque:

a) Abandona els seus objectius a poc que els altres s'oposin a ells.
b) Es excessivament sensible a les critiques, ja siguin de signe positiu o negatiu.
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C) Sesent excessivament culpable o angoixada cada cop que comet un error.

Contra l'assertivitat podem pecar per excés o per defecte. Si pequem per excés
presentem una conducta agressiva, mentre que si pequem per defecte estem manifestant
una conducta inhibida. L'agressivitat implica violéncia verbal o fisica, és quan algu
intenta imposar la seva opini6 o el seu caprici sense cap respecte als drets dels altres. La
inhibicio, per la seva banda, implica covardia o0 mandra. La persona inhibida no resol els
seus problemes perque no s’hi enfronta; I'agressiva tampoc no els resol perque la seva
actitud no porta més que a I'enfrontament. En el primer cas a la persona se li acumulen
els problemes sense resoldre; en el segon li sorgeixen continuament nous problemes,
com a consequeéncia d’enfrontar-se malament amb els que ja tenia.

Per enfrontar-se a les creences que dificulten o impedeixen el comportament assertiu,
podem utilitzar tota una série de tecniques assertives, que expliquem breument a
continuacio:

Teécniques assertives

1- El disc ratllat: Aquesta técnica consisteix a parlar com si hom fos un disc ratllat,
repetint una i altra vegada el que es vol dir, fins que l'altre es convenci que la
manipulacio no li serveix de res amb tu. El disc ratllat és una forma basica de
comunicar-se assertivament, ja que la insisténcia, que és la base d'aquesta tecnica, €s
fonamental per fer prevaldre la propia opinio.
El disc ratllat pot semblar una manera molt mecanica de comunicar-se, perqué esta
pensat prescindint del que no és essencial. Pero en algunes ocasions aguest métode
de comunicacio6 pot ser I'Unic efica¢. Perque no sembli tan mecanic poden utilitzar-
se frases com: "Entenc el que em dius, pero..."

2- Compromis viable i Autorrevelacio: EI Compromis viable és una técnica
destinada a tractar d'aconseguir que les dues persones en conflicte obtinguin part del
gue desitgen. En realitat, no es trqcta de guanyar sempre; és preferible arribar a un
compromis quan sigui possible. L'Unica limitacio és el respecte al que hom creu que
€s correcte. Quan creus que la teva opini6, la teva conducta o la teva actitud son
correctes, cedir i arribar a un compromis no és un signe d'assertivitat, sind tot al
contrari.

L'Autorrevelacio proporciona informacié del que hom sent i pensa, i facilita el
dialeg amb l'altra persona.

3- Assercio negativa: Té com a objectiu enfrontar-se als propis errors i a les critiques
derivades d'ells. S'utilitza en situacions en qué esta clar que ens hem equivocat.
Es tracta de deixar de banda I'habit de dir "ho sento” o "perdona”, que a base de
repetits acaben per no significar res, i utilitzar frases del tipus: "Ha estat una
ximpleria per part meva...", "No hauria d'haver dit/fet...", "Tens tota la ra0"...

4- Banc de Boira: El banc de boira es fa servir quan algu et critica per alguna cosa
amb la aual tu no estas gaire d'acord, perdo no pots demostrar que el que tu creus o
penses és el correcte. Normalment s'utilitza quan qui fa la critica intenta manipular-
te. El Banc de Boira funciona bé perqué fa tres coses importants: redueix el
sentiment de culpa o ansietat que es produeix quan et critiquen; redueix la quantitat
de critiques, ja que qui les realitza s'adona que no son efectives; i redueix el
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conflicte, perqué no produeix un enfrontament, ja que no pretens demostrar que
l'altre esta equivocat.

La tecnica del Banc de Boira utilitza els arguments de qui ens critica, pero sense
enfrontar-nos a ell/a directament. Podem utilitzar expressions del tipus: "Es
possible”, "Segurament tens rad", "Es cert, podria ser més", "Possiblement és aixi,
pero...", "Segurament a tu t'ho sembla”...

5- Interrogacio negativa: Aquesta tecnica esta pensada per enfrontar-se als judicis que
altres persones fan de nosaltres. La interrogacié negativa obliga a l'altra persona a
expressar la seva opinid, i deixa clar que no l'acceptem només perque si. Davant de
I'afirmacié d'una altra persona, respondrem amb una interrogacié negativa, preguntant:
"Que té de dolent /d'estrany / d'estapid/ de..."

Alguns métodes per ensenyar habilitats socials

A continuacid comentarem alguns dels principals métodes pensats avui dia per

ensenyar habilitats socials en contextos educatius. En principi partirem del metode

elaborat per Goldstein (1989) i que és un dels més utilitzats i adaptats especialment en la
seva aplicaci6 amb adolescents. Goldstein planteja que la millor manera d’ensenyar

habilitats socials ha de ser molt semblant a la manera normal com aprenem altres
habilitats, com nedar, anar amb bicicleta o conduir un cotxe. Primer veiem com es fa a

partir de 'exemple d’altres persones que ja en saben; després intentem fer-ho nosaltres;
els amics o instructors ens corregeixen dient-nos el que hem fet bé i el que hem fet

malament; per ultim, ve la generalitzacio. Goldstein, seguint aquest esquema, proposa
també quatre moments per a I'aprenentatge estructurat d’habilitats socials:

1- Modelatge: EI modelatge és essencial per a I'aprenentatge social. Per modelatge
aprenen les habilitats socials la majoria de persones: van veure exemples en la seva
familia de com donar les gracies, o de com saludaven a un desconegut, etc. Per
modelatge aprenen també la seva conducta antisocial les persones que tenen el problema
de no posseir habilitats socials: a casa seva, o al carrer, o en diferents contextos, han vist
la gent intentar resoldre els seus problemes fent crits 0o donant cops. Per aixo és
convenient per a tots (i especialment per a 'alumnat que no ha tingut la sort de veure
models socials adequats) comencar I'entrenament en habilitats socials amb un
modelatge: per tant, se’ls ensenya com es demanen disculpes, o com es defensen
assertivament els propis drets, etc.

2- Interpretacié (o role-playing). Tots els membres del grup, un per un, surten a
'escenari per assajar I'habilitat que se li acaba de modelar. L’alumne/a ha d’intentar
repetir la conducta assertiva que se li ha modelat, seguint més o menys els mateixos
passos que se li han indicat en el moment del modelatge.

3- Critica: Després gque cada alumne/a representa la seva habilitat, se li fa una critica
constructiva. Primer es pregunta a tot el grup, recordant que no es fixin només en les
coses negatives, sinG també en els encerts, en allo que els ha agradat. Després es
pregunta al protagonista perque s’autocritiqui en les coses bones i en les dolentes. Per
altim, el/la professor/a dona la seva opinio, el més objectiva possible, acabant amb
alguna frase que I'animi a seguir treballant aquesta habilitat.
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4- Generalitzacié o transferéncia. aquest €s el moment culminant del curs
d’entrenament en habilitats socials, ja que és la fase en qué I'alumnat ha d’adonar-se
gue ara es tracta de generalitzar al carrer o a casa el que ha aprés i representat al centre.
Amb aquest objectiu, els alumnes han de programar a cada sessié com generalitzaran
aguesta conducta apresa. Aixi, per exemple, si han aprées a demanar disculpes, poden
programar com demanar disculpes per alguna cosa que han fet malament dltimament i
per la qual encara no s’han disculpat. A la sessi6 seglent, i abans de comencar amb el
modelatge d’'una altra habilitat, el/la professor/a demanara als alumnes que li expliquin
com van desenvolupar a la vida real I'habilitat apresa en la sessié anterior.

Per la seva banda, Michelson (1987) proposa un metode molt semblant al de Goldstein,
ja que contempla els mateixos quatre moments d'aprenentatge: modelatge,
representacio, critica i generalitzacid. Pero Michelson afegeix algunes propostes. Aixi,
per exemple, aconsella que abans de fer el modelatge es realitzi una discussio amb
'alumnat sobre els avantatges que es veuen en el fet de tenir I'habilitat social a treballar
i els desavantatges del fet de no tenir-la; aixd motiva els alumnes a interessar-se per
I'habilitat social en questio. D’altra banda, Michelson també proposa que no es faci
solament el modelatge assertiu, sind que se’n facin tres, en aquest ordre: primer un
d’inhibit, a continuacié un altre d’agressiu i per ultim I'assertiu. Aixi queden més clares
per a I'alumnat les tres possibilitats que tenim sempre al davant; pero s’ha de vigilar que
al final quedi clar que I'inica conducta correcta és I'assertiva. Goldstein no esta d’acord
amb aquesta proposta de triple modelatge, ja que considera que, si bé és cert que aixi la
conducta assertiva queda més clara, no s’han de proposar models negatius, ja que es
corre el perill que I'alumne/a s’identifiqui més amb aquests que amb els positius. En
gualsevol cas, Michelson adverteix també que quan es fa el triple modelatge s’ha de
procurar que mai el modelatge agressiu resulti atractiu o gracios. Cal fer veure als
alumnes que la conducta agressiva no resol el problema, que no té cap gracia i que al
final crea problemes i disgustos nous.

A partir dels métodes de Goldstein i Michelson, altres autors han elaborat els seus
propis programes d’habilitats socials aplicables a diferents nivells de I'ambit educatiu.
Aixi, Segura, Exposito i Arcas (1998) plantegen la necessitat que cada professor/a pugui
muntar-se el seu propi programa seleccionant les habilitats socials que siguin més utils
per al grup d’alumnes amb qué pensa treballar i proposen una serie d’habilitats socials
com a exemples practics per aplicar a Secundaria: Disculpar-se, respondre al fracas,
enfrontar-se a les pressions, enfrontar-se a I'enuig d’'un altre, manejar la por i negociar
(posar-se d’'acord). A continuacié presentem un d’aquests exemples, concretament el
gue aquests autors plantegen per treballar I'habilitat de negociacio, ja que aquesta és la
considerada com a “habilitat reina”, la més important de totes:

“POSAR-SE D’ACORD (O NEGOCIAR)

Per poder negociar cal:

a) Separar el problema i les persones: és a dir, no actuar per odi ni per venjar-se
d’algu, sin6 anar a solucionar el problema que hi ha.

b) Buscar quins sén els interessos de les dues parts o de les dues persones, en
lloc d’entestar-se a defensar una postura pres des del comencament.

c) Pensar totes les alternatives de solucid; com més millor.

d) Triar d’aquestes alternatives la que sigui més justa i objectiva, més assenyada,

i més favorable als interessos de totes dues parts.

(.) (")
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Els passos que cal donar per fer bé aquesta habilitat son:
1. Preguntar-me interioment que he de fer (posar-me d’acord amb algu sobre un
tema concret, sobre el qual diferim)
2. Pensar interiorment de quantes maneres puc fer-ho (presentar-li alternatives
gue li puguin interessar; preguntar-li quines alternatives se li acudeixen; pensar-
les entre tots dos: com més alternatives millor).
3. Decidir quina manera és la millor i comencar a negociar assertivament amb
I'altra persona.
Exemples per negociar o posar-se d’acord: una parella negocia on anar de
vacances; una filla negocia amb els seus pares per tornar més tards a casa els
caps de setmana; dues persones negocien el preu d’'un lloguer d’'un pis; una
parella negocia que ell begui menys i que ella surti més amb ell; un regidor de
I'oposicié negocia donar suport a l'alcalde, a canvi d’altres avantatges; un pare
negocia amb el seu fill perque aquest treballi en el negoci del pare, etc.”

(Extret de Segura, Expdésito i Arcas, 1998)

Aixi doncs, tal com hem pogut comprovar, I'aplicaciéo de I'Entrenament en Habilitats
Socials (EHS) és en l'actualitat focus d’interes també en el context educacional; s’ha
utilitzat per a la modificaci6 de comportaments desadaptats en la infantesa i en
'adolescencia i darrerament esta tenint un gran auge a nivell preventiu. De fet, la
majoria dels articles cientifics en aquest camp han aparegut en les dues darreres décades
(v. Michelson i cols, 1987). Les raons d’aquest augment de l'interes per les habilitats
socials en la infantesa i en I'adolescencia es deuen a diversos factors. Entre ells cal tenir
en compte que les investigacions retrospectives han trobat sempre relacions solides
entre la competencia social en la infantesa i adolescencia i el posterior funcionament
social, academic i psicologic. Els educadors han comencat a reconeixer la importancia
de les habilitats socials i dels comportaments interpersonals, que consideren requisits
per a una bona adaptaci6 a la vida. D’altra banda, esta clar que el comportament contrari
a la propia habilitat d’'interaccié positiva d’alguns alumnes dificulta I'aprenentatge
(Vallés i Vallés, 1996) i origina consequencies negatives per a I'alumne/a i els seus
companys o companyes, deteriorant-se les relacions interpersonals i el rendiment
escolar. El comportament interpersonal de nens/es i adolescents juga un paper vital en
I'adquisicio de reforcaments socials, culturals i economics. Els/les joves que manquen
dels apropiats comportaments socials experimenten aillament social, rebuig i, en
conjunt, menys felicitat. Les relacions socials no tan sols s6n importants pel que fa a les
relacions amb els/les companys/es, sind que també permeten que els joves assimilen els
papers i normes socials.

Per totes aquestes raons, les escoles i centres educatius es veuen cada dia més en la
necessitat de responsabilitzar-se de I'ensenyament dels joves no tan sols pel que fa a les
aptituds académiques basiques, siné també enfrontant-se amb un conjunt de problemes
socials i personals. En aquest sentit, els educadors han comencat a adonar-se que una
participacid constructiva en el procés pedagogic exigeix determinades habilitats
relacionades amb I'entorn en qué es desenvolupa I'ensenyament.

A nivell psicologic, aquesta conscienciacio per part dels ensenyants comporta el
desplacament des de I'obsessio per les conductes desestructurants que es manifesten en
una classe fins a la importancia del desenvolupament de les seves capacitats.
Afortunadament, avui en dia existeix una major tendencia a acceptar la idea que els
nens/es i els/les adolescents conflictius no tan sols necessiten ajuda per modificar la
seva conducta, siné que el que sobretot precisen és que se’ls ajudi a desenvolupar
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activament les seves capacitats. Una baixa acceptacio personal, rebuig o aillament
social son consequeéncies de no disposar de les destresses socials adequades (Michelson
i cols., 1987). La majoria d’autors actuals Vallés i Vallés, 1996; Pelechano, 1996;
Caballo, 1997; Trianes, 1997; entre d’altres) admeten que les deficiencies en les
habilitats socials i de planificacié i en les relacionades amb l'estrés, els sentiments i
'agressié constitueixen les causes de conflictes més importants amb els/les
companys/es, els/les professors/es i les autoritats. Una major competéncia en aquestes
arees pot facilitar el cami cap a una millor educacio. Si facilitem I'aprenentatge de les
habilitats necessaries per poder afrontar els principals conflictes que se’ls plantegen a
aguests adolescents, aconseguirem dos objectius fonamentals: en primer lloc, augmentar
la seva autoestima, en incrementar la sensacio de competencia social, i en segon lloc,
gue s’afrontin les situacions interpersonals en funcio dels propis valors i opinions, més
gue en funcié dels valors i les opinions dels altres.

En aquest sentit, les técniques d’expressio dramatica, al temps que possibiliten un bon
desenvolupament dels propis valors, permet igualment el desenvolupament del
component emotiu dels educands. Es a dir, tals técniques desenvolupen I'empatia o
capacitat de la persona per posar-se en circumstancies diferents a la propia i afavoreixen
la comunicacié interpersonal, la valoracid de la importancia del treball en grup, la
superacio de prejudicis... ElI desenvolupament d’actituds positives envers els altres, el
mutu reconeixement i valoracio, la recerca de punts comuns o d’encontre faciliten el
desenvolupament de les habilitats socials i comunicatives i permeten que els/les
alumnes vehiculin a través d’ells la vivéncia dels propis valors i, en consequéncia, una
major competencia social. En qualsevol cas, la nostra proposta no parteix del
guestionament sobre quin tipus de conflictes poden provocar els joves problematics,
siné que intenta ajudar-los perque desenvolupin habilitats per afrontar-los i perque
confiin en les seves propies capacitats per resoldre tals conflictes.
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MODUL PRACTIC.

PROGRAMACIO DEL TALLER DE TEATRE.

MODUL PRACTIC

1. METODOLOGIA I ESTRUCTURACIO GENERAL

En aquest apartat presentem una programacio per dur a terme amb I'alumnat a partir de
I'organitzacié dels continguts en diferents tipus de sessions, encaminades principalment
a la practica teatral en grup. La programacio en questio s’aplica en forma d’un taller de
teatre aplicable a diferents nivells del curriculum amb la intencié d’ensenyar als
alumnes diferents tipus d’habilitats: socials, afectives, alternatives a I'agressio, etc., per
tal augmentar la seva capacitat de